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1. Einfuhrung: Mikrotransitionen — Ubergange im Krippenalltag

1. Einfihrung: Mikrotransitionen — Ubergange im Krippen-

alltag

Die Bildung, Erziehung und Betreuung in Kindertageseinrichtungen ist in Deutsch-
land in den letzten Jahren verstarkt in den Blickpunkt der Offentlichkeit und auch in
den Fokus der Wissenschaft gertickt. Insbesondere im Krippenbereich kam es zu
Veradnderungen, ausgeldst u. a. durch den Rechtsanspruch auf einen Betreuungs-
platz fur Kleinkinder, den Eltern seit August 2013 haben (Becker-Stoll, Niesel & Wert-
fein, 2015, S. 9). Abgesehen von einem starken quantitativen Ausbau des Betreu-
ungsangebots und steigenden Betreuungsquoten (vgl. Statistisches Bundesamt,
2015) hat dies auch zu vielerlei fachlichen Diskussionen Uber die padagogische Qua-
litat in Kinderkrippen gefuhrt (Becker-Stoll et al., 2015, S. 14-15; Frohlich-Gildhoff,
2013, S. 81-84; Roux, 2013, S. 129). Die Qualitat einer Kindertageseinrichtung wird
dabei gangigerweise unterteilt in die drei Bereiche Strukturqualitéat, Orientierungsqua-
litat und Prozessqualitat (vgl. Tietze & Viernickel, 2007). Einer der wesentlichen As-
pekte der Prozessqualitat ist die Ausgestaltung eines bedirfnisorientierten, kindge-
rechten Tagesablaufs.

,Der pddagogischen Fachkraft: kommt die Rolle der Organisatorin zu, die den
Tag nach den Erfordernissen der Gruppe, aber im méglichen Rahmen auch nach
den individuellen Bedurfnissen der einzelnen Kinder strukturiert. Sie bewegt sich
im Spannungsfeld zwischen Strukturierung und Flexibilitat, um den Kindern je
nach Bedarf Anregungen zu geben, ihre Bedurfnisse nach Kontakt sowie Ruhe-
zeiten zu befriedigen oder ihre Eigenaktivitdten aufzugreifen und gemeinsam mit
ihnen weiterzuentwickeln.” (Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2012, S. 97-98)

Die Gestaltung des Tagesablaufs einer Krippe ist also nicht nur eine einfache Anei-
nanderreihung verschiedener Aktivitdten, sondern ein komplexes Unterfangen und
ein Ausbalancieren unterschiedlichster Interessen und Bedirfnisse (Jool3-Weinbach,

2012a, S. 125). Dabei kommt der padagogischen Gestaltung der Ubergange zwi-

! Die Bezeichnung ,padagogische Fachkraft* bezieht sich auf Angehdrige aller Berufsgruppen, die in
Kindertageseinrichtungen tatig sind. Im Verlauf des Textes fallt mitunter der Begriff Erzieherin (vor
allem in Zitaten und wenn Bezug auf entsprechende Studien genommen wird). Auch hier sind an-
dere Fachkrafte ebenso angesprochen. Es sind stets gleichermal3en Frauen und Ménner ge-
meint.
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schen den verschiedenen Elementen des Tages eine wichtige Rolle zu (Maier, 2015,
S. 20).

In Anlehnung an die Transitionsforschung, die sich in erster Linie mit bedeutsamen,
biografisch wirksamen Ubergangen im Leben eines Menschen beschaftigt und dabei
auch Transitionen in der Bildungslaufbahn in den Blick nimmt (vgl. Griebel & Niesel,
2004, 2011), bezeichnet Gutknecht die vielen kleinen Ubergange im Tagesverlauf
einer Kinderkrippe als Mikrotransitionen (2013a, S. 34). Diese Mikrotransitionen®
,kénnen unterschiedliche Bereiche betreffen: Wechsel von Aktivitaten, Raumwech-
sel, Wechsel von Spielpartnern, Wechsel der Bezugsperson® (ebd.). Aulserdem kon-
nen sie die Kindergruppe im Gesamten (z. B. beim Ubergang vom Spielen zum Es-
sen), in Teilgruppen (z. B. das Abholen von Kindern fir ein Kleingruppenangebot)
oder nur einzelne Kinder (z. B. beim Ubergang vom Spielen zum Wickeln) anbelan-
gen. Jeder dieser Ubergange erfordert von den Kindern, dass sie sich auf eine neue
Situation einstellen: ein verandertes rdumliches Setting, eine veranderte Reizumge-
bung und Gerauschkulisse, eine veranderte Atmosphéare und maoglicherweise auch
andere Anforderungen, die Erwachsene und Peers an das Handeln des Kindes stel-
len. Gerade fir Kinder unter drei Jahren konnen diese Ubergange bzw. Mikrotransiti-
onen herausfordernd sein und bei Uberforderung zu Frust und aggressivem Verhal-
ten fihren (Gutknecht, 2015b, S. 18).

Eng verknlpft sind Mikrotransitionen mit den sogenannten taglichen Routinen im
Krippenalltag. Gemeint sind dabei ,vorhersehbare Aktivitaten [.], die mehrfach im Ta-
gesablauf vorkommen. Sie finden zu festen Zeiten statt und haben ein &hnliches Ab-
laufmuster® (Gutknecht, 2013a, S. 34). Meist drehen sich Routinen um grundlegende
Bedurfnisse der Kinder wie Essen, Trinken und Hygiene. Typische Beispiele fur Rou-
tinen sind Mahlzeiten, Wickeln, Handewaschen, Zahneputzen und das An- und Aus-
ziehen. Mikrotransitionen fuihren in diese Routinehandlungen hinein und hinaus oder
verbinden mehrere davon.

Erstaunlicherweise werden Ubergange und Routinen bei der Planung und Reflexion
des Krippenalltags mitunter wenig bertcksichtigt (Malenfant, 2006, S. 7). Gerade
durch die regelmaRigen und haufigen Wiederholungen bergen Mikrotransitionen und
Routinen ein grof3es Lernpotenzial, z. B. im Hinblick auf Autonomie und Selbststan-
digkeit, Selbstregulation, Selbstwirksamkeit und Zeitgefiuihl (Gutknecht, 2013a, S. 35).

% Die Begriffe Mikrotransition und Ubergangssituation werden im Folgenden synonym verwendet.
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Gleichzeitig kommt ihnen eine wichtige Rolle bei der Rhythmisierung des Tagesab-
laufs in einer Kita zu. Als taglich wiederkehrende Handlungen entsprechen sie dem
kindlichen Bedurfnis nach festen Gewohnheiten und ritualisierten Ablaufen (Becker-
Stoll et al., 2012, S. 95). Die Kinder bauen dadurch sogenannte Scripts auf, ,die es
dem Kind ermoéglichen, zu erwarten oder zu wissen, was gleich geschehen
wird“ (Gutknecht, 2012, 2012, S. 39). Ein vorhersehbarer Tagesablauf wiederum bie-
tet Orientierung und vermittelt Geborgenheit und Vertrauen (Becker-Stoll et al., 2012,
S. 96).

Die haufige Wiederholung der Mikrotransitionen, ihr Bildungspotential und ihre grof3e
Bedeutung fur eine Atmosphare von Geborgenheit machen es notwendig, sie nicht
nur funktional als Verbindungselemente zwischen den Abschnitten des Tagesablaufs
zu sehen, sondern auch bei der Gestaltung der Mikrotransitionen auf Qualitat zu ach-
ten. Vor diesem Hintergrund sollte die Gestaltung der Mikrotransitionen von den pa-
dagogischen Fachkraften sorgfaltig geplant werden (vgl. Gutknecht, 2013a; Malen-
fant, 2006; Miller, 2008). Doch wie kann die Gestaltung von Mikrotransitionen ideal-
erweise aussehen?

In der Fachliteratur finden sich dazu bisher tberwiegend allgemein gehaltene Tipps
und Hinweise, die grof3tenteils auf praktischem Wissen erfahrener Fachkrafte beru-
hen. Eine systematische wissenschaftliche Aufarbeitung des Themas befindet sich
jedoch erst am Anfang. Bisherige Forschungsarbeiten fokussieren eher auf die mit
Mikrotransitionen verknipften Routinen (beispielhaft seien hier die Arbeiten Emmi
Piklers zur beziehungsvollen Pflege genannt, vgl. Pikler & Tardos, 2014) oder riicken
jeweils eine ganz spezifische Ubergangssituation in den Mittelpunkt, so z. B. den
Ubergang zum Schlafen (vgl. Kramer, 2015). Bestehende Beobachtungsinstrumente,
wie z. B. die Krippen-Skala KRIPS-R (vgl. Tietze & Harms, 2007) sind nachvollzieh-
barerweise allgemein gehalten und daher in Bezug auf Mikrotransitionen wenig spe-
zifisch.

Dieser Mangel an wissenschaftlichen Erkenntnissen gepaart mit der hohen Wichtig-
keit gelungener Mikrotransitionen fir einen harmonischen Tagesablauf in einer Krip-
pe (Gutknecht, 2013a, S. 35) diente fir die vorliegende Arbeit als Anlass, die pada-
gogische Gestaltung von Mikrotransitionen genauer zu beleuchten.

Die Ubergeordnete Fragestellung dieser Studie ist, wie sich die padagogische
Gestaltung von Mikrotransitionen in Kinderkrippen beobachten, analysieren

und optimieren lasst.
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Ein Schwerpunkt dieser Arbeit ist, die Beobachtung und Analyse von Mikrotransitio-
nen methodisch begriindet und nachvollziehbar durchzufuhren. Genutzt wurde dabei
ein zuvor selbst entwickeltes Schema zur Analyse videografierter Mikrotransitionen.

Der zweite Schwerpunkt ist, die gewonnenen Erkenntnisse in Form eines Reflexions-
instruments fur padagogische Fachkrafte nutzbar zu machen. Das soll als Beitrag
dazu dienen, dass die Fachkrafte die alltaglichen Ubergangssituationen in ihrer gro-
Ren Bedeutung erkennen und die Gestaltung der Mikrotransitionen in der jeweiligen

Einrichtung zielgerichtet verbessern kénnen.

Zum Aufbau der vorliegenden Arbeit: Gegenstand von Kapitel 2 sind theoretische
Hintergrinde, die fir ein Verstandnis der Mikrotransitionen im Kontext institutioneller
Betreuungssettings relevant sind. Es werden die zentrale Bedeutung der Fachkraft-
Kind-Interaktion fur das padagogische Handeln herausgestellt sowie Leitgedanken
und Herausforderungen beschrieben, welche die padagogische Gestaltung des Ta-
gesablaufs in Kinderkrippen kennzeichnen und damit auch Einfluss auf die
Mikrotransitionen haben. Kapitel 3 widmet sich der Fragestellung und der Methode.
Auf der Basis der dargestellten theoretischen Uberlegungen wird die Fragestellung
prazisiert und die Wahl von Videobeobachtungen als Erhebungsmethode begriindet.
Es folgen mehrere Unterabschnitte, die das konkrete methodische Vorgehen bei der
Auswertung beschreiben. Kapitel 4 dient dann der Darstellung der Ergebnisse. Aus-
gefuhrt werden diverse Handlungsmuster von padagogischen Fachkraften und Kin-
dern, die in den analysierten Videosequenzen beobachtbar waren und die offenbar
einen wichtigen Einfluss auf den Verlauf der Ubergangssituationen haben. Die dar-
aus gewonnenen Erkenntnisse dienen als Ausgangspunkt fur die Konzipierung eines
Reflexionsinstruments (Kapitel 5). Es wird ein mehrschrittiges Verfahren entwickelt
und vorgestellt, welches padagogische Fachkrafte dabei leiten soll, die Gestaltung
der Mikrotransitionen in ihrer Kita systematisch zu reflektieren und Optimierungsan-
séatze zu entwickeln. Den Abschluss bildet Kapitel 6 mit einer kritischen Betrachtung
des Forschungsvorgehens und der Diskussion von Einsatzmdglichkeiten und Gren-

zen des entstandenen Reflexionsinstruments.
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2. Theoretische Hintergriinde: Grundlagen padagogischen

Handelns in Mikrotransitionen

2.1 Zentrale Aspekte von Mikrotransitionen

Wie eingangs bereits beschrieben handelt es sich bei Mikrotransitionen um kleine
Ubergange im Alltag einer Kita. Die Mikrotransitionen stellen Schliisselsituationen fur
den Verlauf des Tages dar und kdnnen sich, je nach gelungener oder weniger gelun-
gener Gestaltung, positiv oder negativ auf die Atmosphére auswirken (vgl. Gut-
knecht, 2013a).
Der Begriff Mikrotransitionen riickt diese (vermeintlich) kleinen Ubergénge in eine
inhaltliche Nahe zu den groRReren, biografisch bedeutsamen Transitionen, die ein
Mensch im Verlauf seines Lebens passiert (Gutknecht, 2015a, S. 77). Zu diesen gro-
Ren Transitionen gehoren z. B. die Pubertiat oder der Ubergang zur Elternschaft,
aber auch Transitionen in der Bildungslaufbahn wie z. B. die Eingewdhnung in eine
Kindertagesstatte, der Ubergang von der Kita in die Grundschule und der Wechsel
auf eine weiterfihrende Schule (vgl. Griebel & Niesel, 2004, 2011).
Die Transitionsforschung stellt einerseits heraus, dass solche grof3en Transitionen
ein Risiko der Uberforderung bergen, weil die betroffene Person auf mehreren Ebe-
nen Veradnderungen zu bewaltigen hat (RoBbach & Kluczniok, 2013, S. 303). Das
kann zu starken Emotionen wie Angst und Unsicherheit fuhren (Fréhlich-Gildhoff,
2013, S. 38). Andererseits wird die Chance betont, dass eine Person sich durch ge-
lungene Bewaltigungsprozesse auch weiterentwickeln kann. Die Bewaltigung ge-
schieht dabei in einem ko-konstruktiven Prozess in Wechselwirkung zwischen der
Person und dem sozialen System, in das sie und der Ubergang eingebettet sind
(Griebel & Niesel, 2011, S. 38).
Der Begriff Mikrotransitionen ist recht treffend gewahlt, weil es zwischen ihnen und
den ,grof3en” Transitionen durchaus Parallelen gibt. Auch bei den Mikrotransitionen
im Kita-Alltag ist das betroffene Kind mit Verdnderungen auf mehreren Ebenen kon-
frontiert und kann dadurch leicht Gberfordert sein und emotional reagieren. Auch bei
den Mikrotransitionen kénnen erfolgreiche Bewaltigungen Entwicklungsprozesse an-
stof3en, z. B. im Bereich der Selbstandigkeit. Und auch bei den Mikrotransitionen
5
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spielt eine entscheidende Rolle, wie das System Kinderkrippe mit den Ubergangen
umgeht und wie die Ubergange begleitet sind. Gefragt sind die padagogischen Fach-
krafte in ihrer Kompetenz, die Kinder in den Ubergangssituationen bei der Bewalti-
gung zu unterstitzen und ein System zu schaffen, das diese Bewaltigung erleichtert.
Es gibt jedoch auch einen wesentlichen Unterschied zwischen Transitionen und
Mikrotransitionen: Griebel und Niesel postulieren fir Transitionen eine ,Erstmaligkeit
und Einmaligkeit” (Griebel & Niesel, 2011, S. 37). Ein Mensch passiert sie in der Re-
gel nur einmal in seinem Leben. Dieses Merkmal fehlt den Mikrotransitionen, schliel3-
lich treten sie in der Krippe jeden Tag aufs Neue auf.

Jedes Kind durchlauft jeden Tag fiir sich vielerlei kleine Ubergange. Es wechselt ei-
genstandig die Aktivitat, den Spielpartner, den Spielort etc. Solche Ubergéange sind
vom Kind selbst bestimmt und initiiert. Sie erfolgen interessengeleitet und geman des
eigenen Entwicklungsstandes, d. h. das Kind tut in der Regel nur das, was es gerade
mdochte und was es sich selbst zutraut. Solche von den Kindern selbst bestimmten
Wechsel bleiben von auf3en gesehen grol3tenteils unbemerkt und unaufféallig. Die in
dieser Arbeit betrachteten Mikrotransitionen hingegen sind meist von den Padagogen
initiierte Wechsel und Ubergange. Sie haben zwar gewohnlich das Ziel, den Interes-
sen und Bedurfnissen der Kindergruppe nachzukommen, stellen firs einzelne Kind
betrachtet jedoch Einschnitte in seiner eigenaktiven, selbstgesteuerten Tatigkeit dar.
Ein Kind muss in einer Mikrotransition zu einem Handeln motiviert werden, welches
es nur in seltenen Fallen auch aus sich heraus in genau diesem Moment getan hatte
(siehe Abschnitt 2.3.3). Mikrotransitionen bergen dadurch Potential flir Spannungen.
Die Ziele der Fachkraft und die Winsche und Bedurfnisse der einzelnen Kinder ste-
hen unter Umstanden nicht im Einklang miteinander und missen miteinander ausba-
lanciert werden. Ubergangssituationen konnen dadurch zu Herausforderungen wer-
den, fir die Kinder und fur die Fachkrafte (siehe Abschnitt 2.4).

Schlecht gestaltete Mikrotransitionen kénnen den Tagesablauf stéren, weil sie bei
kleinen Kindern Unruhe auslésen kénnen. Wartezeiten und rdumliche Enge in den
Ubergéangen kénnen zu einer angespannten Stimmung und damit auch zu aggressi-
ven Ubergriffen oder Stresssymptomen (Schreien, Weinen) fiihren. Es ist dann ein
hohes Mal3 an Emotions- und Stressregulation notig, auch bei den Fachkréaften selbst
(Gutknecht & Sommer-Himmel, 2014, S. 179; siehe auch Abschnitt 2.2.3).
Gelungene Mikrotransitionen hingegen tragen viel zu einer entspannten Atmosphére
in einer Krippe bei (Gutknecht, 2015b, S. 18). In Verbindung mit den taglichen Routi-

6
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nen koénnen sie positive Auswirkungen auf die Selbststandigkeit der Kinder haben.
Viele ganz grundlegende ,basic life skills“ wie das An- und Ausziehen, Essen oder
Korperhygiene finden in der Krippe wahrend Ubergangssituationen statt. Hier haben
die Kinder die Mdglichkeit, durch das Erlernen dieser Aktivitaten schrittweise selbst-
standiger und unabhéngiger zu werden (Malenfant, 2006, S. 1). Gleichzeitig kdnnen
diese Gelegenheiten von den pédagogischen Fachkréften auch genutzt werden, um
Uber sprachliche Begleitung bei den Kindern ein Bewusstsein fir ihre eigenen Be-
durfnisse zu wecken. Beispielsweise sollten die Kinder sich anziehen, um drauf3en
nicht zu frieren, oder sie sollten schlafen, um danach wieder mehr Energie zum Spie-
len zu haben. Die Kinder erhalten so einen Einblick in die Sinnhaftigkeit des Han-
delns (Malenfant, 2006, S. 7). ,Kinder bauen Uber kooperative Pflegehandlungen mit
den Fachpersonen nach und nach Selbstpflege- und Selbstflirsorgekompetenzen
auf, was als ein sehr wichtiges Ziel im Kontext zunehmender Autonomie betrachtet
wird“ (Gutknecht, 2015a, S. 110).

Das Nutzen dieses Bildungspotentials in Mikrotransitionen und Routinen und somit
eine gut funktionierende Gestaltung der Mikrotransitionen ist jedoch ein komplexes
Unterfangen. Vielerlei Einflussfaktoren missen von den Fachkraften berlcksichtigt
werden, wie z. B. die Altersstruktur und die Stimmung in der Kindergruppe, die Be-
durfnisse einzelner Kinder, die rdumlichen Gegebenheiten, die aktuelle Personalsitu-
ation, der zeitliche Rahmen, Wiinsche der Eltern, konzeptionelle Leitgedanken und
vieles weitere mehr. In der Fachliteratur wird bisher nur in Ansétzen beschrieben, wie
den Fachkraften die Gestaltung der Mikrotransitionen gelingen kann. Empfohlen
werden unter anderem (vgl. Gutknecht, 2012, 2013a, 2013b, 2015b; Gutknecht &
Sommer-Himmel, 2014; Kramer, 2014; Maier, 2015; Malenfant, 2006; Tietze & Vier-
nickel, 2007):

e Klare, vorhersehbare und rechtzeitig vorher angekindigte Ablaufe;

e das Nutzen von Ritualen, z. B. Liedern oder Fingerspielen, die einen Ubergang
eindeutig kennzeichnen;

e ceinerseits eine Verlangsamung des Geschehens und Einplanung von ausrei-
chend Zeit fir den Ubergang; andererseits das Vermeiden von Wartezeiten fur
die Kinder;

e das Nutzen von nicht vermeidbaren Wartezeiten zur Partizipation;

e die Vermeidung grofRerer Gruppenbewegungen durch Aufteilen in kleinere Kin-
dergruppen,;
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e das Nutzen raumlicher Strukturierungsmoglichkeiten und Schaffen einer vorberei-
teten Umgebung und

e eine verlassliche Begleitung der Kinder durch die padagogischen Fachkrafte.

Diese Empfehlungen stellen durchaus wertvolle Hinweise dar. Fir die praktische
Umsetzung ist dann jedoch jeweils eine Anpassung noétig an die oben genannten
Rahmenbedingungen der jeweiligen Krippe und an die konkrete aktuelle Situation.

Wie diese Anpassung gelingen kann, bleibt zun&chst offen.

Die Komplexitat des Geschehens macht Patentrezepte schwierig. Kaum eine
Mikrotransition gleicht der anderen. Mal sind nur einzelne Kinder betroffen, mal
Kleingruppen, mal die Gesamtgruppe. Mal sind die Kinder ausgeglichen und durch-
laufen eine Ubergangssituation mit Freude, mal ist die Atmosphare schon vor Beginn
des Ubergangs angespannt. Die Fachkrafte sind gefordert, flexibel zu reagieren und
den Ablauf des Ubergangs angemessen an die aktuelle Situation anzupassen, ohne
dadurch bei den Kindern fir Verwirrung oder Unsicherheit zu sorgen. Dazu ist ein
reflektierter Umgang mit den kritischen Punkten von Mikrotransitionen nétig. Die
Fachkrafte sollten sich regelmallig Gedanken Uber die Gestaltung der Mikrotransitio-
nen machen und dabei die Zeitraume vor, wahrend und nach einem Ubergang in den
Blick nehmen (vgl. Gutknecht, 2013b). Gutknecht formuliert einige Leitfragen, anhand
derer die Ausgangssituation, die Ankiindigung bzw. Einleitung des Ubergangs sowie
die Zielsituation nach dem Ubergang betrachtet werden kénnen (Gutknecht & Som-
mer-Himmel, 2014, S. 180). Solche Leitfragen scheinen prinzipiell ein vielverspre-
chender Ansatz zu sein, um die Fachkrafte bei einer bewussten, situationsangemes-

senen Gestaltung der Ubergangssituationen zu unterstitzen.

Kramer (2015) weist darauf hin, dass eine Mikrotransition in mehrere kleine Teil-
schritte untergliedert sein kann. Sie macht das am Beispiel des Ubergangs vom Mit-
tagessen zum Schlafen fest, der Gber mehrere Teilschritte (z. B. Handewaschen, Wi-
ckeln, Umziehen und Gehen in den Schlafraum) verlaufen kann (Kramer, 2015,
S. 13). Hier liegen also innerhalb einer Mikrotransition mehrere Zwischenschritte, die
ein Kind von der Ausgangssituation (in diesem Falle Mittagessen) bis zur Zielsituati-
on (in diesem Falle Schlafen) durchlauft und zwischen denen sich auch wiederum
kleine Ubergange befinden. Fir eine feine Analyse bzw. Reflexion der Gestaltung

von Mikrotransitionen erscheint es daher sinnvoll, nicht nur die Ausgangs- und die
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Zielsituation, sondern besonders auch die Abfolge kleiner dazwischenliegender

Schritte genau aufzuschlisseln (siehe hierzu Abschnitt 3.3.3 und Abschnitt 5.2).

In den folgenden Abschnitten werden theoretische Hintergrinde dargelegt, die zu
einem besseren Verstandnis des Geschehens in Mikrotransitionen beitragen kdnnen.

Der Fokus wird dabei auf das Handeln der padagogischen Fachkréfte gelegt.

2.2 Die padagogische Fachkraft als Interaktionspartnerin fir das
Kind

Die heutige Arbeit in Kinderkrippen ist gepragt von einem konstruktivistischen Bil-
dungsverstandnis, das auch schon sehr jungen Kindern als aktiv Lernenden eine
weitgehende Autonomie und Selbststandigkeit bei der Gestaltung ihrer Lernprozesse
zugesteht (Schéafer, 2013, S. 43). Die padagogische Fachkraft fungiert diesem Ver-
standnis nach als Entwicklungsbegleiterin der Kinder. Becker-Stoll et al. (2012) nen-

nen einige zentrale Aspekte dieses Rollenverstandnisses:

,Voraussetzung fir gelingende Entwicklung und Bildung in der Tagesbetreuung
ist die Entwicklungsbegleitung durch die padagogische Fachkraft: Sie gibt Unter-
stitzung und vielfaltige Impulse, hort aufmerksam zu und moderiert die kindliche
Exploration, um die Lernbereitschaft und Aktivitat der Kinder anzuregen und zu
begleiten. Die Erzieherin stellt auf der Basis einer verlasslichen Beziehung eine
anregende Lernumgebung zur Verfigung - mit dem Ziel, jedem Kind individuelle
und vielfaltige Lernerfahrungen und den Erwerb neuen Wissens auch gemeinsam

mit anderen zu ermoéglichen” (Becker-Stoll et al., 2012, S. 88).

Mehrere Punkte klingen in diesem Zitat an. Zum einen, dass Bildung sich in einer
Wechselwirkung bzw. im Dialog zwischen Fachkraft und Kind vollzieht. Und zum an-
deren, dass die Fachkraft eine entscheidende Rolle bei der Strukturierung einer
kindgerechten Lernumgebung einnimmt. Im Folgenden werden diese beiden Aspekte

genauer beleuchtet und in Bezug gesetzt zur Gestaltung der Mikrotransitionen.



2. Theoretische Hintergrinde: Grundlagen padagogischen Handelns in Mikrotransitionen

2.2.1 Interaktion als Kernelement padagogischen Handelns

Immer wieder wird in Veroéffentlichungen zu frihpadagogischen Themen auf die gro-
e Bedeutung der Fachkraft-Kind-Interaktionen hingewiesen. Weltzien bezeichnet
die Fachkraft-Kind-Interaktion als ,Kernbestandteil padagogischer Tatigkeit* (2014,
S. 11) und nennt eine angemessene Interaktionsgestaltung unabdingbar fur ,die Be-
ziehungsgestaltung, das Wohlfihlen des Kindes und fur seine Offenheit gegentuber
Bildungsgelegenheiten“ (ebd.). Jool3-Weinbach identifizierte in einer Beobachtungs-
und Interviewstudie die Gestaltung des Interaktionsprozesses zwischen Fachkraft
und Kind als Dreh- und Angelpunkt fir alle weiteren padagogischen Handlungen
(2012a, S. 128). Tietze und Viernickel nennen die Erzieherin-Kind-Interaktion als ei-
nen von sechs Leitgesichtspunkten, die sich als grundlegende Qualitatsdimensionen
guer durch alle spezifischeren Qualitatsbereiche ziehen. In jedem Bereich, seien es
nun die Raum- oder Tagesgestaltung, Mahlzeiten & Erndhrung oder Gesundheit &
Korperpflege spielt die Qualitat der Interaktionen eine bedeutende Rolle (Tietze &
Viernickel, 2007, S. 27-29). Auch laut Konig gelten die Interaktionsprozesse ,als
Schlisselvariable fur die Qualitdt der vorschulischen Bildung® (2009, S. 100). Das
spiegelt sich auch in den deutschen Bildungsplanen fir den frahkindlichen Bereich
wieder, in denen der Qualitat der Erzieherinnen-Kind-Interaktionen eine entschei-
dende Bedeutung fir die erfolgreiche Unterstitzung kindlicher Lernprozesse zuge-
schrieben wird (Remsperger, 2011, S. 85).

Gelingende Interaktionsprozesse bilden die Basis dafir, dass sich eine tragféhige
Beziehung zwischen einer Fachkraft und einem Kind entwickeln kann. Insbesondere
im Altersbereich der 0-3-Jahrigen lasst sich hier der grol3e Einfluss bindungstheore-
tisch gepréagter Ansatze feststellen (vgl. Ahnert & Eckstein-Madry, 2013). Der Ent-
wicklung einer guten Bindungsbeziehung zwischen Fachkraft und Kind wird eine ent-
scheidende Rolle zugeschrieben. Das Kind braucht die Fachkraft als zuverlassige
sichere Basis, von der aus es seine Umwelt explorieren kann (Gutknecht, 2015a,
S. 14).

Fur die primaren Bindungsbeziehungen zu den Eltern liegen bereits umfassende
Forschungsbefunde Uber die positive Wirkung einer sicheren Bindung vor. Auch fir
die sekundéaren Bindungsbeziehungen zwischen Kind und padagogischer Fachkraft
deuten Forschungsergebnisse auf einen positiven Einfluss sicherer Bindungen hin,
vor allem auf die sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder (Uberblick bei Glier,

2013). Das Kind kann sich in der Einrichtung geborgen fuhlen und seinem Explorati-
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onsdrang nachgehen, dadurch Erfahrungen sammeln und Bildungsmadglichkeiten
wahrnehmen. ,Das Verhalten der padagogischen Fachkrafte und die dadurch ent-
stehende emotionale Lernatmosphare haben so mit hoher Wahrscheinlichkeit einen
bedeutenden Einfluss darauf, ob die Lernmotivation der Kinder aufrechterhalten
bleibt und ob sie weiterhin ihre Umwelt erforschen® (Remsperger, 2011, S. 85).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass eine hohe Qualitat der Fachkraft-Kind-
Interaktionen und der dadurch entstehenden Beziehungen Voraussetzung fur gelin-

gende Bildungsprozesse ist. (Becker-Stoll et al., 2015, S. 18).

Erstaunlicherweise waren Interaktionsqualitat und Interaktionsverhalten trotz ihrer
immensen Bedeutung bis etwa ins Jahr 2010 ein eher randstandiges Thema in der
deutschsprachigen frihpadagogischen Forschung (Remsperger, 2011, S. 21). Eine
der Studien, die auf groRere Resonanz stiel3, war eine Videostudie von Anke Kdnig,
die sich mit den Interaktionsprozessen zwischen Erzieherinnen und Kindern im Kin-
dergartenalltag auseinandersetzte (vgl. Kénig, 2009). Konigs Ergebnisse deuten da-
rauf hin, ,dass der Alltag fur Erzieherln und Kind im Kindergarten nur selten zu einem
stimulierenden Austausch Uber die Interaktionsprozesse fihrt. [...] Die Interaktions-
prozesse werden vor allem durch die starke Konzentration auf das Alltagliche be-
stimmt und vernachlassigen Handlungsstrukturen, die zu anregenden und weiterftih-
renden Denkprozessen fuhren® (Konig, 2009, S. 254). Es kommt nur zu wenigen lang
andauernden Interaktionen zwischen Fachkraften und Kindern, vielmehr dominieren
direkte Handlungsanweisungen der Fachkréafte die Interaktionen (Koénig, 2009,
S. 255). Laut Konig bleiben die tatsachlich beobachteten Interaktionen somit deutlich
hinter den Ansprichen konstruktivistischer Bildungsvorstellungen zuriick (Konig,
2009, S. 254).

Eine aktuellere Arbeit zu Interaktionsprozessen in Kitas liefert die Forschungsgruppe
um Weltzien (vgl. Weltzien, 2014). Ihr Ziel war es, die Interaktionsrealitat in Kitas
nicht nur zu erfassen, sondern auch zu einem Verbesserungsprozess beizutragen.
Dazu wurde GInA entwickelt, ein Beobachtungsbogen zur Einschatzung der Qualitat
in Fachkraft-Kind-Interaktionen. Er soll Forschern und Fachkraften ermdglichen, vi-
deografierte Interaktionssequenzen zu analysieren und den Fachkraften dabei Im-
pulse liefern, ihr Interaktionsverhalten zu reflektieren und zu verbessern. Weltzien
kritisiert, dass bei der Analyse von Interaktionen bislang tUberwiegend die verbalen
Interaktionsinhalte in den Blick genommen werden. Gerade bei kleinen Kindern, die

noch uUber wenig gesprochene Sprache verfiigen, ist jedoch das nonverbale Aus-
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drucksverhalten in seiner Bedeutung fur den interaktiven Austausch nicht zu unter-
schatzen (Weltzien, 2014, S. 43). Der Beobachtungsbogen GInA versucht dies zu
bericksichtigen.

Auch von weiteren Autoren (vgl. u. a. Durand, Hopf & Nunnenmacher, 2013; Glier,
2013; Gutknecht, 2015a; Remsperger, 2013) wird die Qualitdt von Fachkraft-Kind-
Interaktionen untersucht, sodass das Thema gegenwartig verstarkte Aufmerksamkeit
erfahrt. Das Resimee bislang: ,Studien zur Interaktionsrealitdt in Krippe und KiTa
zeigen, dass sich Fachpersonen vielfach nicht in der nétigen Qualitat und Frequenz
kleinen Kindern zuwenden® (Gutknecht, 2015a, S. 36). Die Interaktionsforschung
kénnte hier in Zukunft mit weiteren Befunden zu einer weiteren Professionalisierung
der Frih- und Elementarpaddagogik beitragen (Konig, Stenger & Weltzien, 2013,
S. 15).

Wie die Interaktionen zwischen Fachkraften und Kindern idealerweise aussehen soll-
ten, damit ihr bildungs- und entwicklungsférderliches Potenzial genutzt werden kann,
wird in der Fachliteratur vielfaltig beschrieben.

Einen bis heute viel beachteten Versuch, Kriterien flr gute Interaktionen zu definie-
ren und damit Interaktionsqualitat objektiv einschatzbar zu machen, lieferte Jeffrey
Arnett im Jahr 1989 mit der Caregiver Interaction Scale. Die Interaktionsqualitat wird
hier anhand von 26 Beobachtungsitems beurteilt, die den vier Subskalen Positive
Interaction, Detachment, Permissiveness und Punitiveness zugeordnet sind (Arnett,
1989, S. 546). Bis heute findet die Caregiver Interaction Scale in Forschungsprojek-
ten Verwendung (z. B. bei Konig, 2009). lhre Entwicklung liegt jedoch mittlerweile
schon mehr als 25 Jahre zuriick. Das lasst es zumindest fraglich erscheinen, ob das
der Skala zugrunde liegende Bildungs- und Rollenverstandnis auch heute noch aktu-
ell ist.

Tietze und Kollegen ricken die ,sozialen Kompetenzen der Erzieherin und die be-
wusste Gestaltung von Beziehungen zu einzelnen Kindern und in der Gruppe® in den
Mittelpunkt (Tietze & Viernickel, 2007, S. 31). Sie bestimmen in diesem Zusammen-
hang drei zentrale Begriffe: Beobachtung, Dialog- & Bildungsbereitschaft sowie Im-
pulse (Tietze & Viernickel, 2007, S. 31-32). Die Erzieherinnen sollten das Verhalten
der Kinder beobachten, um deren Interessen und Bedurfnisse wahrzunehmen und
daraufhin angemessene Unterstitzung anbieten zu kénnen. Sie sollten aufmerksam
fur die sprachlichen und nichtsprachlichen Ausdruckssignale der Kinder sein und

Uber Interesse und Wertschatzung eine grundsatzliche Dialog- und Beteiligungsbe-
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reitschaft ausstrahlen. Und sie sollten sich je nach Situation zuriickhaltender oder
aktiver mit Impulsen in die Interaktion einbringen (ebd.).

Auch Konig (2009) nennt wesentliche Merkmale guter Erzieher-Kind-Interaktionen.
Neben einer emotionalen Warme in der Interaktion, dem Involvement der Fachkraft,
der Ermunterung zu selbststandigen Problemlésungsprozessen und einem von Of-
fenheit geprégten Interaktionsstil unterstreicht Konig insbesondere die Bedeutung
des sogenannten sustained shared thinking (Konig, 2009, S. 115-120). Der Begriff
des sustained shared thinking geht auf Arbeiten von Sylva und Siraj-Blatchford zu-
rick und wird von Koénig mit ,bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse® Uber-
setzt (Konig, 2009, S. 139). Gemeint ist eine Interaktionsform, in der die Beteiligten
sich gemeinsam kognitiv mit einem bestimmten Thema auseinandersetzen, aufei-
nander Bezug nehmen und in der alle Beteiligten motiviert zu einer Fortfihrung und
Weiterentwicklung der Denkprozesse beitragen (Konig, 2009, S. 152). Die Fachkraft
achtet dabei darauf, dass instruktive und ko-konstruktive Momente ihres Handelns in
einem angemessenen Verhaltnis stehen. ,Lernprozesse sollen durch die Instruktion
so angeregt und weiterentwickelt werden, dass das Individuum aktiv am Lernprozess
beteiligt ist und Konstruktionsleistungen in Wechselwirkung mit dem Gegenuber auf-
gebaut werden“ (Konig, 2009, S. 137). Sustained shared thinking gilt als effektives
didaktisches Handlungsmuster zur Unterstlitzung der kognitiven Entwicklung der
Kinder (Konig, 2009, S. 122).

Becker-Stoll und Kollegen (2015) nennen funf Merkmale guter Interaktionen:

e eine liebevolle und emotional zugewandte Kommunikation;

e die korperliche und emotionale Verfugbarkeit der Fachkraft, um den Kindern Si-
cherheit zu vermitteln;

e die Unterstitzung bei der Emotionsregulation in herausfordernden Situationen;

e die Ermutigung der Kinder, Herausforderungen zu bewaltigen und Neues zu ent-
decken und

e die Unterstutzung der Autonomie der Kinder. Die Fachkraft leistet dabei nétige
Hilfestellung, ohne den Kindern die L6sung abzunehmen (Becker-Stoll et al.,
2015, S. 66).

Ganz praktisch zeigen sich positive Interaktionen an haufigem Blickkontakt, korperli-
cher Zuwendung, einer ruhigen Stimme, gemeinsamen Aktivitdten, gegenseitiger

Unterstitzung und gemeinsamem Lachen (Becker-Stoll et al., 2015, S. 71).
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Auch Weltzien (2014) entwirft eine ldealvorstellung davon, wie Interaktionen zwi-
schen Fachkraft und Kind aussehen sollten. Die Fachkraft signalisiert eine hohe In-
teraktionsbereitschaft und zeigt sich den Kindern gegenuber aufmerksam und inte-
ressiert. Sie schafft eine angenehme Atmosphéare und geht freundlich und wertschéat-
zend auf die Beitrdage der Kinder ein. Dabei akzeptiert sie die individuellen Aus-
drucksmaoglichkeiten der Kinder. Weiterhin versucht die Fachkraft, durch ihre AulRe-
rungen Bezlge herzustellen zur Lebenswelt der Kinder, z. B. zu Erlebnissen oder zu
Aktivitaten, in denen sich das Thema der Interaktion wiederfindet bzw. fortfiihren lie-
Be (Weltzien, 2014, S. 254-256). Gleichzeitig verweist Weltzien auch auf die Heraus-
forderungen, vor denen Fachkréafte im Kita-Alltag stehen: Sie mussen nicht nur mit
einem Kind, sondern mit einer ganzen Gruppe von Kindern interagieren. ,Die interak-
tionsbezogenen Handlungskompetenzen sind also einerseits auf die individuellen
Beziehungserfahrungen und -bedurfnisse des Kindes (insbesondere in der Einge-
wohnungsphase), andererseits auf die Interaktions- und Beziehungsgestaltung des
Gruppenkontexts (Gruppenatmosphare) auszurichten.” (Weltzien, 2014, S. 51; siehe
dazu auch Abschnitt 2.4.1). Es muss den Fachkréaften gelingen, mit vielen gleichzeiti-
gen Anforderungen umzugehen und dabei dennoch im Interaktionsverhalten stimmig
und fur die Kinder verstandlich zu bleiben. Gelingendes Interaktionsverhalten meint
die ,Fahigkeit und Bereitschaft, mit Kindern in unterschiedlichen Situationen zu inter-
agieren und die sich bietenden Gelegenheiten kompetent zu gestalten. Es kommt
darauf an, die vielfaltigen Interessen und Bedurfnisse der Kinder anzuerkennen, die
Gruppendynamiken und spezifischen Rollen der Kinder zu erkennen, die soziale und
kulturelle Vielfalt ihres Aufwachsens in den Blick zu nehmen und ihre unterschiedli-
chen emotionalen Ausdrucksformen und sprachlichen Zugange zu verstehen® (Welt-
zien, 2014, S. 13-14). Die Fachkrafte benétigen ein differenziertes Wissen um die
Wichtigkeit und Komplexitat des Interaktionsgeschehens. Das sollten sie dann auch
nutzen, um ihr eigenes Interaktionsverhalten systematisch zu reflektieren, z. B. in
seiner Verstandlichkeit und Wirkung auf die beteiligten Kinder (Weltzien, 2014,
S. 12). Eine Schwierigkeit ist es fur die Fachkrafte, tberhaupt gentigend Raume und
Zeiten fur Interaktionen mit Kindern zu schaffen und dabei mit Zeitknappheiten und

zu erledigenden organisatorischen Routinen umzugehen (Weltzien, 2014, S. 16).

Zusammengefasst: Interaktionen sind aufgrund sich standig andernder Kontextbe-
dingungen und Bedurfnislagen unglaublich komplex und variabel. Es ist nicht eindeu-

tig festzulegen, was gute Interaktion ist und was schlechte Interaktion ist. Nichtsdes-
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totrotz sind mit dem gegenwartig vorherrschenden Bildungs- und Erziehungsver-
standnis naturlich gewisse Leitbilder fur Interaktionen verknupft. Es wird eine Interak-
tionsstruktur empfohlen, in der die Fachkraft mit aufrichtigem Interesse mit den Kin-
dern interagiert, in der sie die Interaktionsansatze des Kindes feinfiihlig wahrnimmt,
angemessen aufnimmt und weiterfiihrt. Sie lasst den Kindern Raum bei der Gestal-
tung der Interaktionsprozesse, sodass sowohl die Fachkraft als auch das Kind mal

aktivere und mal zurtickhaltendere Parts ibernehmen kénnen.

2.2.2 Responsivitat

Wie im vorangehenden Abschnitt beschrieben, ist es fur das Gelingen ko-
konstruktiver Interaktionsprozesse wesentlich, dass die Fachkraft ihr Handeln gut auf
das Kind abstimmt. Eine solche Abstimmung ist nur moglich, wenn die Fachkraft die
Ausdruckssignale des Kindes wahrnehmen und angemessen darauf reagieren kann.
Dafur kursieren in der frihpadagogischen Fachliteratur mehrere Begriffe: Feinfuhlig-
keit, Sensitivitdt oder Responsivitat. Teilweise werden die Begriffe synonym verwen-
det, teilweise dricken sich damit feine andere Nuancen aus (Remsperger, 2011,
S. 111).

Der Begriff Feinfuhligkeit (engl. sensitivity) wurde urspriinglich in den 1970er Jahren
von Vertretern der Bindungstheorie gepragt, insbesondere von Mary Ainsworth.
.Feinfuhligkeit bedeutet: (1) die Signale des Kindes wahrnehmen, (2) die Signale
richtig interpretieren, (3) entwicklungs- und situationsangemessen und (4) prompt zu
reagieren“ (Hédervari-Heller, 2012, S. 60). Primar bezogen sich die Forschungsarbei-
ten Ainsworths auf die Feinfuhligkeit in der Mutter-Kind-Dyade. Dafur entwickelte
Ainsworth dann auch ihre bekannten Skalen zur Erfassung mitterlichen Verhaltens
(Grossmann, 2003, S. 411-413).

Remsperger weist auf die Notwendigkeit hin, das Konzept der Feinfuhligkeit weiter zu
fassen, um es auf den professionellen Kontext der Fachkraft-Kind-Interaktion tber-
tragen und alle mdglichen alltaglichen Interaktionen eines Kita-Tages betrachten zu
kénnen (Remsperger, 2011, S. 87). Remsperger ruckt daher ab vom Begriff Feinflh-
ligkeit und wahlt die Begriffskombination sensitive Responsivitat (vgl. Remsperger,
2011). ,Wahrend ,Responsivitat’ die Reaktion der Fachkraft an sich fokussiert (Erfolgt

Uberhaupt eine Reaktion?), umfasst der Begriff der ,Sensitivitat’ verstéarkt einen quali-
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tativen Faktor (Wie feinfuhlig ist die Reaktion?)“ (Remsperger, 2011, S. 275). Im
Rahmen einer Videostudie definierte und operationalisierte Remsperger die sensitive
Responsivitat.

,Eine padagogische Fachkraft, die mit sensitiver Responsivitat auf die Signale
von Kindergartenkindern reagiert, muss die Signale des Kindes bemerken und
sich daraufhin angemessen verhalten. Zu den Operationalisierungen sensitiver
Responsivitat gehoren die Zugéanglichkeit und Aufmerksamkeit der Fachkrafte, die
Promptheit ihrer Reaktionen, die Richtigkeit der Interpretationen, eine Haltung, die
von Akzeptanz, Wertschatzung, Interesse und dem Respekt vor der kindlichen
Autonomie gepragt ist, Involvement, ein wertschatzendes emotionales Klima und
die Stimulation der Kinder. Beobachtbar sind diese Operationalisierungen auf den
vier Ausdruckskanélen Sprache, Stimme, Gesicht und Korper" (Remsperger,
2013, S. 126).

In ihrer Studie, fur die Videosequenzen aus dem Alltagsgeschehen mehrerer Kinder-
tagesstatten analysiert wurden, kommt Remsperger zu einigen Resultaten, die auch
fur die vorliegende Arbeit von Relevanz sind. Sie stellt fest, ,dass ein durchgangig
feinflhliges Verhalten unter den gegebenen Umstanden im Elementarbereich nahe-
zu unmaglich ist”, aber auch, ,dass es padagogischen Fachkraften trotz Ablenkungen
und weiterer widriger Umstande gelingt, insgesamt gesehen weitgehend sensitiv-
responsiv mit den Kindern umzugehen“ (Remsperger, 2011, S. 278). Remsperger
beurteilt das Interaktionsverhalten der beobachteten Fachkrafte somit insgesamt
recht positiv. Sie kommt auferdem zu dem Ergebnis, dass sich die sensitive
Responsivitat relativ unabhéngig von den padagogischen Situationen gestaltet, d. h.
unabhangig davon, ob die Interaktion z. B. beim Vorlesen oder beim Basteln stattfin-
det. Laut Remspergers Analyse ist grundsatzlich in jeder Situation feinfuhliges Ver-
halten mdglich (ebd.). Es scheint jedoch Kontextbedingungen zu geben, unter denen
ein sensitiv-responsives Verhalten der Fachkrafte zumindest erschwert ist. Remsper-
ger nennt hier Larm, Unruhe und Ablenkungen. ,Die sonst moglicherweise hohe
Feinfuhligkeit von Erzieherinnen verringert sich vor allem dann, wenn Stérungen
wahrend Interaktionen mit einzelnen Kindern auftreten, mehrere Kinder ihre Auf-
merksamkeit einfordern, sie alleine in der Gruppe sind und zudem Organisatorisches
zu erledigen haben. Personliche Befindlichkeiten wie Erschopfung oder Anstrengung

resultieren aus diesen Umstanden und fiihren ebenfalls zu einem sich reduzierenden
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Grad an ,Sensitiver Responsivitat' und ggf. zu einer Inkongruenz im Antwortverhal-
ten” (Remsperger, 2011, S. 282). AulRerdem findet Remsperger Hinweise darauf,
dass die sensitive Responsivitat reduziert ist, wenn die Redeanteile in den Interaktio-
nen stark zugunsten der padagogischen Fachkrafte ausfallen, wenn die Interaktionen
also von den Fachkraften bestimmt und gelenkt werden, z. B. durch viele Anweisun-
gen. Die Kinder kénnen dann nicht aktiv und selbstbestimmt agieren, sondern reagie-
ren passiv und angepasst. ,Auffallig sind hier seltene bzw. sich reduzierende Interak-
tionsbeitrage der Kinder. Die Kinder scheinen sich unterzuordnen und ggf. nach ei-
nem Raum suchen, um sich wieder mitteilen zu kénnen. Insgesamt gesehen akzep-
tieren Kinder das lenkende Verhalten der Fachkréfte, handeln in solchen Féllen aber
fremdbestimmt und automatisiert und erfillen die Handlungsanweisungen der Erzie-
herinnen® (Remsperger, 2011, S. 288). Interessanterweise sind das genau die Be-
dingungen, die erfahrungsgemalf haufig in Mikrotransitionen anzutreffen sind: Bei
Wechseln entsteht haufig eine gewisse Unruhe, viele Dinge passieren gleichzeitig,
unterschiedliche Bedirfnisse treffen aufeinander und mussen von den Fachkraften
maoglichst gleichzeitig befriedigt werden. Die Fachkréafte ibernehmen eine Fihrungs-
rolle und dirigieren die Kindergruppe. Gemal den Erkenntnissen von Remsperger
scheint in solchen Situationen ein Risiko zu bestehen, dass die Fachkrafte nicht an-

gemessen sensitiv-responsiv mit den Kindern interagieren konnen.

Neben Remsperger ist es im deutschsprachigen Raum vor allem Gutknecht, die sich
ausfuhrlich mit Responsivitét befasst hat. Auch Gutknecht hebt die groRe Bedeutung
von Responsivitdt hervor und beschreibt sie als Hauptwirkfaktor in der padagogi-
schen Arbeit (Gutknecht, 2015a, S.9). Sie wahlt den Terminus professionelle
Responsivitat und bezeichnet damit erstrebenswerte, umfassende Kompetenzen von
padagogischen Fachkraften im Bereich Interaktion. Nach Gutknechts Verstandnis ist
das Prinzip der Responsivitat nicht beschrankt auf das Verhalten der Fachkrafte in
den Interaktionen mit Kindern, sondern bezieht sich neben Kind und Kindergruppe
auch auf Mutter, Vater, Eltern, Familie und Elterngruppe sowie ebenso auf Kollegen,
Vorgesetzte, Netzwerkpartner und das Team (Gutknecht, 2015a, S. 22). Gegenuber
all diesen Personen ist abgestimmtes Interaktionsverhalten nétig. ,Die Fachlichkeit
zeigt sich darin, in einem hohen Maf3 Gelingensbedingungen in Bezug auf Interakti-
onsprozesse herstellen zu kdnnen“ (ebd.). Besonderes Augenmerk legt Gutknecht
dabei auch auf die Beriicksichtigung des Geschlechts, der Herkunftskultur und einer

eventuell vorliegenden Entwicklungsauffalligkeit des jeweiligen Interaktionspartners.
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Wissen Uber das Gegenuber, aber auch fachliches Hintergrundwissen und eine Re-
flexion eigener subjektiver Theorien erleichtern der Fachkraft die responsive Gestal-
tung der Interaktion (Gutknecht, 2015a, S. 24).

Gutknecht sieht die Responsivitat in engem Zusammenhang mit der intuitiven elterli-
chen Didaktik. Das Verhaltensrepertoire der intuitiven Didaktik fihrt im Wesentlichen
dazu, dass die Bezugspersonen ihr Interaktionsverhalten intuitiv angemessen ab-
stimmen konnen an die aktuelle Befindlichkeit, Bedurfnisse, Vorlieben und Entwick-
lungsstand ihres kindlichen Gegenulbers. Dadurch entsteht ein Rahmen, in dem das
Kind seine wachsenden kommunikativen Fahigkeiten erproben und einiben kann
(vgl. Papousek, 2001). Laut Gutknecht bedeutet professionelle Responsivitat im We-
sentlichen, dass eine Fachperson die intuitiv-didaktischen Verhaltensstrategien in

reflexiver Weise nutzen kann (Gutknecht, 2015a, S. 38). Das zeigt sich u. a.:

e in der Art und Weise, wie Blicke, Mimik, Gestik, Bewegungen, Berihrungen,
Stimme und Sprache in den Interaktionen eingesetzt werden;

e bei der Wahrnehmung und Einschéatzung von korperlichen und emotionalen Aus-
druckszeichen (z. B. im Hinblick auf Anspannung und Entspannung, Zugewandt-
heit und Abgewandtheit, Offenheit und Belastung) und Reaktion mit angemesse-
nem Timing;

e beim beziehungsvollen Handling eines Kindes in den Alltagsroutinen tber die Fa-
higkeit zur Tonusimitation und -modulation durch Stimme, Motorik, Bertihrungs-
und Bewegungskompetenzen, angepasst an das Entwicklungsniveau;

e bei der ko-regulativen Steuerung des emotionalen Erregungsverhaltens eines
Kindes, z. B. Uber den eigenen Muskeltonus, die eigene Atmung, Stimme und
Blick und

e Uber ein expressives eigenes emotionales Ausdrucksverhalten und das Bewusst-
sein Uber die Wirkung desselben (Gutknecht, 2015a, S. 22-24).

Diese Fahigkeiten sollte die Fachkraft in den alltaglichen Interaktionssequenzen im
Kita-Alltag situationsangepasst und reflektiert einsetzen kdnnen, um ihr Interaktions-
verhalten (auf das Kind, die Situation, ...) abstimmen zu kénnen.

Anders als Remsperger in ihrer Studie sieht Gutknecht die reale Qualitat der Interak-
tionsprozesse in Kitas kritisch und konstatiert einen Mangel an Responsivitat. Griinde
dafur lagen in einer ungentgenden Ausbildung, ideologischen Positionen, hoher

Personalfluktuation und im Entstehen ,sozialer Kalte“ bei der routinehaften Ausfiih-
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rung der sich taglich wiederholenden Pflegeaktivititen (Gutknecht, 2015a, S. 36).
.,Responsivitat wird zwar gefordert, aber unter den gegebenen Rahmenbedingungen
selten angetroffen. Damit responsives Verhalten handlungsleitend wird, muss es tief
internalisiert und personalisiert, als Habitus gezielt aufgebaut werden® (ebd.).

Die Herausforderung dabei ist, dass ,richtiges” responsives Handeln konkret nur
schwer beschreibbar und greifbar ist, weil es auf den jeweiligen Kontext abgestimmt
sein muss und daher in hochstem Mal3e situationsabhangig ist. In einer Situation
kann ein ganz anderes Verhalten responsiv sein als in der nachsten Situation. Bei-
spielsweise rat Gutknecht zu Vorsicht mit der Annahme, ,dass direktives Vorgehen
grundsatzlich negativ [...] zu bewerten sei“ (Gutknecht, 2015a, S. 19). Responsives
Handeln bedeutet ja gerade, sich situationsangemessen und flexibel zwischen Enge
und Weite, Direktivitat und Laisser-faire, Aktivitdt und Passivitat bzw. Zurtickhaltung

zu bewegen. Das stellt hohe Anforderungen an die padagogischen Fachkrafte.

2.2.3 Ko-Regulation von Emotionen

Im Krippenalter ist die Selbstregulation der Emotionen bei den Kindern noch nicht
weit entwickelt. Die Kinder sind daher auf die interpersonale Regulation ihrer Emotio-
nen durch die Bezugspersonen angewiesen (Holodynski & Oerter, 2012, S. 507). Im
Kontext Krippe sind es die padagogischen Fachkréfte, denen hier eine grol3e Bedeu-
tung zukommt (Ahnert & Eckstein-Madry, 2013, S. 343). Die Ko-Regulation von Emo-
tionen wird daher als ein wesentliches Merkmal hochwertiger Erzieher-Kind-
Beziehungen und -Interaktionen angesehen (Weltzien, 2014, S. 58). Die Fachkrafte
sollten mit Trost und Unterstitzung bei der Regulation negativer Emotionen zur
Stressreduktion beitragen (Becker-Stoll et al., 2015, S. 65). ,Kinder, die durch ihre
Bezugspersonen eine kontinuierliche, feinfihlige Hilfe beim Umgang mit ihren star-
ken negativen Emotionen bekommen, lernen schneller und besser, sich selbst zu
beruhigen und mit ihren Geflihlen allmé&hlich selber klarzukommen® (Becker-Stoll et
al., 2012, S. 52).

Die Ko-Regulation durch die Fachkrafte erfolgt in erster Linie durch Synchronisati-
ons- und Spiegelprozesse. Gutknecht (2015a, S. 44-49) beschreibt, wie die Emotio-
nen des Kindes mimisch und sprachlich aufgenommen und gespiegelt werden. Uber
Stimmfarbung, Sprechmelodie und Rhythmus ist Spannungsaufbau oder -abbau
maoglich, ebenso Uber die Qualitat von Berihrung und Bewegung. Im Krippenkontext

mussen diese Regulationsmechanismen nicht nur auf ein einzelnes Kind ausgerich-
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tet sein, sondern auch auf das Erregungsniveau der Kindergruppe modulierend und
regulierend einwirken (Gutknecht, 2015a, S. 39). In Mikrotransitionen ist das beson-
ders bedeutsam, weil hier durch Hektik und Uberforderung relativ leicht starke nega-
tive Emotionen und ein hohes Erregungsniveau entstehen kénnen. ,In der Arbeit mit
Kleinstkindern bedirfen Mikrotransitionen eines reflexiven Einsatzes von emotiona-
len Regulationshilfen sowie gezielter padagogischer Interventionen® (Gutknecht &
Sommer-Himmel, 2014, S. 179).

Was dabei nicht vergessen werden sollte, sind die Emotionen und das Stressempfin-
den auf Seiten der padagogischen Fachkrafte. Auch sie konnen in hektischen Uber-
gangssituationen Stress und Uberforderung verspiiren. Es kommt hier das ,interakti-
ve Element der Ko-Regulation* (Lachmann, 2004, zit. n. Frohlich-Gildhoff, 2013,
S. 45) zum Tragen. Kinder und Erwachsene beeinflussen sich in ihren Emotionen
gegenseitig, was in der Krippe durch die Gruppensituation zusatzlich verstarkt wer-
den kann. Es ist herausfordernd, die Emotionen einer ganzen Gruppe von Kleinkin-
dern zu regulieren, sodass dabei Emotions- und Stressregulation auch bei den Fach-
kraften nétig sind (Gutknecht & Sommer-Himmel, 2014, S. 179).

Der Alltag in einer Kita kann fur die Fachkrafte sehr belastend sein, weil verschiede-
ne Stressoren zusammenkommen und haufig wenig Zeit fur die eigenen Bedurfnisse
bleibt. Die Fachkrafte missen darauf achten, ihre Belastungsgrenzen nicht zu tber-
schreiten. Das betonen auch Becker-Stoll und Kollegen mit der Aussage ,Keine Fur-
sorge ohne Selbstflrsorge” (2015, S. 75). Ein reflexiver Umgang mit dem eigenen
Stressniveau scheint Voraussetzung zu sein, um responsiv und ko-regulierend auf
die Emotionen der Kinder eingehen zu kénnen. Bei der Gestaltung von Mikrotransiti-
onen sollte also auf eine entspannte Atmosphare fiir die Kinder und fur die Fachkraf-

te geachtet werden.
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2.3 Die padagogische Fachkraft als Gestalterin der Lernumgebung

Eine Fachkraft gestaltet nicht nur ihre Interaktionen und ihre Beziehungen zu den
Kindern, sondern sie gestaltet und strukturiert in erheblichem MaRRe auch die Lern-
umgebung, in welcher sie sich tagtaglich gemeinsam mit den Kindern bewegt. Damit
auch innerhalb des Gruppenkontextes Raum und Zeit flr ruhige, intensive Gespra-
che bleiben kann, muss die Lernumgebung gut strukturiert sein, im Hinblick auf
Raumlichkeiten, Rickzugsbereiche, Gerauschpegel und einen Tagesablauf mit so-
wohl ruhigen als auch turbulenten Aktivitaten. Ziel ist die Schaffung einer positiven,

wertschatzenden und entspannten Lernatmosphare (Becker-Stoll et al., 2015, S. 71).

2.3.1 Bedurfnisorientierung als Leitprinzip

Wenn es um die Qualitat in padagogischen Einrichtungen geht, steht ein Aspekt stets
im Mittelpunkt: die Bedurfnisse der Kinder. PaAdagogische Qualitat orientiert sich am
Kind und seinen Bedurfnissen und sollte daher grundsatzlich aus Kindperspektive
betrachtet und bewertet werden (Becker-Stoll et al., 2015, S. 15-17). ,Je besser es
den Fachkraften tagtaglich gelingt, den Interessen der Kinder gerecht zu werden und
im Alltagsgeschehen auf die kindlichen Bedurfnisse zu reagieren, desto hochwertiger
ist die Qualitat der Kindertageseinrichtung® (Becker-Stoll et al., 2015, S. 26).

Es lassen sich verschiedene Bedurfnisse unterscheiden. Becker-Stoll et al. untertei-
len in korperliche Grundbeduirfnisse und seelische Grundbedirfnisse eines Kindes
(2015, S. 57). Unter die korperlichen Grundbedurfnisse fallen z. B. Hunger und Durst.
Mit den seelischen Grundbedirfnissen sind die Bedurfnisse nach Bindung, nach
Kompetenzerfahrung und nach Autonomie gemeint. Eine hohe Qualitat aus Kindper-
spektive verlangt eine entwicklungsangemessene Beantwortung dieser kindlichen
Grundbedurfnisse (Becker-Stoll et al., 2015, S. 27). ,Werden die Grundbedirfnisse
nach Bindung, Kompetenz und Autonomie ausreichend befriedigt, kann sich das
Kind aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzen und die alterstypischen Entwick-
lungsaufgaben gut bewaltigen® (Becker-Stoll et al., 2015, S. 31).

Legt man diesen Qualitatsanspruch dem gesamten padagogischen Handeln zugrun-
de, dann muss sich auch die Gestaltung des Tagesablaufs und der Mikrotransitionen
in einer Krippe an der Erfullung der korperlichen und seelischen Grundbedurfnisse
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der Kinder ausrichten.® Es ist erforderlich, dass in den verschiedenen Phasen bzw.
Aktivitaten eines Tages auf die unterschiedlichen und sich standig verdndernden Be-
durfnisse eingegangen werden kann. Grundlegend ist natirlich die Erfullung korperli-
cher Grundbedurfnisse, also dass die Kinder zu angemessenen Zeiten genigend
Essen und Trinken bekommen und dass sie regelméafiig gewickelt werden. Darlber
hinaus mussen die Kinder die Mdglichkeit haben, ihren weiteren, wechselnden Be-
durfnissen nachzugehen. Es ist eine Balance notig zwischen wilden und ruhigen
Phasen im Tagesablauf, zwischen gemeinsamen Aktivitdten und individueller Be-
schaftigung bzw. Freispiel, zwischen sozialem Austausch und Fr-sich-sein, zwi-
schen (Raum zur) Exploration und Bindungsverhalten. Auch Rickzugs- und Ent-
spannungsmoglichkeiten missen im Tagesablauf gegeben sein (Weltzien, 2014,
S. 59-60).

Immer wieder wird in Qualitatskriterien darauf hingewiesen, dass die Fachkréfte sich
bei der Tagesgestaltung der Krippe am individuellen Rhythmus des einzelnen Kindes
orientieren sollen (Tietze & Viernickel, 2007, S. 52). Die Dauer einzelner Tagesab-
schnitte variiert je nach individuellen Bedurfnissen jedes Kindes. ,Alle Kinder kébnnen
fur Fixpunkte und Routinen im Tagesablauf, wie Ankommen, Begrif3ung, Mahlzeiten,
Pflegeablaufe, Ruhezeiten und Verabschiedung, ihr individuelles Tempo
den® (Tietze & Viernickel, 2007, S. 57). Die Kleinkinder brauchen demnach einen be-
durfnisgesteuerten Ablaufplan. Das bedeutet beispielsweise, dass ein mides Kind
jederzeit schlafen kann, auch wenn eigentlich keine ,Mittagsschlafzeit” ist. Oder dass
ein waches, fittes Kind nicht schlafen muss, auch wenn gerade ,Mittagsschlafzeit” ist.
Oder dass ein Kind essen darf, wenn es Hunger hat, auch aul3erhalb der eigentli-
chen Mahlzeiten. Miller bringt die Konsequenzen daraus auf den Punkt: In guten
Krippen ist es selten, dass alle Kinder zur selben Zeit dasselbe tun (Miller, 2008,
S. 31). Nichtsdestotrotz gibt es in den meisten Krippen einige Fixpunkte im Tagesver-
lauf, bei denen das kaum vermeidbar erscheint (z. B. das Fruhstick, ein Singkreis,
Mittagessen und Mittagsschlaf). Es muss somit auch irgendeine Form der Ubergange
zwischen den verschiedenen Elementen des Tagesablaufs geben. Die Mikrotransiti-
onen liegen zwischen den verschiedenen Aktivitdten, die im Laufe eines Tages auf-

einander folgen. Sie erscheinen dadurch womdoglich zunachst ,nur® funktional wie

® Der Tagesablauf steht in unmittelbarem Zusammenhang zu den Mikrotransitionen, schlie3lich be-
stimmt die zeitliche Strukturierung, wann Wechsel von Aktivitdten, RGumen usw. stattfinden. Da-
her wird im Folgenden der Fokus auf die Tagesgestaltung gelegt. Uberlegungen zu Raum und
Material als weiteren Elementen der Lernumgebung finden sich nur am Rande.
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Verbindungselemente zwischen den Aktivitaten. Ihre haufige Wiederholung, die viele
Zeit und ihr Bildungspotential machen es notwendig, auch an die Gestaltung der
Mikrotransitionen Qualitatsanspriiche anzulegen. Und das bedeutet, sich auch in den
Ubergangssituationen an den Bediirfnissen der Kinder zu orientieren.

Zuvor wurden die seelischen Grundbedurfnisse nach Becker-Stoll et al. genannt (Be-
durfnis nach Bindung, nach Kompetenzerfahrung und nach Autonomie). Auch in ei-
ner Ubergangssituation sollte das Bediirfnis nach Bindung erfullt sein, im Sinne von
einem Gefuhl der Sicherheit, von Halt und Orientierung und einer verlasslichen Ver-
fligbarkeit der vertrauten Bezugspersonen. Auch in einer Ubergangssituation sollten
sich die Kinder als kompetent erfahren kénnen, etwa dadurch, dass sie im Tagesab-
lauf gut orientiert sind und die Routinen und Mikrotransitionen kompetent und selbst-
bewusst ohne Uberforderung durchlaufen kénnen. Und auch in Ubergangssituatio-
nen sollten die Kinder eine gewisse Autonomie haben. Sie sollten Dinge selbst tun
und selbst entscheiden durfen und in ihrem Willen und ihren Winschen ernstge-
nommen werden. Das ist ein hoher Anspruch, der die Fachkrafte in der praktischen

Umsetzung vor Herausforderungen stellen kann.

2.3.2 Vorhersehbarkeit im Tagesablauf: Routinen, Scripts und Rituale

Fur die Gestaltung des Tagesablaufs in einer Kinderkrippe spielen noch weitere
Uberlegungen eine Rolle. Im Rahmen der Bedurfnisorientierung wird unter anderem
von einem Bedurfnis des Kindes nach Bindung und Sicherheit ausgegangen. Dieses
Bedurfnis kann einerseits dadurch befriedigt werden, dass eine Fachkraft dem Kind
kontinuierlich und verlasslich als sichere Basis zur Verfligung steht. Bedeutsam ist
aber auch eine vorhersehbare Gestaltung des Tagesablaufs. Wenn ein Kind im Ta-
gesverlauf gut orientiert ist, wenn es weil3, welche Aktivitaten als nachstes folgen und
sich schon darauf einstellen kann, so kann auch das zu einem Gefuhl der Sicherheit
und Geborgenheit beitragen. Die Vorhersehbarkeit flr die Kinder ist daher auch ein
wesentliches Qualitatsmerkmal eines guten Tagesablaufs. ,Die Erzieherin plant den
Tag so, dass Fixpunkte und Routinen (wie Mahlzeiten, Schlaf- und Ruhephasen) und
Aktivitaten aufgrund ihrer taglichen Regelmafiigkeit und Abfolge fiir die Kinder vor-
hersehbar sind“ (Tietze & Viernickel, 2007, S. 55). Das ermdéglicht es den Kindern,
sich gut zu orientieren und den folgenden Ablaufschritten entspannt entgegenzuse-

hen. Es geht also darum, einen rhythmisierten Tagesablauf mit vorhersehbaren
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Kernelementen zu schaffen, diesen Ablauf immer wieder sorgfaltig zu reflektieren
und ihn in Bezug auf seine Angemessenheit zu hinterfragen (Gutknecht, 2012,
S. 39). Die Abfolge der Tagesabschnitte sollte dabei regelmafiig sein, d. h. jeden Tag
sehr @hnlich. Die Dauer der einzelnen Tagesabschnitte kann sich aber mit der Ent-
wicklung der Kinder von Tag zu Tag verandern, sodass gegebenenfalls eine flexible
Anpassung der Zeitplanung notig ist (Tietze & Viernickel, 2007, S. 55).

Zu bericksichtigen ist bei der Zeitplanung, dass Kinder ein anderes Zeitverstandnis
haben als Erwachsene. Wahrend Erwachsene ihre Zeitplanung meist an Uhrzeiten
ausrichten, haben gerade Kinder in den ersten drei Lebensjahren ihr ganz eigenes
Tempo. Sie achten nicht auf die Uhr, sondern denken in ,Ereigniszeiten®, versunken
in das, was sie gerade tun (Becker-Stoll et al., 2012, S. 97-98). Kinder brauchen da-
her Zeit, Tatigkeiten in ihrem Rhythmus abzuschlie3en und sind recht schnell verun-
sichert, ,wenn sie von den Erwachsenen standig zur Eile gedrangt und ermahnt wer-
den, oder ihnen aus Zeitmangel nicht die Gelegenheit gegeben wird, Dinge selbst zu
tun® (ebd.). Darauf muss bei der Zeitplanung im Tagesablauf Riucksicht genommen
werden. Es ist fur die Kinder nicht wichtig, dass z. B. der Morgenkreis jeden Tag um
Punkt 9:30 Uhr beginnt. Aber es ist ihnen wichtig, dass der Morgenkreis immer zu-
verlassig nach dem gemeinsamen Fruhstuck stattfindet. Die Fachkrafte sind hier ge-
fragt, sich in die kindliche Denkweise hineinzuversetzen.

Die fur die Kinder so wichtige Regelmaligkeit im Tagesablauf findet sich haufig im
Zusammenhang mit den taglich wiederkehrenden Routinen. Bei den Routinen han-
delt es sich um vorhersehbare Aktivitaten, die im Tagesablauf mehrfach vorkommen
und ein immer ahnliches Ablaufmuster haben. Meist geht es dabei um Handlungen,
die mit der grundlegenden Versorgung der Kinder zu tun haben, z. B. Mahlzeiten,
Wickeln, Handewaschen, Zahneputzen, Toilettengang, An- und Ausziehen (Gut-
knecht, 2013a, S. 34-35). Solche Routinen sind in mehrerer Hinsicht bedeutsam. Sie
bergen Potenzial im Bereich der Selbststandigkeitsentwicklung. Ein Grol3teil des Ler-
nens in der Krippe findet im Zusammenhang mit diesen einfachen taglichen Tatigkei-
ten statt (Miller, 2008, S. 31). Kinder lernen mit der Zeit, selbststandig zu essen, sich
anzuziehen, auf die Toilette zu gehen usw. Sie lernen also, fur sich selbst zu sorgen
und ganz alltagliche Handlungen eigenstandig zu vollbringen. Das kann nur gelingen,
wenn es Kindern ermdglicht wird, in den Alltagsroutinen selbst aktiv zu sein. Die

Fachkrafte sollten deshalb Materialien, Hilfsmittel und Anleitung in einer Weise be-
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reitstellen, dass Kinder Routinen mit groRtmdoglicher Eigenstandigkeit bewaltigen
kbnnen (Tietze & Viernickel, 2007, S. 54).

Von grol3er Bedeutung sind die Routinen aul3erdem fur die Entwicklung sogenannter
Scripts. Durch die haufige Wiederholung gleichartig gestalteter Routinen bauen die
Kinder kognitive Ablaufschemata zu den jeweiligen Situationen auf. Sie entwickeln
eine genaue Vorstellung davon, wie eine bestimmte Situation gewohnlich ablauft. Die
strukturierten Handlungsablaufe, die z. B. beim Wickeln vom Kind taglich mehrfach
zusammen mit seinen Bezugspersonen absolviert werden, fihren zu Représentatio-
nen im Gehirn, die es dem Kind ermdglichen, zu erwarten oder zu wissen, was gleich
geschehen wird (Gutknecht, 2012, S. 39). Das Kind erkennt eine gleichbleibende
Folge von Geschehnissen, an denen es aktiv teilnehmen kann. Widerstande und
Trotzverhalten kénnen dadurch reduziert werden (ebd.). Die Scripts sind vergleichbar
mit einem Drehbuch, nach dem die Fachkrafte und Kinder tblicherweise handeln.
Durch solche Scripts werden viele Situationen im Alltag fur die Kinder vorhersehbar
und sind ihnen in ihren feinen Ablaufschritten vertraut. Das gibt den meisten Kindern
Ruhe und Sicherheit (Frohlich-Gildhoff, 2013, S. 51; Gutknecht, 2013a, S. 34-35). Sie
fuhlen sich sicher und kénnen innerhalb dieser Situationen selbstbewusst agieren.
Das Script dient ihnen dabei als ,innere Landkarte® zur Orientierung (Kramer, 2015,
S. 14).

Routinen und Scripts tragen somit zu einer Vorhersehbarkeit im Tagesablauf bei,
Uber die eine Atmosphéare von Geborgenheit und Vertrautheit geschaffen werden
kann. Umsicht ist geboten, wenn entgegen der gewohnten Scripts gehandelt wird.
Eine Abweichung vom den Kindern bekannten Drehbuch kann bei ihnen leicht zu
Verunsicherung fuhren. Die Fachkraft sollte die Kinder daher behutsam auf Abwei-
chungen vorbereiten (Gutknecht, 2015b, S. 19).

Fur die vorliegende Arbeit sind die Routinen und Scripts vor allem wichtig, weil sie
mit den Mikrotransitionen eng verknupft sind. Mikrotransitionen sind Teil dieser Rou-
tinen, fihren hinein und wieder hinaus oder verkntupfen eine Abfolge mehrerer Routi-
nen. Mikrotransitionen und Routinen mussen daher im Zusammenhang gesehen

werden.

Ebenfalls im Zusammenhang mit Mikrotransitionen von gro3er Bedeutung sind Ritua-
le (Miller, 2008, S. 10). Dem allgemeinen Sprachgebrauch nach handelt es sich bei
einem Ritual um ein ,gleich bleibendes, regelmaRiges Vorgehen nach einer festge-
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legten Ordnung“ (Zwahr, 2006, S. 213). Gerade bei den soeben geschilderten Routi-
nen im Krippenalltag kann man durchaus von Ritualen bzw. ritualisierten Ablaufen
sprechen, die sich im Zusammenspiel von Fachkraften und Kindern mit der Zeit her-
auskristallisieren. In der frihpadagogischen Fachliteratur ist der Begriff jedoch meis-
tens noch etwas enger gemeint und bezeichnet konkrete einzelne Handlungen wie
beispielsweise bestimmte Lieder, Melodien, Spriche oder Fingerspiele. Solche Ritu-
ale kdnnen dazu dienen, eine spezifische Aktivitat zu markieren und stellen Signale
an die Kinder dar, um z. B. den Beginn des nachsten Tagesabschnitts einzulauten
(Kleemif3, 2011, S. 8). Rituale sind symbolhaft mit bestimmten Handlungen verknupft.
Sie triggern bei den Kindern das Abrufen eines bestimmten Scripts. Ein Beispiel ist
das Schlagen einer Klangschale, um die Kinder zum Morgenkreis zusammenzurufen.
Auch optische Reize, Handpuppen, Piktogramme usw. kénnen ritualhaft eingesetzt
werden. So kénnen die Kinder auf unterschiedlichen Kanalen auf die nachfolgende
Aktivitat eingestimmt werden. Wird mit festen Ritualen fur verschiedene Abschnitte
im Tagesablauf gearbeitet, wissen die Kinder, was als nachstes passiert und was von
ihnen erwartet wird (Miller, 2008, S. 10). Rituale erleichtern den Wechsel zwischen
verschiedenen Aktivitdten im Tagesverlauf und helfen bei der Rhythmisierung des
Tagesablaufs (Becker-Stoll et al., 2012, S. 98). Sie stellen fur die Kinder wichtige
Orientierungspunkte innerhalb eines vorhersehbaren Tagesablaufs dar.

In den vorangegangenen Absatzen wurde die Wichtigkeit eines regelméRigen und
strukturierten Tagesablaufs herausgestellt. Die Strukturierung darf jedoch nicht miss-
verstanden werden als ein starres Korsett, in das die Elemente des Tages gezwangt
werden. Jool3-Weinbach (2012b) schildert auf der Basis einer Beobachtungsstudie
die Risiken, die aus einer zu starren Strukturierung erwachsen kénnen. Der Tagesab-
lauf wird zwar in fast allen Kindertageseinrichtungen als bedurfnisorientiert verstan-
den und beschrieben, stellt jedoch vielerorts ,ein fast unumstéllliches Gerust* dar,
unter dessen fester Struktur sowohl die Fachkrafte als auch die Kinder letztlich leiden
(Jool3-Weinbach, 2012b, S. 177). Ausgangspunkt ist ein fehlgeleitetes Verstandnis
von Struktur und Ordnung als Drang zur Reglementierung, Kontrolle und Sanktionie-
rung (JooR3-Weinbach, 2012b, S. 178). Der Tagesablauf scheint (von aul3en betrach-
tet) jedoch zu funktionieren, weil die Kinder die jeweiligen erwiinschten Verhaltens-
weisen einuben, Gehorsam zeigen und dadurch die Fachkrafte sich in ihrer Weise
der Strukturierung bestétigt fuhlen. Uber die Zeit werden die Handlungsmuster
dadurch von Kindern und Fachkraften immer wieder reproduziert und die bestehende
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Ordnung weiter verfestigt. Die Bedurfnisse der Kinder werden mechanistisch abge-
handelt, mit dem Anstrich individueller Orientierung. Es kommt bei den Beteiligten zu
einer ,Resignation vor der normierten Ordnung“ (JooRR3-Weinbach, 2012b, S. 180).
Eine Reflexion Uber die Angemessenheit der Tagesstruktur erfolgt dann allenfalls
noch pro forma.

Joof3-Weinbach fordert daher eine flexible Ordnungsstruktur im Tagesablauf, in der
die vorhandenen Regeln und Strukturen reflektiert und flexibel angewandt werden.
So soll ein Handlungs- und Entscheidungsspielraum erhalten bleiben, der ein situati-
ves Eingehen auf die Kinder ermdglicht (JooR-Weinbach, 2012b, S. 189). Denn
»=auch in ritualisierten Ablaufen bleibt die individuell gerichtete Aufmerksamkeit unver-
zichtbar® (Becker-Stoll et al., 2015, S. 107). Beschreiben lasst sich der Tagesablauf
nach diesem Verstandnis womdglich als modularer Baukasten von Programmbau-
steinen. Jeder Baustein und der Ubergang in ihn hinein ist in sich strukturiert, die
zeitliche Kombination der Bausteine im Verlauf eines Tages bleibt flexibel und kann
an den Bedirfnissen der Gruppe ausgerichtet werden. Eine Grobstruktur mit einigen
wenigen Fixpunkten (Spielen — Mittagessen — Mittagsschlaf — Spielen) dient als Ge-
rist, innerhalb dessen dann weitere Elemente arrangiert werden kdénnen. Die pada-
gogischen Fachkrafte sind hierbei dann die Organisatorinnen, die die Programmbau-
steine gemald aktueller Bedurfnislagen zusammenfugen. Dabei sollten sie den Kin-
dern, metaphorisch gesprochen, als ,Leuchttirme“ dienen. Sie sind Bezugspunkte,
an denen sich die Kinder in den Ablaufen eines flexibel gestalteten Tages orientieren

konnen.

2.3.3 Kindliche Kooperationsbereitschaft

Im Kontext der Mikrotransitionen sollen die Kinder héaufig zu einer bestimmten Zeit
eine bestimmte Handlung ausfiihren. Damit sie das machen, missen die Fachkrafte
eine tendenziell starker steuernde Rolle einnehmen als sie es womoglich wahrend
des restlichen Tages (z. B. wahrend des Freispiels) tun. Sie geben dabei in der Re-
gel viele Anweisungen, was die Kinder machen sollen. Hier kommt es dann auf die
Bereitschaft der Kinder an, die Anweisungen umzusetzen und sich somit folgsam zu
verhalten. Die Kooperationsbereitschaft der Kinder wird auch als compliance be-
zeichnet. Im weiteren Sinne versteht man unter compliance die Bereitschaft, sich
durch die Bezugsperson sozialisieren zu lassen und kulturelle Normen und Regeln

zu adaptieren (Gluer, 2013, S. 92). Im engeren Sinne gemeint ist die Folgsamkeit
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gegenuber Anweisungen von Bezugspersonen (Glier, 2013, S. 90) bzw. die Bereit-
schaft eines Kindes, auf Impulse einer Bezugsperson einzugehen (Weltzien, 2014,
S. 70-71).

Die compliance von Kindern wurde bislang Gberwiegend quantitativ in Experimental-
settings erforscht, haufig anhand von strukturierten Aufrdum- und Verbotsaufgaben
(Gluer, 2013, S. 92). Es wurden dabei unterschiedliche Qualitdten der kindlichen
compliance systematisiert (siehe Gluer, 2013, S. 93):

e committed compliance: Die Kinder folgen Anweisungen bereitwillig aus voller
Uberzeugung.

e situational compliance: Die Kinder folgen den Anweisungen der Bezugspersonen
nur halbherzig und ohne Uberzeugung, es ist eine mehrfache Wiederholung der
Aufforderung noétig.

e passive noncompliance: Die Kinder ignorieren die Anweisungen.

e Refusal, negotiation bzw. defiance: Die Kinder lehnen die Anweisungen aktiv ab.

Welche Form der compliance Kinder wie haufig zeigen, scheint mit ganz unterschied-
lichen Faktoren zusammenzuhdngen. Genannt werden neben emotionsregulatori-
schen Kompetenzen der Kinder und ihren sprachlichen Fahigkeiten auch Erzie-
hungspraktiken und Erziehungsstil der Eltern. Eine hohe elterliche Responsivitat,
emotionale Warme und Vertrauen haben einen positiven Effekt auf die compliance
der Kinder (Gluer, 2013, S.96-100). In einer Beobachtungsstudie in US-
amerikanischen Kindergarten fanden Wachs, Gurkas und Kontos (2004; zit. n. Gluer,
2013, S. 100), dass eine hohe Betreuungsqualitat mit mehr committed compliance im
Zusammenhang stand, wahrend sich bei eher chaotischen Tagesablaufen weniger
committed compliance zeigte. Beim Verhalten der Fachkréafte war eine starkere Kon-
trolle durch die Fachkraft verbunden mit weniger committed compliance und mehr
passive noncompliance bei Kindern mit schwierigem Temperament.

Weltzien (2014) fasst die Ergebnisse der compliance-Forschung zusammen. Ein Er-
ziehungsverhalten, das von Responsivitat, Warme, Vertrauen und einem positiven
emotionalen Klima gepragt ist, fuhrt zu mehr committed compliance. Die Kinder er-
halten weniger direkte Anweisungen, sondern vielmehr Erklarungen und Begrindun-
gen fur eine Aufgabe. Misstrauen, Druck und Harte hingegen fluhren eher zu einer

geringeren Kooperationsbereitschaft der Kinder (Weltzien, 2014, S. 71-72). Eine gute
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Interaktions- und Beziehungsqualitat beeinflusst das kindliche Verhalten hinsichtlich

Kooperation und Beteiligung also positiv (Weltzien, 2014, S. 73).

Diese Forschungsergebnisse zur kindlichen compliance unterstreichen, wie wichtig
eine gute Beziehung und ein positives Interaktionsklima dafir sind, dass Kinder in
Mikrotransitionen kooperieren und den Anweisungen der Fachkréfte bereitwillig Folge

leisten.

2.4 Spannungsfelder im Tagesablauf und bei der Gestaltung der

Mikrotransitionen

Betrachtet man die vorangehenden Abschnitte zusammenfassend, ergibt sich die
Idealvorstellung einer dialogorientierten Padagogik, in der das einzelne Kind mit sei-
nen Bedurfnissen und Entwicklungsthemen im Mittelpunkt stehen soll. ,Individuali-
sierte Bildungsplanung [ist] zum Grundprinzip im Bereich der Frih- und Kindheitspa-
dagogik geworden® (Frohlich-Gildhoff, 2013, S. 73). In einem Kita-Setting, das aber
nun mal auf die Betreuung von grol3eren Kindergruppen ausgelegt ist, kann eine sol-
che Padagogik in der Praxis rasch an ihre Grenzen stol3en. ,Bei der aktuellen Debat-
te um Bindung und Bildung bleibt vielfach vage, wie das ko-regulative und ko-
konstruktive Verhalten der Padagogin in den vielen unterschiedlichen Alltagsinterak-
tionen gestaltet werden soll“ (Gutknecht, 2015a, S. 14).

Joof3-Weinbach (2012a) spricht in diesem Zusammenhang von Paradoxien, weil es
in vielen Bereichen Idealvorstellungen gibt, die nur schwerlich miteinander vereinbar
zu sein scheinen. Ein Beispiel: Einerseits besteht der Anspruch, die Kinder zuverlas-
sig vor Gefahren zu schitzen und Verletzungen zu vermeiden. Andererseits sollen
die Kinder, auch motorisch, viel ausprobieren und Erfahrungen sammeln dirfen
(Jool3-Weinbach, 2012a, S. 127). Eine padagogische Fachkraft kann diesen beiden
Zielen nicht vollends gerecht werden, sondern muss zugunsten des einen meist Ab-
striche beim anderen machen. Kinder, die motorische Herausforderungen in Angriff
nehmen durfen, werden sich zwangslaufig immer wieder mal kleinere Blessuren wie

Beulen und Schrammen zuziehen. Es gilt also stets, innerhalb eines solchen Span-
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nungsfeldes einen angemessenen Mittelweg zu finden. Dieser muss gegenuber El-
tern vertreten werden kdnnen und zudem auch realistisch umsetzbar sein in einem
mitunter schwierigen Arbeitskontext. ,Die Arbeit mit der jungsten Altersgruppe ist
sehr herausfordernd und stellt hohe Anspriche an die Belastbarkeit des Personals.
Nicht immer werden die Arbeitsbedingungen als ausreichend und unterstitzend er-
lebt” (Becker-Stoll et al., 2015, S. 16).

Auch bei der Gestaltung der Mikrotransitionen lassen sich solche Spannungsfelder

erkennen.

2.4.1 Individuelle Bedurfnisse versus Gruppenbedirfnisse

In den Abschnitten 2.3.1 und 2.2 sind die Bedurfnisorientierung und die Wichtigkeit
gelungener Interaktionsprozesse dargestellt worden. Es wird in der Fachliteratur viel-
fach eine Idealvorstellung beschrieben, wie entwicklungsforderliches Handeln dem
einzelnen Kind gegeniber aussieht. Der Faktor ,Gruppe® wird dabei jedoch oft aus-
geblendet. Gefordert wird eine Padagogik, die am einzelnen Kind und seinen Be-
durfnissen orientiert ist und die dadurch aber an ihre Grenzen gerét, wenn der Alltag
einer Kita gruppenbezogenes Handeln zwingend nétig macht. Es bleibt ungewiss,
,wie die Erzieherinnen den jungen Kindern mit ihren individuellen Bedurfnissen in-
nerhalb einer standardisierten und auf die Gruppe ausgerichteten Organisation ge-
recht werden konnen“ (Joo3-Weinbach, 2012b, S. 182).

In einer Krippengruppe mit zehn Kindern unterschiedlichen Entwicklungsstandes,
unterschiedlichen Temperaments, unterschiedlicher Vorlieben und Abneigungen und
mit unterschiedlichem Biorhythmus etc. entsteht standig eine Vielzahl unterschiedli-
cher Bedurfnisse (Fiktives Beispiel: Die Kinder A, B und C brauchen Bewegung und
wollen in den Garten, D und E brauchen ein Nickerchen, Kind F hat Durst, die Kinder
G und H bekommen schon Hunger, Kind | hat sich wehgetan und braucht Trost, Kind
J hat etwas in der Windel.). Es ist meist nicht mdglich, allen diesen Bedurfnissen
zeitgleich nachzukommen. Also mussen die Fachkréfte versuchen, Prioritdten zu
setzen und die drangendsten Bedurfnisse ,abarbeiten®. In der Gruppensituation kén-
nen Fachkrafte daher nicht immer feinftihlig beim einzelnen Kind sein und prompt
reagieren (vgl. Konig, 2009; Remsperger, 2013). Vielmehr missen sie ihre Aufmerk-
samkeit und Feinflhligkeit gruppenbezogen ausrichten. ,Die wichtigsten sozialen
Bedurfnisse eines jeden einzelnen Kindes missen dabei unter Einbeziehung der An-
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forderungen der Gruppe zum richtigen Zeitpunkt bedient werden® (Griebel & Niesel,
2011, S. 75-76). Die Fachkrafte bewegen sich dabei in einem stadndigen Spannungs-
feld: Bedienen sie die Bedurfnisse einzelner Kinder? Welche zuerst? Oder versuchen
sie, einen gemeinsamen Nenner zu finden und wagen ab, was in einer bestimmten
Situation wohl der Kindergruppe gut tun wirde? Dabei gehen dann individuelle Be-
durfnisse womaglich unter.

Bei Mikrotransitionen zeigt sich die Problematik ganz praktisch. Es handelt sich meist
um Situationen, in denen mehrere bzw. alle Kinder einer Gruppe zur selben Zeit das
Gleiche tun sollen. Beispielsweise wechseln alle vom Spielen zum Mittagessen. Oder
alle wechseln vom Gruppenraum in den Garten, meist mit Zwischenschritt Anziehen
in der Garderobe. Der Zeitpunkt der Wechsel wird von den Fachkréaften zwar meist
mit den Bedlrfnissen der Kindergruppe begrindet (Fiktive Beispiele: ,Die Kinder
brauchen jetzt alle bisschen frische Luft.“ oder ,Die Kinder haben alle schon richtig
Hunger.“), die tatsachliche Bedurfnislage ist jedoch selten so homogen. Auf abwei-
chende, individuelle Bediirfnisse kann in einer solchen Situation nur schwer Ruck-
sicht genommen werden. ,Allen Kindern wird zu einer bestimmten Zeit ein bestimm-
tes Bedurfnis zugeschrieben und dieses muss dann auch vom Kind angenommen
und erfullt werden® (JooRR-Weinbach, 2012b, S. 183) (Fiktive Beispiele: Auch ein
Kind, das eigentlich noch drinnen sein Spiel beenden will, muss mit in den Garten.
Auch ein Kind, das noch keinen Hunger hat, wird mit an den Essenstisch gesetzt.).
Auch wahrend des Ubergangs an sich kénnen dann unterschiedliche Bediirfnisse zu
Tage treten. Manche Kinder sind vielleicht sehr unsicher und brauchen viel enge Zu-
wendung und Korperkontakt durch die Fachkraft. Diese muss jedoch auch anderen
Kindern behilflich sein. Manche Kinder wollen ihre Kompetenz und Autonomie beto-
nen und alles alleine machen, z. B. Schuhe anziehen. Das dauert jedoch, und so
werden mit der Zeit die Kinder ungeduldig, die schon fertig sind.

Es ist somit eine Herausforderung, die Ubergangssituationen so zu timen und zu

strukturieren, dass damit den Bedurfnissen madglichst vieler Kinder entsprochen wird.

2.4.2 Strukturierung versus Flexibilitat

In Abschnitt 2.3.2 ist bereits angeklungen, dass bei der Gestaltung des Tagesablaufs
einer Krippe eine Balance gefunden werden muss zwischen einer vorhersehbaren

Struktur, die den Kindern Orientierung bietet, und einer Flexibilitdt, die ein Eingehen
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auf aktuelle situative Umstande ermdglicht. Die Fachkrafte missen verlassliche Re-
gelméaRigkeiten schaffen, aber trotzdem die Mdglichkeit wahren, die Ablaufe an die
jeweils aktuellen Gegebenheiten und die akuten Bedurfnislagen der Kindergruppe
anzupassen.

In den Mikrotransitionen konnen ritualisierte Ablaufe hilfreich sein. Sind die einzelnen
Schritte eines Ubergangs den Kindern in Form eines Scripts prasent und konnen die
Kinder sie weitgehend eigenstandig (und in ihrem Tempo) durchlaufen, kann das die
Fachkrafte entlasten. In einer gut funktionierenden Struktur absolvieren die Kinder
den Ubergang zu einem groRen Teil selbst. Ihr Script beschreibt ihnen den Weg
durch die Ubergangssituation und gibt ihnen Hinweise, was an welcher Station zu tun
ist (Kramer, 2015, S. 14-15). Die Kinder sind im Idealfall gut gehalten, selbst-reguliert
und relativ unabhangig von Steuerung, Regulation und Reglementierung durch die
Fachkrafte. Diese miussen weniger Anweisungen und Aufforderungen an die Gruppe
geben. Sie haben dadurch unter Umstdnden mehr Raum, in Interaktionen mit einzel-
nen Kindern zu gehen. Eine klare und gut etablierte Grobstruktur kann auf diesem
Wege Raum schaffen fur individuelle Zuwendung. Die Fachkrafte kénnen sich ,in
einem gleichbleibenden und klar strukturierten Ablauf besser auf das einzelne Kind
konzentrieren“ (Kramer, 2015, S. 13).

Es gibt jedoch auch Nachteile einer starken Strukturierung der Ubergangssituationen.
Erstens ist es mdglich, dass die vorgegebene Struktur an den Bedurfnissen der Kin-
der vorbeigeht und dadurch bei den Kindern negative Reaktionen und Stress hervor-
ruft. Es werden Widerstande und Trotz ausgeldst, die dann von den Kindern nicht
mehr selbst reguliert werden kdnnen und somit eine Begleitung und Regulation durch
die Fachkrafte notwendig machen (siehe Abschnitt 2.2.3). Das kann zu Hektik und
Stress bei den Beteiligten fihren. Setzen die Fachkrafte ihre Strukturierung gegen
die Widerstande der Kinder trotzdem weiter durch, kann das bei den Kindern in einer
Form resignativer Gehorsamkeit resultieren, die individuelle Bildungsprozesse ein-
schrankt (siehe Abschnitt 2.3.2).

Zweitens ist es mdglich, dass ein immer gleich strukturierter Ablauf von den Kindern
so sehr verinnerlicht wird, dass eine umso gréf3ere Verunsicherung entsteht, wenn
der Ablauf, aus welchen Grinden auch immer, mal nicht eingehalten wird. Durch die
Abweichung wird das den Kindern bekannte Script enttauscht und gewohnte Orien-
tierungspunkte gehen verloren. Gewissermalf3en wird der Plan durchkreuzt, den Kin-
der sich innerlich gemacht haben. Neben einer Verunsicherung kann das auch zu
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Trotz fUhren, gerade im Krippenalter. Trotzreaktionen sind bekanntermaf3en haufig
anzutreffen, wenn Kinder nicht das umsetzen kdnnen, was sie sich selbst vorge-
nommen haben (Becker-Stoll et al., 2012, S. 53). Das kann auch der Fall sein, wenn
ein Kind eine von ihm begonnene Handlung nicht zu Ende bringen kann, z. B. weil

der Ubergang zu einer nachsten Aktivitat ansteht.

Beim Abwagen zwischen Strukturierung und Flexibilitdat muss eine Fachkraft somit
auch immer die Fahigkeit der Kinder einschatzen, mit Abweichungen umgehen zu
kénnen (Gutknecht, 2015b, S. 19). Es gilt zu bedenken, lGber welche Methoden ein
Ablauf strukturiert wird, welche Elemente feste, relativ unveranderliche Fixpunkte
sind (die den Kindern Orientierung bieten) und welche Elemente aktuellen Bedurfnis-
lagen angepasst werden konnen (um Flexibilitdt zu ermdéglichen). Fixpunkte kdnnen
alle moglichen Details der Lernumgebung sein, z. B. bestimmte funktionale Gege-
benheiten der Raume oder der Materialien. Und nicht zuletzt sind die Fachkrafte
auch selbst als ko-regulierende Andere wichtige Bezugspunkte, die Verlasslichkeit
ausstrahlen kdnnen und als sichere Basis mdglichst kontinuierlich verfugbar sein soll-

ten (Metapher des ,Leuchtturms®).

2.4.3 Partizipation und eigenstandiges Handeln versus zeitliche Zwange

Ein weiteres Spannungsfeld dreht sich im Wesentlichen um die zeitlich-
organisatorische Gestaltung der Ubergangssituationen. Zu Beginn von Abschnitt 2.2
ist in aller Kiirze das Bild vom Kind als einem aktiven, neugierigen Lerner beschrie-
ben worden. Entwicklung setzt nach diesem Verstandnis viel eigenstandiges Tun und
Ausprobieren voraus, das die Kinder gerade in ihrer Autonomiephase auch mitunter
vehement einfordern. Dieses Bedurfnis nach selbststindigem Tun kollidiert in
Mikrotransitionen mit zeitlichen und organisatorischen Zwangen. Zwischen den recht
festen ,Programmpunkten” Frihstlick, Morgenkreis, Wickeln, Mittagessen und Schla-
fen ist die Zeit fir andere Aktivitaten oft Uberraschend knapp (Weltzien, 2014, S. 16).
In Kitas mit mehreren Gruppen ist es zudem an einigen Punkten notwendig, Ablaufe
genau miteinander zu koordinieren. Herausforderung ist es dann, innerhalb dieser
Ablaufe und des womoglich engen zeitlichen Rahmens auch in Ubergangssituatio-
nen Freiraume zu erhalten, welche die Kinder fur eigenstidndiges Handeln nutzen

kénnen (z. B. beim eigenstandigen An- und Ausziehen). Langfristig gesehen werden
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die Kinder dadurch selbststandiger und kénnen mehr und mehr Routinen auch ohne
Hilfe der Fachkrafte durchfiihren, wodurch diese entlastet werden. Aus dieser Uber-
legung heraus macht es also Sinn, wenn die Fachkrafte fir die Ubergange viel Zeit
einplanen, sich geduldig zeigen und die Kinder zu selbststandigem Handeln ermuti-
gen. Kurzfristig gesehen dauert es lange und kostet Zeit, wenn die Kinder versuchen,
vieles selbst zu machen. Das fiihrt dazu, dass viel Zeit in den Ubergangen und Rou-
tinen verbracht wird. Und das wiederum lasst weniger Zeit fir andere Bildungsaktivi-
taten wie Ausfliige oder gezielte Angebote. Und es fihrt auRerdem dazu, dass in den
Ubergangen leichter Wartezeiten fir einzelne oder mehrere Kinder entstehen. Diese
Wartezeiten sind kritisch fur die Atmosphéare in den Mikrotransitionen (Gutknecht &
Sommer-Himmel, 2014, S. 179). Bei zu vielen bzw. zu langen Wartezeiten besteht
die Gefahr von Langeweile. Und bei ,Langeweile bzw. Ungeduld unterschreitet der
Organismus einen fur das Kind tolerierbaren Wohlfihl-Wert, den es in der Regel
durch Spielinitierungen und Bewegungsinteraktionen auszugleichen versucht® (Kra-
mer, 2015, S. 14). Das sorgt fir Unruhe, gerade in einer Ubergangssituation, in der
sich oft viele Kinder auf engem Raum aufhalten (z. B. in der Garderobe, am Esstisch
oder beim Handewaschen). Die Herausforderung scheint also zu sein, die Ubergan-
ge zeitlich grof3ziigiger zu gestalten, dabei aber trotzdem Wartezeiten fur einzelne
Kinder zu vermeiden. Gibt es langere Wartezeiten, sollten sie interessant gestaltet
werden. Dies kann geschehen, indem den Kindern gezielt sinnvolle, sozial erwiinsch-
te Beschaftigungsmdoglichkeiten angeboten werden, wie z. B. selbststandig ein Bil-
derbuch anzugucken (Kramer, 2015, S. 17). Zu attraktiv dirfen diese Beschéfti-
gungsmaglichkeiten allerdings wiederum auch nicht sein, sonst lassen sich die Kin-

der dann vermutlich nur schwer zum folgenden Handlungsschritt motivieren.

Die zuvor umrissenen Spannungsfelder und Herausforderungen verdeutlichen, dass
es notig ist, sich um die Gestaltung der Ubergangssituationen in einer Kinderkrippe
genaue Gedanken zu machen. Dabei mussen von den Fachkraften eine Vielzahl un-
terschiedlicher Aspekte bertcksichtigt und miteinander abgewogen werden. Es
braucht hierbei ein strukturiertes, zielgerichtetes Vorgehen.
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3. Methodisches Vorgehen: Eine empirische Analyse von

Mikrotransitionen

3.1 Fragestellung und Zielsetzung

Die bisherigen Ausfuhrungen zeigen: Mikrotransitionen sind Schlisselsituationen im
Tagesverlauf einer Krippe, die fur Kinder und padagogische Fachkrafte sehr an-
spruchsvoll sein koénnen. Die Fachkrafte stehen vor der Herausforderung, die
Mikrotransitionen trotz schwieriger Bedingungen in einer hohen padagogischen Qua-
litat zu gestalten. Auch in Mikrotransitionen sollte responsives Verhalten den Kindern
gegenuber moglich sein. Es sollten sich die padagogischen Leitideen von gelingen-
den Interaktionen, Bedurfnisorientierung, Vorhersehbarkeit sowie der Ermutigung zu
Autonomie und Partizipation widerspiegeln, sodass Kinder und Fachkrafte die Uber-
gangssituationen in einer positiven und kooperativen Atmosphare gemeinsam durch-

laufen konnen.

Bislang ist im deutschsprachigen Raum wenig Fachliteratur vorhanden, die sich spe-
zifisch und ausfihrlich mit dem Thema Mikrotransitionen auseinandersetzt, weder auf
wissenschaftlich-theoretischer Ebene noch bezogen auf die padagogische Praxis.
Die Gestaltung von Mikrotransitionen ist bisher kaum empirisch untersucht worden.
Studien wie die von Kramer zum Schlafen in der Kinderkrippe kénnen hier ein wichti-
ger Anfang sein, fokussieren allerdings auf nur eine bestimmte Mikrotransition (vgl.
Kramer, 2015). Die empirische Basis bleibt ausbauféahig. Padagogischen Fachkraften
steht kaum Material zur Verfligung, das sie systematisch bei einer gelungenen Ge-
staltung der Mikrotransitionen in ihrer jeweiligen Kita unterstiitzen konnte. Es ist da-
von auszugehen, dass Mikrotransitionen in deutschen Kindertagesstatten weitge-
hend ungeplant ablaufen und von den Fachkraften wenig reflektiert werden.

Mit der vorliegenden Arbeit soll ein Beitrag dazu geleistet werden, Mikrotransitionen
in Kinderkrippen genauer zu erforschen. Aul3erdem sollen die gewonnenen Erkennt-

nisse direkt fir die padagogische Praxis nutzbar gemacht werden.
Die Ubergeordnete Fragestellung dieser Arbeit lautet:

Wie lasst sich die padagogische Gestaltung von Mikrotransitionen in Kinder-

krippen beobachten, analysieren und optimieren?
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Die Fragestellung setzt sich aus drei Teilfragestellungen zusammen:

1) Wie lasst sich die padagogische Gestaltung von Mikrotransitionen in Kinder-
krippen beobachten?

Diese Frage zielt auf die Erhebung von empirischen Daten zu Mikrotransitionen ab.
Die Formulierung impliziert, dass dabei ein beobachtendes Verfahren zum Einsatz
kommen sollte. Hier geht es also im Kern darum, ein Vorgehen zu wéhlen, das dem
Untersuchungskontext Kinderkrippe angemessen ist und das aufschlussreiche Daten

verspricht.

2) Wie lasst sich die padagogische Gestaltung von Mikrotransitionen in Kinder-
krippen analysieren?

Hier geht es darum, passende Kiriterien fir die Analyse der zuvor gewonnenen Daten
zu finden. Ziel ist es, mithilfe dieser Analysekriterien Verhaltensmuster zu erkennen,
die fur den Verlauf der Mikrotransitionen von besonderer Relevanz zu sein scheinen
und deren Aufrechterhaltung oder Durchbrechung fir die padagogischen Fachkréafte

Ansatzpunkte zu einer Veradnderung der Mikrotransitionen sein kdnnten.

3) Wie lasst sich die padagogische Gestaltung von Mikrotransitionen in Kinder-
krippen optimieren?

Zur Beantwortung dieser Frage muss herausgearbeitet werden, auf welchen Wegen
die Gestaltung der Mikrotransitionen verbessert werden kann und wie die zuvor in
Beobachtung und Analyse gewonnenen Erkenntnisse aufbereitet werden kdénnen,

um padagogischen Fachkréaften dabei zu helfen.

Ziel ist, dass am Ende des Forschungsprozesses ein Reflexionsinstrument steht,
welches padagogische Fachkrafte bei der Optimierung der Mikrotransitionen in ihrer
Kita unterstutzt. Die Komplexitat der Ubergangssituationen und ihre Abhangigkeit
von den Kontextbedingungen der jeweiligen Kita lassen es unpassend erscheinen,
dass das Instrument Patentrezepte vorgibt nach dem Motto ,So missen Mikrotransi-
tionen gestaltet sein“. Vielmehr soll es Reflexionsansatze bieten und im Sinne der

Responsivitat Abstimmungs- und Anpassungsprozesse anstof3en kénnen.

Die Teilfragestellungen 1) und 2) wurden teilweise schon bearbeitet im Rahmen ei-
nes Forschungsprojektes, das der Masterarbeit vorangegangen ist. Dabei wurde ein
Schema zur Analyse videografierter Mikrotransitionen entwickelt, welches nun in der
vorliegenden Arbeit zum Einsatz kommt. Der Schwerpunkt bei der Masterarbeit lag

somit eher auf den Teilfragen 2) und 3). Nichtsdestotrotz sind im Folgenden auch die
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Schritte bei der Entwicklung des Analyseschemas geschildert, um den Forschungs-

prozess als Ganzes fur den Leser nachvollziehbar zu machen.

3.2 Methodologische Vorluberlegungen

Die eingeschrankte Verfugbarkeit spezifischer theoretischer Konzepte zum Themen-
komplex Mikrotransitionen legte fur das Forschungsvorhaben einen qualitativen,
Uberwiegend explorativ und induktiv vorgehenden Forschungsansatz nahe. Aul3er-
dem lag es nahe, sich mdglichst dicht an das tatsachliche Geschehen in einer Kin-
derkrippe zu begeben. In einem Experimentalsetting ist das kaum zu realisieren.
Auch Interviews sind mit Krippenkindern nicht moglich. Bei Interviews mit padagogi-
schen Fachkraften ware vermutlich zu sehr deren subjektive Sichtweise auf
Mikrotransitionen in den Vordergrund geriickt worden und das tatsachliche Gesche-
hen in den Hintergrund. Und genau dieses reale Geschehen sollte ja systematisch
beobachtet werden.

Aufgrund der schon beschriebenen hohen Komplexitat von Mikrotransitionen er-
schien die Videographie als medienunterstitzte Form der Verhaltensbeobachtung als
die Methode der Wahl. Allgemein wird Verhaltensbeobachtung eingesetzt, wenn die
naturlichen Verhaltensstrome der Beobachteten erfasst werden sollen, z. B. ihre In-
teraktion. Die Videoaufnahme stellt dabei eine besondere Art der Protokollierung dar,
Uber die das Geschehen mit einem vergleichsweise geringen Informationsverlust
festgehalten wird (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2011, S. 25). In der bildungswissen-
schaftlichen Forschung erdffnet Videographie ,die Mdglichkeit, die ,Flichtigkeit’ pa-
dagogischer Prozesse zu erfassen und Mikrostrukturen des padagogischen Han-
delns zu analysieren® (Konig, 2013, S. 818). Weitere Vorteile der Videographie kom-
men bei der Analyse der Videos zum Tragen. Das Videomaterial kann beliebig oft
angesehen und ausgewertet werden. Auch eine Verknipfung von quantitativen und
qualitativen Auswertungsansétzen ist prinzipiell moglich.

Der Aufwand fur Erhebung, Transkription und Auswertung videographischer Daten ist
im Allgemeinen relativ hoch. Gerade die Transkription und Analyse kann sehr kom-
plex und zeitintensiv sein (Konig, 2013, S. 820). Fir das hier beschriebene For-

schungsvorhaben erschien die Videographie dennoch angemessen und sinnvoll.
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Zentrale Probleme von wissenschaftlichen Beobachtungen im Allgemeinen und von
Videographie im Speziellen sind die Antinomie von Nahe und Distanz sowie das so-
genannte Beobachterparadoxon (Brinker & Sager, 2001, S. 31-32). Je nach Untersu-
chungskontext entsteht durch die Anwesenheit von Beobachter und ggf. Kamera ei-
ne unterschiedlich gro3e Verzerrung der Wirklichkeit bzw. ,Stérung“ der naturlichen
Ablaufe (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2013, S. 239). Diese Beeinflussung durch den
Beobachter muss reflektiert und bei der Auswertung und Interpretation der Daten
beriicksichtigt werden. Geringer ist die Beeinflussung des Beobachtungsgegenstan-
des bei verdeckten Beobachtungen. Verdeckte Beobachtungen sind jedoch, insbe-
sondere wenn sie mit Videoaufnahmen verbunden sind, aus rechtlichen, ethischen
und auch ganz praktischen Grinden (die Fachkrafte wirden die Kamera vermutlich
bemerken) schwierig (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 23; Hussy et al., 2013, S. 240-
241). Daher erfolgte die Beobachtung in vorliegender Studie nicht verdeckt, sondern

offen.

3.3 Entwicklung eines Analyseschemas fir Mikrotransitionen

3.3.1 Datenerhebung
Vorbereitung

Als Basis fur die Entwicklung des Analyseschemas sollten Mikrotransitionen im Alltag
einer Kinderkrippe auf Video festgehalten werden. Gefilmt wurde in nur einer Einrich-
tung, um den organisatorischen Aufwand in einem vertretbaren Rahmen zu halten.
Es war zu erwarten, auch schon in einer einzigen Einrichtung durch die verschiede-
nen Gruppen und Fachkréafte eine ausreichend grol3e Varianz bei der Gestaltung der
Mikrotransitionen beobachten zu kdnnen.

Eine Krippe im Rhein-Neckar-Kreis erklarte sich zur Kooperation bereit. Es handelt
sich um die Kita eines grol3eren freien Tragers mit zwei altersgemischten Gruppen
von 0-3 Jahren. Beide Gruppen sind ausgelegt auf die Betreuung von zehn Kindern.
Das Team besteht aus der Einrichtungsleitung, finf padagogischen Fachkraften und
zwei Anerkennungspraktikantinnen. Nach Aussage der Leitung fand im Team bisher
keine gezielte Auseinandersetzung mit Mikrotransitionen allgemein statt, sondern

allenfalls punktuelle Arbeit an ganz bestimmten Situationen, u. a. dem Ubergang Es-
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sen — Waschraum — Schlafen. Anfang Juni 2015 fand ein ganztagiger Erkundungs-
besuch in der Einrichtung statt, bei dem der Forschende sich dem Team, den Eltern
und den Kindern vorstellen sowie die Einverstandniserklarungen zum Filmen einho-
len konnte. AuBerdem gewann er einen Uberblick tiber die Raumlichkeiten und den
Tagesablauf. Die Krippe schien vom Personalschlissel, der konzeptionellen Ausrich-
tung, dem Familienklientel und den R&umlichkeiten eine Kinderkrippe zu sein wie
viele andere auch. Sie entsprach also anndhernd dem, was Gerring im Kontext von
Fallstudien als ,typical case“ bezeichnet (Gerring, 2007, S. 91-93).

Bei der Vorbereitung der eigentlichen Datenerhebung stellten sich auch Fragen zum
Kamerasetting. Solche technischen Uberlegungen bestimmen letztlich die Qualitat
der Aufnahmen und damit auch ihre Brauchbarkeit fir die Analyse. Ein hoher techni-
scher Aufwand erhodht die Chancen fur eine hohe Qualitat der Aufnahmen (Brinker &
Sager, 2001, S. 38-39). Dabei zu bedenken ist jedoch die Beeinflussung des Ge-
schehens durch Beobachter und Kamera(s). Je umfangreicher die technische Aus-
stattung, desto auffalliger ist sie und desto weniger kann von einer natirlichen Situa-
tion ausgegangen werden. Die einzelnen Raume der kooperierenden Einrichtung
sind gut zu Uberblicken, daher erschien eine Erhebung mit nur einer Kamera ausrei-
chend und im Hinblick auf den zu erwartenden Aufwand bei der Auswertung ange-
messen. Verwendet wurde ein portabler Camcorder, um bei den Aufnahmen mobil
sein zu konnen. Die Tonaufnahme erfolgte mit einem externen Richtmikrofon, um
eine gute Tonqualitat sicherzustellen und insbesondere die AuRerungen der jeweili-

gen padagogischen Fachkraft gut zu erfassen.

Durchfilhrung

Die Videoaufnahmen entstanden an vier aufeinanderfolgenden Tagen im Juni 2015.
Gefilmt wurden die von den Fachkraften im Verlauf des Tages initiierten Ubergange.
Durch die Begrenztheit des Kameraobjektivs und aufgrund von Raumwechseln im
Verlauf der Ubergangssequenzen war es selten mdglich, das Handeln aller Fachkraf-
te und Kinder gleichzeitig aufzuzeichnen. No6tig war deshalb die Bestimmung eines
Aufnahmefokus. Am ersten Tag begleitete der Filmende immer eine Fachkraft mit der
Kamera durch die jeweilige Ubergangssequenz, die Auswahl der Fachkraft erfolgte
zu Beginn der Sequenz. Der Fokus auf eine Fachkraft stellte sich jedoch als unvor-
teilhaft heraus, da sich auf diese Weise haufig nur einzelne Teilschritte des Uber-
gangs erfassen lieRen und die Ubergangssequenz als Ganzes, d. h. von Beginn bis
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Ende, fur die Auswertung unzugéanglich geblieben wéare. Ab dem zweiten Tag wurde
daher in jedem Ubergang jeweils ein Kind fokussiert und mit der Kamera begleitet,
um die Ubergangssequenzen umfassender von Beginn bis Ende in den fiir die Kin-
der zu durchlaufenden Teilschritten aufzunehmen. So riickte die Perspektive der
Kinder mehr in den Fokus der Aufnahmen. Die Uberlegung war, auf diese Weise die
Verknupfung zwischen dem Kind mit seinen Bedurfnissen und dem Handeln der
Fachkrafte besser erfassbar zu machen.

An den Aufnahmetagen hielt sich der Filmende als moglichst passiv teilnehmender
Beobachter mit den Fachkraften und Kindern in den R&umen auf. Wéahrend des
Filmens war der Blick fast ausschliel3lich auf den Monitor der Kamera gerichtet.
Dadurch gab es wenig Blickkontakt zu den Beobachteten. Der Filmende war fur sie
als Interaktionspartner wenig attraktiv und sein ,involvement” reduziert (Kénig, 2013,
S. 822). Wenn es Interaktionsangebote seitens der Kinder oder Fachkréfte gab, wur-
den diese freundlich, aber knapp erwidert. Diese Beobachterrolle fuhlte sich zunachst
sehr ungewohnt an, sie erwies sich jedoch als sinnvoll. Die Kinder schienen die An-
wesenheit des Beobachters rasch zu akzeptieren und schenkten ihr insgesamt recht
wenig Beachtung. Von mehreren Fachkraften kam die Ruckmeldung, es handele sich

um einen ,sehr unauffalligen Beobachter®.

Nachbereitung

Insgesamt entstanden an den vier Aufnahmetagen ca. 11 Stunden Videomaterial,
unterteilt in 70 Sequenzen. Eine durchschnittliche Sequenz dauert somit etwa
9:30 min. Die Videosequenzen wurden gesichtet und in einer Tabelle Gberblicksartig
erfasst (siehe digitaler Anhang). In der Tabelle ist zu jeder Sequenz auch das fokus-
sierte Kind (bzw. die fokussierte Fachkraft) aufgeflihrt sowie ein Vermerk, ob das Vi-
deo von der Aufnahmequalitat her fur eine weitere Auswertung in Frage kommt.

Ein detailliertes Transkribieren der Videos erfolgte nicht. Es erschien fir die Entwick-
lung des Analyseschemas nicht zwingend notwendig (Hampl, 2010, S. 54). Die Arbeit
direkt an den Videos versprach authentischere Erkenntnisse.
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3.3.2 Datenauswertung

Im Bereich der Videographie gibt es verschiedenste Auswertungsstrategien (vgl. Din-
kelaker & Herrle, 2009; Konig, 2009), die teilweise angelehnt sind an gangige Me-
thoden der qualitativen Forschung (z. B. an die Dokumentarische Methode, vgl.
Hampl, 2010) und Methoden aus dem Feld der linguistischen Gesprachsanalyse (vgl.
Brinker & Sager, 2001).

Bei der Entwicklung des Analyseschemas wurden verschiedene Herangehensweisen
miteinander kombiniert, um sich den gefilmten Ubergangssituationen auf vielseitige
Weise nahern zu konnen.

Angelehnt an den zyklischen Analyseprozess, den Konig (2013, S. 822-824) be-
schreibt, wurde zunachst eine Videosequenz ausgewahlt und eingehend betrachtet.
Dabei entwickelte der Forschende induktiv erste Beobachtungskategorien und wand-
te diese dann wiederum auf eine nachste Videosequenz an. Bei der Anwendung der
Kategorien wurde deutlich, wo diese noch Uberarbeitet und umformuliert werden
mussten. Auf diese Weise kam es zu einer schrittweisen Weiterentwicklung und An-
passung der Analysekategorien. Dies geschah anhand von 6 Videosequenzen mit
einer Gesamtlange von 76:30 min. Teilweise wurden in diesem Prozess auch Be-
obachtungskategorien wieder komplett entfernt, weil sich herausstellte, dass sie zur
Beantwortung der Forschungsfrage nicht unmittelbar beitrugen.

Die Auswahl der Videosequenzen geschah mit der Intention, unterschiedliche Situa-
tionen in die Analyse aufzunehmen (d. h. unterschiedliche Ubergénge, verschieden
alte Kinder aus beiden Betreuungsgruppen, verschiedene beteiligte Fachkréfte), um
auf diese Weise eine ,Verschiedenheit” in den Daten zu erhalten (Witt, 2001, Abs.
24) und eine gewisse Bandbreite an Féllen abzudecken (,diverse cases®; siehe Ger-
ring, 2007, S. 97-101).*

Generell zeigte sich, dass fur eine umfassende Analyse der Videosequenzen eine
Kombination sowohl offener als auch geschlossener Beobachtungskategorien nétig
ist. Unter anderem entstand ein Codierschema fur das Interaktionsverhalten der
Fachkrafte, mit dem unter Einsatz der Analysesoftware MAXQDA direkt am Video
ereignisbasiert codiert werden kann. Ergdnzend dazu wurden offene Beobachtungs-

kategorien formuliert. Dies erfolgte unter Rickbezug auf theoretisches Vorwissen

* Die ausgewdhlten Videosequenzen sind in der Ubersicht im Anhang markiert.
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und Subskalen schon vorhandener Beobachtungsinstrumente (KRIPS-R, Tietze &
Harms, 2007), aber angepasst an das hier vorhandene Videomaterial.

Als relevant fur das Verstehen und die Analyse erwies sich auch das Erfassen der
sequenziellen Teilschritte der Mikrotransitionen. Dafir wurde die Segmentierungs-
analyse nach Dinkelaker & Herrle (2009, S. 54-64) auf den vorliegenden For-

schungskontext angepasst.

3.3.3 Uberblick tiber das entwickelte Analyseschema

Im Zuge des zyklischen Auswertungsprozesses ist ein Schema mit mehreren Analy-
seebenen entstanden. Die Analyseebenen dienen der systematischen Auswertung
einer gefilmten Ubergangssituation. Tabelle 1 zeigt die Analyseebenen mit dem je-
weiligen Vorgehen im Uberblick.

Insgesamt gibt es fiinf Analyseebenen, die bei der Analyse einer Videosequenz
nacheinander durchlaufen werden. Nach einer Annaherung an das Video erfolgt das
Codieren des Interaktionsverhaltens der Fachkrafte und dann das Markieren von
Wartezeiten. AnschlieBend kommt die Segmentierungsanalyse mit der Bestimmung
und Analyse der Segmentwechsel. Zum Abschluss wird anhand einiger Leitbegriffe
eine zusammenfassende Betrachtung der Ubergangsgestaltung vorgenommen.

In den néchsten Abschnitten werden die einzelnen Analyseebenen sowie das jewei-

lige Vorgehen bei der Analyse genauer erlautert.
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Name der Videosequenz:

Aufnahmedatum und -zeit:

Lange: Aufnahmefokus:

Analyseebene

Vorgehen

Annaherung

Gesamte Sequenz betrachten; erste Eindriicke und ggf. emotionale
Reaktionen des Forschers dokumentieren

Zwischenschritt:
Verschriftlichung

Uberblick uber sequenziellen Handlungsablauf schriftlich festhalten;
Fokus der Beschreibung: Handeln des fokussierten Kindes & Handeln
der Fachkrafte, sofern es einen deutlichen Bezug zum fokussierten
Kind hat

Interaktions-
verhalten der
Fachkrafte

Codierung des Interaktionsverhaltens anhand des Codierschemas
(erfolgt mit MAXQDA direkt am Video)

Codiert wird bei direktem sozialem Bezug zwischen Fachkraft und
fokussiertem Kind.

Wartezeiten

Codierung von Wartezeiten (erfolgt mit MAXQDA direkt am Video)

Erlauterung: Als Wartezeit gilt eine Phase, in der das Kind auf einen
(angekundigten) nachsten Handlungsschritt wartet bzw. warten soll.
Meist ist der von den Fachkraften vorgegebene und geduldete Hand-
lungsrahmen fur das Kind eingeschrénkt.

4a

Segmentierung

Betrachten der Videosequenz in erhdhter Abspielgeschwindigkeit;
Segmentwechsel innerhalb des Ubergangs durch Absétze und Zeit-
marken markieren.

Unterscheidungskriterien fir einen Segmentwechsel:

a) Anderung des raumlichen Settings (z.B. Raumwechsel)

b) Wechsel des Interaktionsmusters des fokussierten Kindes

c) Deutliche Wechsel im Handlungsfokus des fokussierten Kindes

4b

Analyse der
Segmentwechsel

Beobachtungen zu folgenden Aspekten festhalten:

a) Initiierung: Was sind fir das Kind Ausléser fiir den Segmentwech-
sel?

b) Reaktion des Kindes: Aktivitat, Emotionen, Bedirfnisse, Konflikte

c) Unterstiutzung und Orientierungshilfen: Auf welche Weise findet
das Kind Unterstlitzung und Orientierung, um den Segmentwech-
sel zu bewéltigen?

Gesamteindruck

Festhalten globaler Eindriicke zu folgenden Aspekten:
a) Atmosphére der Interaktion

b) Korperkontakt (eher warmherzig oder eher unsanft)
¢) Kontinuitat und Prasenz der Fachkréfte

d) Strukturierung und Flexibilitat des Ablaufs
e) Nachvollziehbarkeit des Ablaufs

f) Partizipation des Kindes

g) Weitere Beobachtungen, die méglicherweise bedeutsam sind

Tabelle 1 Das Analyseschema im Uberblick
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Ebene 1: Anndherung

Die erste Analyseebene dient dazu, einen Uberblick (iber die zu analysierende Uber-
gangssituation zu gewinnen. Der Forscher betrachtet die gesamte Videosequenz und
dokumentiert seine ersten Eindriicke und ggf. subjektive emotionale Reaktionen. So
werden Vorannahmen festgehalten und nachvollziehbar. Das erleichtert, den Einfluss
dieser Vorannahmen bei der weiteren Analyse und Interpretation zu bericksichtigen.
Als Zwischenschritt erfolgt hiernach eine knappe Verschriftlichung des Handlungsab-
laufs. Dies soll spater einen Uberblick tiber das Geschehen ermdglichen, ohne das
Video immer wieder komplett ansehen zu mussen. Der Fokus der Handlungsbe-
schreibung liegt auf dem Handeln des fokussierten Kindes. Das Handeln von Fach-
kraften wird in die Beschreibung aufgenommen, wenn es einen deutlichen Bezug

zum fokussierten Kind hat.

Ebene 2: Interaktionsverhalten der Fachkréfte

Die zweite Analyseebene lenkt den Fokus auf das Interaktionsverhalten der padago-
gischen Fachkrafte. Zur Analyse des Interaktionsverhaltens wurde im Laufe der Be-
trachtung mehrerer Videosequenzen ein Codierschema entwickelt (siehe Uberblicks-
artig in Tabelle 2). Das Interaktionsverhalten einer Fachkraft wird nur dann codiert,
wenn ein direkter sozialer Bezug zwischen ihr und dem fokussiertem Kind erkennbar
ist. Das kann beispielsweise auch der Fall sein, wenn die Fachkraft eine Kindergrup-
pe anspricht, deren Teil das fokussierte Kind gerade ist. Die im Codierschema aufge-
fuhrten Codes entstanden induktiv aus dem Videomaterial heraus. Sie wurden dann
zunachst in die vier Kategorien ,Verbale (Handlungs-)Begleitung®, ,Handlungssteue-
rung®, ,Bewaltigung von Alltagsroutinen® und ,Methoden® geordnet. Die beiden letzt-
genannten Kategorien erwiesen sich fur die Analyse des Interaktionsverhaltens im
Rahmen dieses Forschungsvorhabens als nicht unmittelbar relevant und wurden da-

her nicht genutzt.
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Kategorie Codes

Verbale (Handlungs-)Begleitung | Kommentar Handlung Fachkraft

Kommentar Handlung Kind

Kommentar Sachverhalt

Erklarung / Zeigen

Frage an einzelnes Kind

Frage an Gruppe

Aufgreifen einer AuRerung

Ankindigung

Reden uber das Kind

Handlungssteuerung Explizite Aufforderung

Implizite Aufforderung

Reglementierung (verbal)

Reglementierung (kdrperlich)

Lob

Erlaubnis geben

Trost / Beschwichtigung

Tabelle 2 Analyseebene 2: Interaktionsverhalten der Fachkréfte

Jeder Code wird in einer Codieranweisung erlautert und ist mit einem Ankerbeispiel
versehen. Das vollstandige Codierschema mit Codieranweisungen und Ankerbeispie-
len ist im digitalen Anhang beigeflgt.

Ebene 3: Wartezeiten

Wie zuvor in Abschnitt 2.4.3 erwahnt, wird der Umgang mit Wartezeiten bei der Ge-
staltung der Mikrotransitionen als wichtiger Aspekt angesehen. Auch in den analy-
sierten Videosequenzen konnten immer wieder Wartezeiten fur die fokussierten Kin-
der identifiziert werden. Die Erfassung von Wartezeiten ist die Voraussetzung, um
auch ihre Gestaltung bzw. Vermeidung analysieren zu kdnnen. Dem tragt die dritte
Analyseebene Rechnung.

Als Wartezeit gilt eine Phase, in der das Kind auf einen (angekindigten) nachsten
Handlungsschritt wartet bzw. warten soll und in welcher der von den Fachkraften
vorgegebene und geduldete Handlungsrahmen fur das Kind eingeschrankt ist. Nach

dieser Definition werden Wartezeiten in MAXQDA als solche markiert.
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Ebene 4: Segmentierung und Analyse der Segmentwechsel

Auf der vierten Analyseebene wird, &hnlich wie von Dinkelaker & Herrle (2009, S. 54-
64) methodisch beschrieben, eine Segmentierungsanalyse durchgefiihrt und dadurch
die sequenzielle Struktur der Ubergangssituation aufgeschlisselt. Man erhalt durch
die Segmentierungsanalyse Einblick in die feinen, mitunter ritualisierten Teilschritte
innerhalb einer Ubergangssituation. Es ergeben sich Hinweise darauf, inwieweit die
Kinder diese Teilschritte schon in Scripts verinnerlicht haben und sie als Orientie-
rungspunkte nutzen.

Die Segmentierungsanalyse erfolgt in zwei Schritten. Zunachst wird die Ubergangs-
sequenz in Segmente unterteilt. Der Blick bei der Bestimmung von Segmentwech-
seln richtet sich auf das fokussierte Kind. Anderungen in seinem Interaktionsmuster,
seinem Handlungsfokus oder dem raumlichen Setting sind Indikatoren fir einen
Segmentwechsel. Betrachtet man hierfur das Video in erhéhter Abspielgeschwindig-
keit, wird die Segmentierung erleichtert, weil sequenzielle Ver&dnderungen deutlicher
hervortreten. Bei den fur die Entwicklung des Schemas analysierten Videos wurden
zwischen vier und sieben Segmente bestimmit.

In einem zweiten Schritt geht es anschlieBend darum, die einzelnen Segmentwech-
sel genauer unter die Lupe zu nehmen. Wodurch werden sie ausgeldst? Wie reagiert
das Kind auf die Verdnderungen? Welche Unterstitzung und Orientierungshilfen bie-
tet ihm seine Umgebung, insbesondere die padagogischen Fachkrafte durch ihre Art

und Weise, den Ubergang zu gestalten?

Ebene 5: Gesamteindruck

Nachdem die gefilmte Ubergangssequenz in den vorherigen Ebenen recht fein und
detailliert untersucht wird, bietet die finfte Analyseebene die Mdglichkeit, das Ge-
schehen wieder globaler zu betrachten. In offenen Beobachtungskategorien (siehe
Tabelle 1) sollen Eindriicke und Erkenntnisse gebindelt werden.

46



3. Methodisches Vorgehen: Eine empirische Analyse von Mikrotransitionen

3.4 Einsatz des Analyseschemas

Ausgehend von Teilfragestellung 2) erfolgte im Rahmen der vorliegenden Masterar-
beit dann der Einsatz des zuvor entwickelten Analyseschemas fur gefilmte Mikrotran-
sitionen. Im Forschungsprozess lassen sich hier zwei Arbeitsschritte unterscheiden:
Erstens das schrittweise Analysieren mehrerer ausgewahlter Videosequenzen, wobei
jeweils eine Sequenz nach der anderen betrachtet wurde (= Einzelfallanalysen). Und
zweitens das Nebeneinanderstellen dieser Analyseergebnisse zur ldentifikation von
wiederkehrenden Mustern bzw. Kernthemen (= vergleichende Analyse).

Dieses zweischrittige Vorgehen beim Einsatz des Analyseschemas ist in Abbildung 1
veranschaulicht. Gezeigt ist ein gewissermal3en vertikales Vorgehen bei der Einzel-
fallanalyse durch die Untersuchung jedes einzelnen Videos entlang der funf Analy-
seebenen. Die vergleichende Analyse erfolgte daraufhin ,quer durch das Videoma-

terial entlang jeweils einer Analyseebene.

Videosequenzen

4 e e ot -———-———-————————>

Analyseebenen

A (AWM

Vertikales Vorgehen bei der Einzelfallanalyse

= === Horizontales Vorgehen bei der vergleichenden Analyse

Abbildung 1 Vorgehen beim Einsatz des Analyseschemas

3.4.1 Einzelfallanalysen

In dieser Arbeitsphase wurde eine Ubergangssequenz nach der anderen mit dem
Schema analysiert. Es wurde auf den Fundus der Videoaufnahmen zurtickgegriffen,
die schon fur die Entwicklung des Analyseschemas gemacht worden waren. Die Vi-

deosequenzen wurden jedoch nicht doppelt genutzt, d. h. eine Videosequenz fand
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entweder bei der Entwicklung des Analyseschemas oder beim Einsatz des Schemas
Verwendung, nicht jedoch bei beidem.

Die schrittweise Auswahl der Videosequenzen erfolgte auch hier wieder mit der In-
tention, ein breites Spektrum an verschiedenen Situationen bzw. Fallen abzudecken.
Die schematische Analyse erbrachte dann zu jeder Videosequenz eine Vielzahl un-
terschiedlicher Informationen. Teils liegen diese als Codierungen in MAXQDA vor
(Analyseebenen 2 und 3), teils in Schriftftorm im Schema selbst (Ebenen 1, 4a & 4b,
5).

Insgesamt flossen 10 Videosequenzen mit einer Gesamtlange von 95:46 min in die

Analyse ein. In Tabelle 3 sind die analysierten Sequenzen aufgefihrt.

Tabelle 3 Ubersicht tiber die analysierten Videosequenzen

Name der Sequenz Lange

A | 062310-Beginn Mittagessen-WZ 13:21 min
B | 062312-Mittagessen und Schlafen-Wz 16:05 min
C | 062316-Aufwachen und Wickeln-Ww 07:54 min
D | 062521-Ende Morgenkreis und Garderobe-WZ 15:56 min
E | 062404-Garderobe-WzZ 04:05 min
F | 062323-Ende Imbiss-WW 08:06 min
G | 062405-Ruckkehr Ausflug-ww 08:58 min
H | 062531-Aufraumen und Beginn Imbiss-WW 14:44 min
| | 062527-Aufwachen und Anziehen J-WZ 04:12 min
J | 062414-Aufwachen Wickeln R-WW 02:25 min

95:46 min

Der Namen jeder Sequenz umfasst eine laufende Nummer (die auch das Aufnahme-
datum beinhaltet), benennt den Kontext der Situation und gibt die Krippengruppe an,
in der gefilmt wurde (WZ = Gruppe 1; WW = Gruppe 2). Aus beiden Gruppen der
Krippe wurden je finf Sequenzen analysiert. Vier Aufnahmen stammen vom zweiten
Aufnahmetag, drei Aufnahmen vom dritten und ebenso drei Aufnahmen vom vierten
Aufnahmetag. Es wurde keine Sequenz vom ersten Aufnahmetag in die Analyse auf-
genommen, da nach dem ersten Tag der Kamerafokus geandert wurde (von den
Fachkraften auf die Kinder; siehe Abschnitt 3.3.1). Die Aufnahmen des ersten Tages
sind daher nicht gut vergleichbar mit denen der anderen Tage. Die Bezeichnungen A
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bis J dienen dazu, im weiteren Verlauf dieser Arbeit leicht Bezug auf die Videos
nehmen zu kénnen.

Ersichtlich ist, dass es sich um Ubergangssequenzen handelt, die mit den Routinen
Essen (Videos A, B, F, H), Schlafen (Videos B, C, I, J) sowie An- und Ausziehen (Vi-
deos D, E, G, I) zusammenhéngen. Das bildet die typischen Mikrotransitionen ab, die
auch in der Fachliteratur genannt sind (vgl. Malenfant, 2006; Miller, 2008).
Wickelsituationen wurden aus Grunden der Intimsphare nicht gefilmt. Die Videose-
guenzen C und J enden daher, als das fokussierte Kind sich zum Wickeln begibt. In
Videosequenz D geht das Kind zwischendurch zum Wickeln, die Kamera lauft in die-
sem Falle weiter, bleibt aber aul3erhalb des Wickelraumes. Auch innerhalb des
Schlafraumes konnte nicht gefilmt werden, weil es dort zu dunkel war und die Kinder
in dieser sensiblen Situation nicht gestort werden sollten. Die entsprechenden Vi-
deosequenzen enden daher mit Betreten des Schlafraumes (Video B) bzw. starten
mit der Ruckkehr vom Schlafraum in den Gruppenraum (Videos C, I, J).

Die Namen der Kinder und Fachkrafte wurden anonymisiert und durch die Bezeich-
nungen FK1 bis FK7 (Fachkraft 1 bis 7) bzw. K1 bis K19 (Kind 1 bis 19) ersetzt.

Das Auswerten der Videosequenzen mit dem Schema verlief nicht ganz ohne
Schwierigkeiten. Auch eine Videoanalyse kann der Komplexitat padagogischer Pro-
zesse nie vollstandig gerecht werden.

Bei der Codierung zeigte sich immer wieder die natirliche Neigung des Forschen-
den, sich in erster Linie an der gesprochenen Sprache zu orientieren. Bei der Be-
trachtung der Videos drangte sich die gesprochene Sprache also tendenziell in den
Vordergrund. Es galt daher, immer wieder bewusst das Augenmerk auch auf die
nonverbale Kommunikation zu lenken, d. h. auch feine Signale in Mimik, Kdérperhal-
tung und Gestik bei der Codierung zu berlcksichtigen. Interessant dabei war, wie
kongruent bzw. vor allem inkongruent das Zusammenspiel zwischen verbalen und
nonverbalen Signalen mitunter verlief und wie sehr dadurch z. B. die Wirkung von
Aussagen der Fachkrafte beeinflusst wurde.

Bei der Codierung des Interaktionsverhaltens (Analyseebene 2) gab es Falle, in de-
nen ein beobachtetes Interaktionsverhalten nicht eindeutig einem bestimmten Code
zuzuweisen war. Es wurde dann mit zwei oder mehreren Codierungen versehen und
ggf. an dieser Stelle des Videos in MAXQDA ein Memo hinterlegt, das auf die Unein-

deutigkeit hinweist.
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Die Codes zum Interaktionsverhalten der Fachkrafte waren urspringlich in die vier
Oberkategorien Verbale (Handlungs-)Begleitung, Handlungssteuerung, Alltagsrouti-
nen und Methoden eingeteilt (siehe Abschnitt 3.3.3). Anfangs wurde bei den Einzel-
fallanalysen auch dementsprechend codiert. Das erwies sich jedoch als sehr zeitauf-
wendig und gleichzeitig wenig gewinnbringend, sodass ab Video B auf die Codes der
Kategorien Alltagsroutinen und Methoden verzichtet wurde (Hinweise zu den Routi-
nen und Methoden finden sich ja schlie3lich auch in den Analyseebenen 4 und 5).
Fortan erfolgte die Codierung nur noch mit den Codes der Oberkategorien Verbale
(Handlungs-)Begleitung und Handlungssteuerung.

Alles in allem haben sich die Analyseebenen gegenseitig gut erganzt. Ein Beispiel:
die Subcodes zu den Handlungsanweisungen wurden sehr haufig codiert (Analyse-
ebene 2). Das war Anlass, sich die Handlungsanweisungen auch auf qualitativer
Ebene genauer anzusehen (Analyseebenen 4 und 5). Ein weiteres Beispiel: Wenn in
einem Video in einer Phase ganz viel Interaktion codiert wurde und ab einem be-
stimmten Zeitpunkt danach kaum noch etwas (Analyseebene 2), dann war das ein
Hinweis darauf, dass sich um diesen Zeitpunkt herum irgendwas Bedeutendes in der
Situation verandert haben kénnte. Dieser Zeitpunkt konnte dann ggf. als Segment-
wechsel markiert und genauer betrachtet werden (Analyseebene 4). Analyseergeb-

nisse auf der einen Ebene scharften so mitunter den Blick auf einer anderen Ebene.

3.4.2 Vergleichende Analyse

Die Herausforderung fur die vergleichende Analyse war nun, die Vielzahl der ver-
schiedenen Informationen zu Uberblicken und darin bedeutsame, wiederkehrende
(Verhaltens-)Muster zu erkennen, die fir den Verlauf der Mikrotransitionen von be-
sonderer Relevanz sind. Insbesondere das Handeln der padagogischen Fachkrafte
sollte dabei in den Blick genommen werden. Was tun die Fachkréfte typischerweise?
Welche Wirkung hat das auf die betreffenden Kinder, auf die Atmosphare und auf

den weiteren Verlauf der Mikrotransition?

Fur die vergleichende Analyse wurden die Ergebnisse der einzelnen Analyseebenen
quer durch die zehn Videosequenzen miteinander verglichen. Je nach Analyseebene
unterschied sich das Vorgehen dabei etwas, was an der unterschiedlichen Art der

vorliegenden Daten lag.
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Bei den Ebenen 2 und 3 liegen Codierungen in MAXQDA vor. Es musste eine Mdg-
lichkeit gefunden werden, diese Codierungen in eine tbersichtliche Form zu bringen.
Als hilfreich erwies sich dabei die Funktion von MAXQDA, Codierungen in einem so-
genannten Dokument-Portrait zu visualisieren. Die Abbildung 2 zeigt zwei Beispiele

fur solche Dokument-Portraits.

Video H (14:44 min) Video | (04:12 min)

Verbale (Handlungs)Begleitung Handlungssteuerung
@ Kommentar Handlung FK @ Explizite Aufforderung

Kommentar Handlung Kind Implizite Aufforderung
@ Kommentar Sachverhalt Reglementierung (verbal)
Erklarung / Zeigen Reglementierung (korperlich)
Lob

Erlaubnis geben

Frage an einzelnes Kind
Frage an Gruppe

Aufgreifen einer AuBerung Trost / Beschwichtigung

Ankundigung
Reden tber das Kind

Abbildung 2 Dokument-Portraits von den Videos H und | mit Legende

In einem Dokument-Portrait wird fir ein ausgewéhltes Dokument bzw. in diesem Fal-
le eine ausgewahlte Videosequenz die Abfolge von Codierungen dargestellt. Es ist
zeilenweise aufgebaut, d. h. von links oben nach rechts unten zu lesen. In dieser Ab-
folge sind dann farblich die Codierungen angezeigt, die im zeitlichen Verlauf des Vi-
deos vorgenommen wurden. Unterschiedliche Farben stehen fir unterschiedliche
Codes. Je mehr Quadrate einer Farbe, desto langer ist der Videoabschnitt, der mit
einer bestimmten Codierung versehen wurde. WeiRe Quadrate bedeuten, dass an
dieser Stelle nichts codiert wurde.

Es kann frei eingestellt werden, welche Codes in einem Dokument-Portrait berick-
sichtigt werden sollen. So kann man sich z. B. nur die Codierungen zu einem einzel-

nen Subcode darstellen lassen, oder aber die Codierungen aller Subcodes, die zu
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einem Ubergeordneten Code gehdren. Das bietet die Mdglichkeit, gezielt die jeweils
relevanten Codes auszuwahlen und einen Uberblick dartiber zu gewinnen, wann im
Verlauf eines Videos sie geh&auft oder mdglicherweise gar nicht codiert wurden. Auch
ein Vergleich der Portraits mehrerer Videos ist moglich.

Die Dokument-Portraits wurden in der vorliegenden Arbeit als vereinfachte, aber
dadurch sehr tbersichtliche Darstellungsform genutzt, um charakteristische Gemein-
samkeiten oder Unterschiede zwischen den Videos zu erkennen. Es ergaben sich
dadurch mehrfach Hinweise, auf welche Aspekte auch bei der Auswertung der weite-
ren Analyseebenen ein besonderes Augenmerk gerichtet werden sollte.

Bei den Ebenen 1, 4a & 4b, 5 sind die Beobachtungen in Schriftform im Analyse-
schema festgehalten. Hier konnten herausstechende oder haufig wiederholte Verhal-
tensmuster identifiziert werden. Es wurde dann versucht, diese Muster auf verschie-

denen Abstraktionsniveaus zu beschreiben, das heif3t

e die Verhaltensmuster nachvollziehbar zu schildern;
e anzugeben, in welchen Videosequenzen sie auftreten;
e sie anhand von konkreten Beispielen zu veranschaulichen und

e einen passenden Titel fir sie zu finden.

Im Anschluss erfolgte eine Ordnung der beobachteten Muster. Thematisch verwand-
te Muster wurden Kernthemen zugeordnet (siehe Abschnitt 4.2). Diese drei Kernthe-
men flossen dann im weiteren Verlauf bei der Entwicklung des Reflexionsinstruments

ein.

Mehr als bei den Einzelfallanalysen sind in der vergleichenden Analyse somit nicht
nur rein deskriptive Schritte erfolgt, sondern die Ergebnisse sind das Resultat einer
bewusst auch interpretativen Vorgehensweise des Forschenden. Wie bei anderen
gualitativen Forschungsmethoden auch ist dabei kein rein objektives Vorgehen mdég-
lich. Es wurde versucht, mdglichst gut zu belegen und nachvollziehbar zu machen,
auf welche Videosequenzen sich die Beschreibungen von Verhaltensmustern stit-
zen. Wahrend der vergleichenden Analyse ergaben sich immer wieder weiterfiihren-
de Gedanken und Reflexionsansétze. Diese werden bei der Ergebnisdarstellung ge-

sondert aufgefiihrt, um sie von den Beobachtungen an sich zu trennen.
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4. Ergebnisse: Zentrale Verhaltensmuster in den Mikro-

transitionen

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in zwei Abschnitten. Zunachst wird fur die
eher quantitativ ausgerichteten Analyseebenen 2, 3 und 4a ein Uberblick lber
zentrale Ergebnisse gegeben. Anschliel3end werden weitere Ergebnisse ausgefihrt,
die in erster Linie aus den eher qualitativen Analyseebenen 1, 4b und 5 entspringen.

Wie zuvor genannt wurden insgesamt zehn Videosequenzen analysiert. Das dabei
entstandene Datenmaterial, d. h. die ausgefiliten Analyseschemata fir die zehn Vi-
deosequenzen, findet sich im digitalen Anhang dieser Arbeit, genau wie die Videos
selbst. Auf das Einbetten von Standbildern in die Ergebnisdarstellung wurde bewusst
verzichtet. Standbilder zeigen immer eine Momentaufnahme. Sie kdnnen beispiels-
weise nutzlich sein, wenn es um die Analyse des raumlichen Settings in einer be-
stimmten Situation geht. Aber sie bilden den sequenziellen Charakter von Interakti-
onsprozessen nicht ab und erschienen daher in dieser Arbeit fir eine Veranschauli-

chung nicht hilfreich.

4.1 Ergebnisse der Analyseebenen 2, 3 und 4a

4.1.1 Analyseebene 2: Interaktionsverhalten der Fachkréafte

Auf Analyseebene 2 wurde anhand eines Codierschemas das Interaktionsverhalten
der Fachkrafte mit dem fokussierten Kind codiert. Codiert wurde mit den Subcodes,
die zu den Kategorien Verbale (Handlungs)Begleitung und Handlungssteuerung ge-
horen. Es zeigte sich, dass diese Codes in den Ubergangssituationen einen Grofteil
der Interaktionen ausmachten. Bei der Ergebnisdarstellung kommen die in Abschnitt

3.4.2. erlauterten Dokument-Portraits zum Einsatz.
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Video A (13:21 min)

Video B (16:05 min)

Video C (07:54 min)

Video D (15:56 min)

Video E (04.05 min)

Video F (08:06 min)

Video G (08:58 min)

Video J (02:25min)

Abbildung 3 Dokument-Portraits zu Analyseebene 2: Interaktionsverhalten der Fachkréfte

Video H (14:44 min)

Verbale (Handlungs)Begleitung

@ Kommentar Handlung FK
Kommentar Handlung Kind

@ Kommentar Sachverhalt

Erklarung / Zeigen

Frage an einzelnes Kind

Frage an Gruppe

Aufgreifen einer AuBerung

Ankindigung

Reden tber das Kind

Video | (04:12 min)

Handlungssteuerung
Explizite Aufforderung
Implizite Aufforderung
Reglementierung (verbal)
Reglementierung (kérperlich)
Lob

Erlaubnis geben

Trost / Beschwichtigung
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Die Dokument-Portraits (Abbildung 3) ermdglichen eine rasche Ubersicht tber die
Codierungen. Beim Betrachten muss beachtet werden, dass die Videos ja unter-
schiedlich lang sind, aber alle gleich grol3 dargestellt werden. Ein Quadrat reprasen-
tiert dadurch je nach Video unterschiedliche Zeitspannen. Deswegen ist die Video-

dauer als Interpretationshilfe in Abbildung 3 immer mit aufgefuhrt.

Es zeigt sich, dass von Video zu Video unterschiedlich viel mit dem jeweils fokussier-
ten Kind interagiert wird. In den Videos E und J findet beispielsweise sehr viel Inter-
aktion statt, in den Videos D und H eher weniger.

Auch innerhalb einzelner Videos gibt es mal Phasen mit mehr Interaktion, mal mit
weniger. In Video | beispielsweise findet zu Beginn viel Interaktion statt, am Ende
dann kaum noch. Fir Video C zeigt das Dokument-Portrait im ersten und letzten Drit-
tel viel Interaktion, in der Mitte deutlich weniger. In Video B hingegen sind die Interak-
tionen recht gleichmaRig Gber die gesamte Videodauer verteilt. Bei Video H wirken
die Interaktionen recht zerstiickelt. In fast allen Videos gibt es Phasen, in denen die
Fachkrafte nicht direkt mit dem fokussierten Kind interagieren bzw. es in seinen
Handlungen nicht begleiten oder steuern.

Diese unterschiedlichen Phasen unterstreichen, dass eine Mikrotransition nicht als
homogene Einheit betrachtet werden sollte. Ein Kind durchlebt eine Ubergangssitua-
tion in mehreren Teilschritten. Fir ein Verstandnis der Ablaufprozesse und um sich
an die kindliche Perspektive anzunahern, ist es daher wichtig, diese sequenzielle

Struktur ndher aufzuschlisseln. Das geschah in Analyseebene 4.

Insgesamt betrachtet dominieren in den Dokument-Portraits farblich Lilatbne, welche
fur die beiden Subcodes zu Aufforderungen stehen. Auch in den Codierh&ufigkeiten

spiegelt sich das naturlich wieder (siehe Tabelle 4).
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° Explizite Aufforderung 76
Implizite Aufforderung 46
° Kommentar Handlung FK 36
Kommentar Handlung Kind 30
Frage an einzelnes Kind 30
Ankiindigung 30
° Aufgreifen einer AuRRerung 23
Erklarung / Zeigen 23
Reglementierung (korperlich) 17
Reglementierung (verbal) 15
Reden uber das Kind 12
° Frage an Gruppe 10
Trost / Beschwichtigung 8
Kommentar Sachverhalt 7
Erlaubnis geben 6
° Lob 4

Tabelle 4 Codierhaufigkeiten zum Interaktionsverhalten der Fachkrafte (Analyseebene 2)

Mit groRem Abstand am haufigsten von allen Subcodes wurde Explizite Aufforderung
codiert (76 Mal), gefolgt von Implizite Aufforderung (46 Mal). Zusammengenommen
machen diese beiden Codes etwa ein Drittel aller Codierungen aus. Es zeigt sich
hier, dass Mikrotransitionen h&ufig Situationen sind, in denen die Fachkréfte stark
steuernd und reglementierend ins Handeln der Kinder eingreifen. Das war zu erwar-
ten, schlieBlich muss in den Ubergéngen ja meist eine ganze Gruppe von Kindern zu
bestimmten Handlungen gebracht werden. Uberraschend ist dennoch der sehr groRRe
Abstand zu allen anderen Codes. Die Fachkrafte scheinen bei der Fuhrung der Kin-
der durch die Ubergangssituation sehr stark auf explizite und implizite Aufforderun-
gen zu setzen. Hier wére interessant, auf welche Art und Weise diese Aufforderun-
gen erfolgen und auch, ob die Kinder ihnen Folge leisten, d. h. compliance zeigen.
Ankindigungen (30 Mal codiert) finden sich deutlich seltener als die Aufforderungen.
Dabei sollten Ankindigungen ein probates Mittel sein, um die Kinder Uber die folgen-
den Handlungen aufzuklaren, den Ablauf so flur sie vorhersehbar zu machen und
dadurch ihre Kooperationsbereitschaft zu erhéhen. Hier stellen sich die weiterfihren-
den Fragen, auf welchen Kanélen diese Anklindigungen erfolgen, ob sie fir die Kin-
der verstandlich sind, und ob das Angekindigte dann auch tatsachlich umgesetzt
wird.
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Was die Haufigkeiten angeht, folgen nach den Aufforderungen die Codes Kommen-
tar Handlung FK (36 Mal) und Kommentar Handlung Kind (30 Mal). Diese sind zu
verstehen im Sinne eines self talking bzw. parallel talking, bei dem die Fachkréfte
Handeln sprachlich begleiten und es dadurch fir die Kinder nachvollziehbar machen.
Die Kinder wissen, was passiert. Das kann ein Beitrag dazu sein, dass die Kinder
sich in den Handlungen wahrend einer Mikrotransition orientieren kénnen.

Nur selten finden sich Codierungen von Lob (4 Mal), Erlaubnis geben (6 Mal) und
Trost / Beschwichtigung (8 Mal). Dies kann als Hinweis daflr gedeutet werden, dass
es wahrend der Ubergangssituationen zu recht wenig positiver Zuwendung zwischen

den Fachkraften und den Kindern kommt.

Die Dokument-Portraits und Codierhaufigkeiten fur sich betrachtet konnten einen ers-
ten, Uberblicksartigen Zugang zum analysierten Videomaterial bieten. Die Codierun-
gen lieferten Hinweise auf wichtige Aspekte, z. B. Aufforderungen und Ankindigun-

gen, die in Abschnitt 4.2 dann genauer beleuchtet werden.

4.1.2 Analyseebene 3: Wartezeiten

Fur Analyseebene 3 wurden Wartezeiten codiert, die innerhalb der Ubergangssituati-
onen fur das jeweils fokussierte Kind entstanden sind. Auch hier bieten die Doku-

ment-Portraits wieder einen Uberblick (Abbildung 4).

In sechs der 10 Videos treten Wartezeiten fur das fokussierte Kind auf, in vier Videos
nicht. Bei diesen vier Videos handelt es sich um die vier kiirzesten Ubergangsse-
quenzen (Videos C, E, | und J). Alle langeren Ubergangssequenzen sind also an ei-
ner oder mehreren Stellen mit Wartezeiten fir das Kind verbunden. Teils bestehen
die Mikrotransitionen bis zu 50% aus Wartezeit (Videos F und H). Auch die Lange
der Wartezeit ist teils betrachtlich. In Video F muss das Kind 03:44 min am Stick auf
einen nachsten Handlungsschritt warten, in Video D sind es 06:35 min und in Video
H sogar 07:32 min am Stuick.

Die Codierung der Wartezeiten erfolgte ja jeweils nur fur das fokussierte Kind. Es ist
davon auszugehen, dass auch fur die anderen Kinder ahnlich viele Wartezeiten ent-
stehen. Die Analyseergebnisse unterstreichen hier, wie wichtig es ist, die Vermei-
dung und aber auch Gestaltung von Wartezeiten bei der Planung von Mikrotransitio-

nen in den Blick zu nehmen.
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Video A (13:21 min)

Video B (16:05min)

Video C (07:54 min)

Video D (15:56 min)

Video E (04:05 min)

Video F (08:06 min)

Video G (08:58 min)

Video J (02:25 min)

Video H (14:44 min)

Wartezeiten

©  Wartezeit

Video | (04:12 min)

Abbildung 4 Dokument-Portraits zu Analyseebene 3: Wartezeiten
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4.1.3 Analyseebene 4a: Segmentierung

Auf dieser Analyseebene wurde jede der zehn Ubergangssituationen in eine Abfolge
von Segmenten eingeteilt, d. h. in eine Sequenz von Teilschritten, in denen das fo-
kussierte Kind die Ubergangssituation durchlauft. Kriterien fur die Segmentwechsel
waren eine Anderung des raumlichen Settings (z. B. ein Raumwechsel), ein Wechsel
des Interaktionsmusters des fokussierten Kindes (z. B. die Zuwendung zu einem an-

deren Interaktionspartner) oder deutliche Wechsel im Handlungsfokus des Kindes.

In Tabelle 5 sind die Anzahlen der Segmente pro Video aufgefuhrt. Insgesamt wur-
den die zehn Videos in 57 Segmente unterteilt. Die durchschnittliche Dauer eines
Segments betragt 01:40 min. Video D besteht aus den meisten Segmenten (9 Seg-
mente), Video E aus den wenigsten (3 Segmente). Hier spielt natirlich die Lange der
Videos eine wichtige Rolle, ist jedoch nicht unbedingt entscheidend. Ein Beispiel sind
die Videos H und J. Sie bestehen aus gleich vielen Segmenten, und das, obwohl Vi-

deo H mehr als sechsmal so lang ist wie Video J.

Name der Videosequenz Lange gg;?nh;rﬂir

A | 062310-Beginn Mittagessen-WZ 13:21 min 8
B | 062312-Mittagessen und Schlafen-WZ 16:05 min 7
C | 062316-Aufwachen und Wickeln-wWw 07:54 min 4
D | 062521-Ende Morgenkreis und Garderobe-WZ | 15:56 min 9
E | 062404-Garderobe-WZ 04:05 min 3
F | 062323-Ende Imbiss-WW 08:06 min 7
G| 062405-Ruckkehr Ausflug-Ww 08:58 min 7
H| 062531-Aufraumen und Beginn Imbiss-WW 14:44 min 4
| | 062527-Aufwachen und Anziehen J-WZ 04:12 min 4
J | 062414-Aufwachen Wickeln R-WW 02:25 min 4

95:46 min 57

Tabelle 5 Anzahl der Segmente (Analyseebene 4a)

Nach den Ebenen 2 und 3 bestétigt sich hier also das Bild, dass ein Kind in einer
Mikrotransition mehrere Phasen durchlauft und damit auch mehrere Wechsel zu be-
waéltigen hat. Wie diese vielen kleinen Segmentwechsel genau vonstattengehen, war
Erkenntnisziel der Analyseebene 4b und floss in die Ergebnisse ein, die im folgenden

Abschnitt 4.2 ausgefuhrt werden.
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4.2 Ergebnisse der Analyseebenen 1, 4b und 5

Uber die Analyseebenen 1, 4b und 5 wurden eine Fiille interessanter Muster im Ver-
halten der Kinder und Fachkrafte deutlich (siehe Tabelle 6), die sich in mehreren Vi-
deos in ahnlicher Art und Weise wiederholten. Diese Verhaltensmuster lie3en sich
drei inhaltlichen Kernthemen zuordnen, namlich (1) der Strukturierung des Ablaufs
einer Mikrotransition, (2) der Fihrung der Kinder durch die Mikrotransitionen und (3)

der Regulation von Atmosphare und Emotionen.

Strukturierung des Ablaufs der Mikrotransitionen

» Strukturierung auf Gruppenebene bzw. individueller Ebene
* Initiierung der Segmentwechsel

* Einsatz von Ritualen

+ Umgang mit Wartezeiten

» Aufgabenverteilung unter den Fachkraften

* Vermeidung widerspruchlichen Handelns

» Partizipation und Eigenaktivitat der Kinder

Fuhrung der Kinder durch die Mikrotransitionen

* Methoden der Handlungssteuerung
* Impulse durch Raum und Material
» Die Fachkréafte als Vorbilder

* Ankundigungen

» Durchsetzen von Aufforderungen

» Klarheit in Formulierungen

* Einfluss der Peers

Regulation von Atmosphére und Emotionen

» Selbstregulation der Fachkraft

+ Ko-Regulation durch die Fachkraft
« Berthrung und Korperkontakt

« Atmosphare der Interaktionen

* Eins-zu-Eins-Interaktionen

Tabelle 6 Ubersicht Uiber die beobachteten Verhaltensmuster in Mikrotransitionen

60



4. Ergebnisse: Zentrale Verhaltensmuster in den Mikrotransitionen

Darunter sind auch allgemeine Verhaltensmuster, die in den analysierten Interaktio-
nen auffallig waren, aber wahrscheinlich nicht nur wahrend Mikrotransitionen auftre-
ten. Und dennoch haben sie wohl gerade in Mikrotransitionen Auswirkungen auf den
Verlauf und die Atmosphare der Situation. Andere Muster (besonders die zum ersten

Kernthema) sind spezifischer fur Mikrotransitionen.

In den folgenden Abschnitten ist fur jedes beobachtete Muster in einem Kasten auf-
gefuhrt, was beobachtet wurde und in welchen Videos sich das besonders deutlich
erkennen lie3. Meist wird das mit der Schilderung konkreter Beispiele aus den Vi-
deos veranschaulicht. AnschlieRend wird das Verhaltensmuster weiter interpretiert
und es werden teilweise Hinweise gegeben, welche Aspekte dieses Verhaltensmus-
ters Fachkrafte in der Gestaltung der Mikrotransitionen reflektieren sollten.

4.2.1 Strukturierung des Ablaufs der Mikrotransitionen

Strukturierung auf Gruppenebene bzw. individueller Ebene

Theoretisch sind bei der Strukturierung von Mikrotransitionen zwei gegenlaufige An-
satze denkbar: eine Strukturierung ausschlie3lich auf Gruppenebene oder eine
Strukturierung ausschlielich auf individueller Ebene. Ersteres wiirde bedeuten, dass
alle Kinder einer Gruppe den Ubergang im genau gleichen Tempo in den genau glei-
chen Schritten vollfihren. Ein Beispiel: Alle Kinder gehen gleichzeitig vom Garten in
die Garderobe. Dort ziehen alle ihre Jacken und Schuhe aus. Dann gehen alle Kin-
der gleichzeitig ins Bad zum Handewaschen. Anschlie3end begeben sich alle gleich-
zeitig in den Gruppenraum. Bei einer Strukturierung auf individueller Ebene durch-
lauft jedes Kind die Schritte Garten — Ausziehen in der Garderobe — Handewaschen
im Bad — Gruppenraum in einem anderen Tempo. Je nachdem, wie schnell es mit

allem fertig ist.
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Beobachtung (Videos A, B, C, F, H):

Bei den meisten Ubergangssituationen wird der Ablauf sowohl auf Gruppenebene
als auch auf individueller Ebene strukturiert (Mischform).

Meist folgt das Geschehen einer Grobstruktur, deren Ablauf fur alle Kinder der
Gruppe fix ist (z. B. Aufraumen — Hinsetzen — Geschirr holen — Tischspruch — Es-
sen verteilen), die aber nicht durchweg von allen Kindern zeitgleich passiert wird.
Die Grobstruktur kann gewisse festgelegte Fixpunkte auf Gruppenebene enthalten,
an denen gewissermal3en die Handlungsstrange zusammengefihrt und die Kinder
gesammelt werden. An einem solchen Fixpunkt machen alle Kinder (und Fachkraf-
te) zu einer bestimmten Zeit das Gleiche. Manche Mikrotransitionen enthalten meh-
rere dieser Fixpunkte (Essenssituationen), bei anderen liel3 sich kein Fixpunkt be-
obachten (Garderobe).

Beispiel aus Video A:

Kinder und Fachkréafte fassen sich alle an den Handen und wiinschen sich einen
guten Appetit. Dies ist ein Fixpunkt, der fur alle Kinder gleichzeitig den Beginn des
gemeinsamen Essens signalisieren soll.

Beobachtung:

Zwischen den Fixpunkten sind die Kinder auf individueller Ebene flexibel in der ge-
nauen Abfolge und dem Tempo ihrer Handlungsschritte (Feinstruktur).

Dabei brauchen die Kinder individuelle Begleitung durch die Fachkrafte. Es kann
hierbei auf den unterschiedlichen Entwicklungsstand der Kinder eingegangen wer-
den.

Beispiel aus Video A:

K3 ist das jungste Kind der Gruppe. Es wird in einen Hochstuhl gesetzt und be-
kommt alles Notwendige flrs Essen bereitgestellt. K7 ist alter, holt sich sein Be-
steck und Geschirr selbst und darf beim Verteilen der Latzchen helfen.

Die beiden Kinder werden also je nach Entwicklungsstand in die Handlungen mit
einbezogen.

Beobachtung (Videos C, I):

Die Aufwachsituationen sind fast ausschlief3lich individuell strukturiert. Es ist kein
Zeitdruck vorhanden, weil keine festgelegte, fur alle verbindliche Aktivitat direkt
folgt. Der Ablauf ist zusatzlich entzerrt durch die Tatsache, dass die Kinder nach
und nach erst aufwachen. Das bedeutet: sowohl Beginn als auch Ende dieser MT
sind fir jedes Kind variabel. Gemeinsame Fixpunkte gibt es nicht.

Beispiel aus Video C:

K11 signalisiert, dass es nach dem Aufwachen noch Ruhe braucht. FK5 akzeptiert
das. K11 sitzt daraufhin noch mehrere Minuten entspannt in der Kuschelecke.
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Es lassen sich bei Mikrotransitionen also eine Struktur auf Gruppenebene und eine
Struktur auf individueller Ebene beschreiben. In vielen Mikrotransitionen beeinflussen
sich diese beiden Ebenen gegenseitig. Die Struktur auf Gruppenebene ist in der Re-
gel relativ starr und unveranderlich. Sie kann von den Kindern verinnerlicht werden
und enthalt meistens gewisse Fixpunkte, die Orientierung bieten. Gerade altere Kin-
der konnen sich entlang dieser groben Struktur recht selbststandig durch die Uber-
gangssituation bewegen. Eine Vermutung ist daher: Wenn die Struktur auf Gruppen-
ebene steht und fur die Kinder nachvollziehbar ist, bleibt auf individueller Ebene
mehr Raum fiur eine personliche Begleitung der Kinder, die das gerade aktuell brau-
chen.
Das Verhalten der Fachkrafte sollte angepasst sein an die Art und Weise, wie sie die
Ubergangssequenz strukturieren mochten. Wenn die Strukturierung tiberwiegend auf
individueller Ebene funktionieren soll, dann missen die verschiedenen Handlungs-
schritte der Kinder von den Fachkréaften individuell eng begleitet werden. Bei indivi-
duellen Ablaufen fehlen tendenziell klare, verbindliche Orientierungspunkte, wie sie
bei einer Gruppenstrukturierung erkennbar wéren. Hier ist es daher umso wichtiger,
dass die Fachkréafte durch ihre Prasenz gewissermalRen Fixpunkte in persona dar-
stellen. Sie sollten also fur die Kinder als sichere Basis verfiigbar sein und ,Leucht-
tirme*“ darstellen, die Orientierung bieten.

Eine gute Prasenz und Verflugbarkeit der Fachkrafte ist natirlich auch bei einer
Strukturierung auf Gruppenebene nétig. Hier sind es aber neben der individuellen
Ansprache besonders Signale und Gestaltungselemente fiir die Gesamtgruppe (also
etwa Ankiindigungen an alle Kinder und Rituale), die fir das Gelingen des Uber-
gangs entscheidend sind.

Beispiel (Video H):

Die Schritte des Ubergangs erfolgen in erster Linie auf Gruppen-Ebene (alle rau-

men gemeinsam auf — alle setzen sich an den Tisch — alle bekommen ihr Essen).

Interessanterweise erfolgt die Strukturierung des Ablaufs jedoch in erster Linie Gber
Anweisungen, die die Fachkrafte den Kindern individuell geben.

Der Appell zum Aufrdumen und die Ankiindigung des Essens verbreiten sich daher
nur nach und nach unter den Kindern.
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Initiierung der Segmentwechsel

Dieser Punkt bezieht sich auf die Segmentwechsel, die auf Analyseebene 4a identifi-

ziert und auf Ebene 4b genauer untersucht wurden.

Beobachtung (Videos E, F):

Bei der Initierung eines Segmentwechsels kommen oft verschiedene Impulse zu-
sammen. Es lasst sich daher oft nicht mit Sicherheit sagen, warum ein Kind einen
neuen Handlungsschritt in Angriff nimmt. Haufig sind es aber vermutlich die Fach-
krafte, von denen ein bedeutender Impuls ausgeht.

Beispiel aus Video F:

Bevor K17 seinen Teller aufraumt, lassen sich mehrere Impulse vermuten:

K17 sieht, dass FK7 die Teller abraumt (= externer Impuls, der zu einer ersten
Handlungsidee des Kindes fuhrt). K17 steht auf (= Handlungsimpuls des Kindes).
FK5 sagt: ,Ja, aufraumen!” (= Verstarkungsimpuls durch eine Fachkraft).

Beobachtung (Videos A, B, D, H, I):
Wenn ein Kind gut auf den néachsten Handlungsschritt eingestellt und dazu bereit
ist, dann muss die Fachkraft bei der Initiierung nur wenig Aufwand betreiben.

Wenn nicht (Kind hat keine Lust, Handlung kommt Uberraschend, Kind ist noch
nicht so weit bzw. hat seine vorherige Handlung noch nicht abgeschlossen), so ist
seitens der Fachkraft mehr ,Uberzeugungskraft‘ notig, z. B. eine mehrmalige Wie-
derholung der Aufforderungen oder korperliche Reglementierung.

Beispiel aus Video I:

K4 scheint sich nach dem Betreten des Raums erstmal orientieren zu missen und
blickt sich schlafrig und unschlissig um. FK1 und FK3 knupfen genau da an und
geben dem Kind durch ihre sanften Aufforderungen und ihre Korpersprache einen
eindeutigen Impuls fir seine nachste Handlung. K4 rennt in FK3s Arme.

Dem Bedirfnis des Kindes nach Halt, Orientierung und Nahe wird entsprochen.

Manchmal scheinen diese Segmentwechsel, also der Beginn eines neuen Hand-
lungsschrittes oder einer Interaktion, auf Initiative des Kindes zu erfolgen, manchmal
auf Initiative einer Fachkraft. Meist ist es jedoch nicht so eindeutig und es liegt eine
Kombination verschiedener Impulse vor, die das Kind zu seinem neuen Handlungs-
schritt verleiten (siehe obiges Beispiel aus Video F).

Bestimmte Umstande kénnen offenbar dazu fuhren, dass ein Kind einen Segment-
wechsel bereitwillig vollzieht. Dazu gehoéren ein Interesse des Kindes an der folgen-

den Handlung; Motivation durch eine freundliche und empathische Ansprache durch
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eine Fachkraft; Vorfreude auf das tUbergeordnete Ziel (z. B. Spielen im Garten) und
die Passung an ein vorhandenes Bedurfnis des Kindes. Wollen die Fachkrafte ein
Kind zu einer bestimmten Handlung bewegen, kann ihr Handlungsimpuls beim Kind
dann besonders fruchten, wenn er zu den Impulsen und Bedurfnissen passt, die das
Kind gerade ohnehin in sich tragt.

Das kann auch ein Ansatzpunkt fur die Reflexion der Mikrotransition sein: Woran liegt
es, wenn die Kinder ,nicht mitmachen“? Welche MalRnahmen konnten dazu fuhren,
dass sie bereitwillig und gerne kooperieren?

In vielen der beobachteten Situationen schien das Kind bereitwilliger einen neuen
Handlungsschritt anzugehen, wenn es seine vorangegangene Handlung zu einem
slogischen“ Abschluss fuhren konnte. Auch Aufforderungen der Fachkraft befolgten
die Kinder dann scheinbar bereitwilliger (committed compliance). Die Fachkraft sollte
dem Kind also nach Mdglichkeit einen flrs Kind befriedigenden Abschluss seiner Ta-

tigkeit ermdglichen.

Einsatz von Ritualen

Rituale und ritualisierte Ablaufe konnen den Kindern in Mikrotransitionen Orientierung

bieten. Trotzdem ist nicht jedes Ritual sinnvoll.

Beobachtung (Videos A, F, H):

Es gab Situationen, in denen dem Beobachter nicht ersichtlich war, zu welchem
Zweck ein bestimmtes Ritual eingesetzt wurde.

Beispiel aus Video F:

Beim Imbiss sind alle Kinder fertig mit essen. Die Fachkraft holt einen Lappen, mit
dem jedes einzelne Kind nacheinander seinen Platz am Tisch abwischen soll. Das
zieht die Essensituation stark in die Lange.

Beispiel aus Video A:

Die Kinder warten am Tisch ungeduldig aufs Essen. Der Tischspruch kostet dann
zusétzlich Zeit und macht einen noch langeren Bedurfnisaufschub notig.

Der Einsatz eines Rituals sollte bewusst reflektiert werden. Welche konkrete Funktion
soll das Ritual erftillen? Welche Impulse soll es den Kindern geben? Welche Funkti-
on erfullt das Ritual tatsachlich? Welche Impulse gibt es den Kindern tatsachlich?

Passt es in die Situation und entspricht den Bedurfnissen der Kinder? Entschleunigt
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und entspannt ein Ritual eine Ubergangsituation, oder zieht es sie womdglich unnotig
in die L&nge? Nicht jedes Ritual ist besser als kein Ritual.

Fingerspitzengefihl ist geboten, wenn Rituale anders ablaufen als sonst. Gerade bei
Ritualen schatzen die Kinder die Verlasslichkeit. Abweichungen kdnnen fir Verwir-

rung sorgen. Sie missen daher kommentiert und erklart werden.

Umgang mit Wartezeiten

Beobachtung (Videos A, D, G, H):
Viele Kinder sind beim Warten recht geduldig. Manchmal suchen sie sich selbst
kleine Beschaftigungsmaglichkeiten.

Der Knackpunkt ist dann, ob die kindlichen Beschaftigungen ,sozial erwinscht®
sind, d. h. von den Fachkraften toleriert werden.

Beispiel aus Video A:

K4 hat sich selbst Geschirr und Besteck geholt. Es sitzt nun wartend am Tisch.
Nach kurzer Zeit beginnt es, mit dem Geschirr zu spielen und sich die Sachen vors
Gesicht zu halten. FK3 nimmt ihm daraufhin die Schissel weg. Spater schwenkt K4
ihren Loffel durch die Luft und schiebt den Nachbarstuhl hin und her.

Hier Uberrascht, wie geduldig die meisten Kinder auch langere Wartezeiten aushal-
ten. Teilweise bleiben sie minutenlang recht still sitzen und beobachten einfach nur
das Geschehen um sie herum. Teilweise beginnen die Kinder jedoch auch, sich ir-
gendwie zu beschaftigen, z. B. Uber Interaktionen mit Peers oder das Hantieren mit
erreichbaren (Spiel-)Materialien.

Hier kommt es nun auf die Fachkrafte an, welche Beschaftigungen sie in den Warte-
zeiten zulassen und wie streng sie die Kinder reglementieren. Welchen Handlungs-
spielraum haben also wartende Kinder? Was bieten die Fachkréfte den Kindern in
Wartezeiten an ,sozial erwinschten“ Beschaftigungsmoglichkeiten an?

Denkbar ist es, Spielmaterialien (z. B. Bilderbiicher) zur Verfiigung zu stellen, an den
entsprechenden Orten im Raum Beschéftigungsimpulse zu setzen (z. B. Spiegel o-
der Fuhlwande anbringen) oder kleine Aufgaben an das betreffende Kind zu verteilen
(z. B. Besteck an die anderen Kinder zu verteilen).

Die Gestaltung von Wartezeiten sollte situativ und individuell an die Bedurfnisse der
Kinder angepasst werden. Manche Kinder brauchen unbedingt rasch Beschaftigung,

andere Kinder stort das Warten womaglich gar nicht sehr.
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Aufgabenverteilung unter den Fachkréften

Beobachtung (Videos A, C, G):

Es gibt immer wieder Situationen, in denen eine Fachkraft phasenweise alleine mit
vielen Kindern ist oder in denen eigentlich mehrere Dinge gleichzeitig zu tun waren.
Das flhrt leicht dazu, dass die Fachkraft hektisch und mit inrem Aufmerksamkeits-
fokus sprunghaft wird. Es kann dann zu Missverstandnissen kommen, weil die
Fachkraft nicht mehr alles im Blick hat und zusammenh&angenden Handlungspro-
zessen der Kinder nicht folgen kann.

Beispiel aus Video G:

Wahrend dem Handewaschen ist FK6 zwar mit im Waschraum, wickelt aber ein
Kind. Sie kann weder dem ,Wickelkind“, noch den Kindern am Waschbecken wirk-
lich ihre volle Aufmerksamkeit widmen. Es kommt zu einem Konflikt am Waschbe-
cken zwischen K11 und K17. FK6 schimpft daraufhin K11, obwohl K11 eigentlich
im Recht ist.

Es ist unklar, wer fur die Begleitung der Kinder beim Handewaschen zustandig ist.
Die Aufgabenverteilung unter den Fachkréften ist an diesem Punkt mangelhaft.

Beispiel aus Video G:

FK6 beginnt mit dem Wickeln der Kinder, wahrend FK4 und FK5 noch in der Gar-
derobe mit dem Umziehen der Kinder beschaftigt sind. Dadurch entsteht gewis-
sermafRen noch eine zusatzliche Baustelle. Durch Stress und Uberforderung wirkt
die Grundstimmung der Fachkraft in dieser Mikrotransition eher negativ. Das, was
die Kinder gut machen, erfahrt wenig Wertschétzung.

Ein moglicherweise entspannterer Weg wéare gewesen, zunachst den Ubergang mit
Ausziehen und Handewaschen mit Unterstitzung aller drei Fachkréfte zu meistern
und danach erst das Wickeln zu beginnen.

In einer komplexen, mehrschrittigen Ubergangssituation kommen vielfaltige Aufga-
ben auf die Fachkrafte zu, teils auch organisatorisch-logistischer Art. Die Fachkréafte
missen miteinander abstimmen, wer wann und wo fir welche Aufgaben zustandig
ist, um hier effektiv als Team agieren zu kdnnen. Fir die einzelne Fachkraft bedeutet
das aulRerdem, standig den Blick fur die Gesamtsituation zu haben, um jeweils zur

richtigen Zeit an der richtigen Stelle anpacken zu kdnnen.

Mitunter ergeben sich in einer Mikrotransition mehrere Brennpunkte, an denen eine
Fachkraft eigentlich gleichzeitig sein musste. Durch eine solche Uberforderung kén-
nen schnell Genervtheit und Stress bei den Fachkréften entstehen. Situationen, in

denen eine Fachkraft zu viele Kinder oder Aktivitdten auf einmal betreuen muss, soll-
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ten eher vermieden werden. Die Aufgaben in einer Mikrotransition sollten so aufge-
teilt werden, dass sie fir die einzelne Fachkraft gut machbar sind. Fur betreuungsin-
tensive Aktivitaten (z. B. Anziehen der Kinder fir den Garten) gilt es, die Arbeitskraft

zu bindeln und diese gemeinsam zu absolvieren.

Bei der Aufteilung der Verantwortlichkeiten in einer Mikrotransition liel3en sich in den
Videos zwei Prinzipien beobachten, die mitunter auch miteinander kombiniert wur-

den.

Kindergebundene Zustandigkeiten: Unter den Fachkraften werden die Kinder auf-
geteilt. Jede Fachkraft hat eine feste Kleingruppe bestimmter Kinder, die sie von An-
fang bis Ende durch den Ubergang begleitet. Sie ist klarer Bezugspunkt fur diese
Kinder und durchlauft die Schritte der Mikrotransition gemeinsam mit ihnen. Im
Mannschaftssport wirde man von ,Manndeckung“ sprechen.

Ein fiktives Beispiel: FK1 geht mit K1, K2 und K3 vom Garten in die Garderobe zum
Ausziehen, dann Handewaschen und dann zum Spielen in den Gruppenraum. An-
schlieBend folgen FK2 mit K4, K5 und K6 sowie FK3 mit K7, K8 und K9.

Das macht vor allem Sinn fur (junge) Kinder, die eng an eine bestimmte Bezugsper-
son gebunden sind. Und fur Kinder, die aus anderen Griinden eine kontinuierliche
Begleitung durch eine Bezugsperson brauchen (z. B. weil sie schnell Uberfordert
sind). Im Idealfall sind die kleinen Gruppen fir eine Fachkraft gut zu betreuen. Un-
Ubersichtliche Grol3gruppensituationen werden tendenziell vermieden.

Raumliche Zustandigkeiten: Unter den Fachkraften werden die Aufgabenbereiche
aufgeteilt. Die Fachkrafte besetzen die verschiedenen Stationen des Ubergangs und
schicken die Kinder dann von Station zu Station. Im Mannschaftssport wirde man
von ,Raumdeckung® sprechen.

Fiktives Beispiel: Alle Kinder sind im Garten. FK1 schickt nach und nach Kinder zu
FK2 in die Garderobe. FK2 hilft beim Ausziehen und schickt die Kinder nach und
nach weiter zu FK3 im Badezimmer. FK3 unterstitzt die Kinder beim Handewaschen
und schickt sie nach und nach weiter in den Gruppenraum, wo FK1 sie (hoffentlich)
schon empfangen kann.

Der Vorteil ist, dass die Kinder die MT in ihrem individuellen Tempo durchlaufen kén-
nen. Wartezeiten werden vermieden. Besonders altere Kinder kbnnen sich dann sehr
eigenstandig durch einen Ubergang bewegen. Nachteile sind, dass es fir ein Kind

keine Kontinuitat der Fachkraft gibt, sondern dass sich die Kinder in jeder Station neu

68



4. Ergebnisse: Zentrale Verhaltensmuster in den Mikrotransitionen

orientieren missen. Das setzt eine gute Kenntnis der Kinder Uber die Ablaufe voraus.
Die Fachkrafte wiederum begleiten die Kinder nur abschnittsweise an ihrer Station.
Ihnen entgeht dadurch womoglich, was dem Kind an der vorangegangenen Station
widerfahren ist und was es womaoglich an Interessen und Bedurfnissen in sich tragt.
Die Situation ist fur die Fachkrafte untbersichtlicher und anfélliger fir Missverstand-
nisse (Fiktives Beispiel: FK2 erlaubt K1, drinnen ausnahmsweise barfuf3 zu sein, weil
seine Socken nass geworden sind. FK3 im Badezimmer weist K1 zurecht und schickt

es zurick in die Garderobe, um sich Socken zu holen).

Welcher dieser beiden Methoden fir welche Mikrotransition passend ist, muss an-
hand der konkreten Situation in der jeweiligen Einrichtung entschieden werden. Krite-
rien dabei sind u. a. die Altersstruktur der Kindergruppe (Viele Krabbelkinder oder
viele 3-Jahrige?), Personalschliussel (Wie viele Fachkrafte sind Uberhaupt verflig-
bar?), raumliche Gegebenheiten (Wie gut sind die Wege zwischen den Stationen zu
Uberblicken?).

H&aufig wird eine Mischform praktiziert. Fiktives Beispiel: Alle Kinder und Fachkréfte
gehen gleichzeitig vom Garten in die Garderobe. Die ersten fertig umgezogenen Kin-
der wechseln dann mit einer Fachkraft zum Handewaschen usw. Sind einige Kinder
mit Handewaschen fertig, geht eine der Fachkrafte mit ihnen in den Gruppenraum.
Letztlich entscheidet sich die genaue Aufgabenverteilung oftmals erst in der Situation
selbst. Das kann gut funktionieren, sofern die Fachkréafte gut aufeinander abgestimmt

handeln.

Vermeidung widerspriichlichen Handelns

Beobachtung (Videos A, G, J):

In einigen Situationen steht das Handeln der Fachkrafte untereinander im Wider-
spruch. Kinder erhalten dadurch widerspruchliche Signale und werden verwirrt. Die
Ubergangssituation wird fiir sie uniibersichtlicher und schwerer vorherzusehen.

Beispiel aus Video G:

Nach dem Umziehen in der Garderobe fragt K11, ob es in den Gruppenraum gehen
kann. FK4 erlaubt das. K11 geht los zur Tur des Gruppenraumes. FK5 stoppt es
und schickt es zum Handewaschen. Auf dem Weg ins Bad wird K11 von FK3 an-
gehalten und erst durchgelassen, nachdem FK5 bestatigt, dass K11 wirklich zum
Handewaschen gehen darf.
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Die Fachkrafte sollten in ihren AuRerungen gegeniiber den Kindern aufeinander ab-
gestimmt sein, damit moglichst wenige Widerspriiche entstehen. Das steht in engem
Zusammenhang mit der Aufgabenverteilung unter den Fachkraften. Hilfreich ist es,
wenn die Fachkréafte gut aufeinander eingespielt sind und sich bei Unklarheiten stets
absprechen. Im Zweifelsfall sollte mit Missverstandnissen und Widersprichen auch
gegenuber den Kindern offen umgegangen werden. (Fiktives Beispiel: ,Na sowas,
jetzt habe ich dir erlaubt und FK9 hat es dir wieder verboten. Ich bespreche das
gleich mal mit FK9.“). Herausforderung fiir die Fachkrafte ist es, stets einen Uberblick

Uber das Gesamtgeschehen zu behalten.

Partizipation und Eigenaktivitat der Kinder

Beobachtung (Video F, H, J):

Der Handlungsrahmen innerhalb der Ubergangssituationen ist meist eng abge-
steckt. Zu einer bestimmten Zeit mussen bestimmte Handlungen vollzogen werden.
Raum fur ,echte” Partizipation im Sinne von Teilhabe und Einbeziehung in Ent-
scheidungsprozesse ist in der Regel wenig. Anstelle eines ,Mitentscheiden durfen®
steht eher ein ,Mitmachen lassen®.

Beispiel aus Video J:

Die Fachkraft gesteht K11 ein kleines bisschen Entscheidungsfreiheit zu (,Wer soll
dir die Windel machen?*). Die flr das Kind offensichtlich relevantere Entscheidung,
namlich ob es jetzt Giberhaupt gewickelt werden méchte, steht damit nicht mehr zur
Diskussion. Das Kind hat hierbei kein Mitspracherecht.

Der eigentliche Interessenskonflikt und K11s Bedirfnisse werden in der Interaktion
nicht offen thematisiert. Am Ende fugt sich das Kind.

Die Beobachtungen zeigen, dass wirkliche Partizipation, d. h. auch ein Mitgestalten
von Entscheidungsprozessen durch die Kinder, in Mikrotransitionen nur sehr einge-
schrankt moglich ist. Die entscheidenden Weichen sind schon vor Beginn des eigent-
lichen Ubergangs gestellt (z. B., dass es nun Essen gibt oder dass die Gruppe nach
drauf3en in den Garten geht). Die Mikrotransition an sich ist dann meistens nur noch
Mittel zum Zweck, ndmlich zum Start in eine neue Aktivitat. Diese Zweckorientierung

schrénkt die Entscheidungsfreiheit fur Kinder (und auch fur die Fachkrafte) ein.

Das oben genannte Beispiel aus Video J illustriert ein typisches Verhaltensmuster.
Die Fachkrafte bieten einem Kind scheinbar Entscheidungsspielraum, dabei steht die

70



4. Ergebnisse: Zentrale Verhaltensmuster in den Mikrotransitionen

grundsatzliche Entscheidung schon fest. Sie versuchen, es dem Kind recht zu ma-
chen, obwohl sie das aufgrund des vorhandenen Interessenskonfliktes letztlich gar

nicht kdnnen.

Die Fachkréfte sollten sich darlber klar sein, welche Entscheidungen eindeutig fest
stehen. Diese Entscheidungen missen dann gegentber den Kindern auch eindeutig
kommuniziert und durchgesetzt werden. Ein weiterer wichtiger Reflexionspunkt fuhrt
jedoch noch weiter: Warum stehen bestimmte Entscheidungen fest? Sind sie tat-
sachlich logisch und alternativios? Oder lassen womadglich Faktoren wie Gewohnheit
und Bequemlichkeit die Entscheidung nur alternativlos erscheinen?

Unter Umstanden konnen verfestigte Strukturen so hinterfragt und ggf. angepasst
werden. Nichtsdestotrotz wird weitreichende Partizipation an Entscheidungen fir die
Kinder innerhalb von Mikrotransitionen eher utopisch bleiben. Mdglich ist innerhalb
der Ubergange immerhin, dass die Kinder eigenstandig aktiv sind und z. B. Alltags-

routinen selbststandig bewaltigen.

Beobachtung (Video A, B, H):

Insbesondere altere Kinder helfen bei einfachen Alltagsroutinen (z. B. dem Vertei-
len von Latzchen vor dem Essen, Schieben des Servierwagens) bereitwillig mit.
Dieses Mithelfen hat einige Vorteile: die Kinder werden eingebunden, tbernehmen
Verantwortung (erzeugt Stolz) und sind ,sozial erwinscht® beschéftigt.

Beobachtung (Video A):

Kinder brauchen recht lange, wenn sie Alltagsroutinen (z. B. Essen schopfen oder
Kleider an/ausziehen) selbststandig tun darfen.

In den beobachteten Mikrotransitionen boten sich immer wieder Mdglichkeiten, Kin-
der in die Tatigkeiten mit einzubeziehen. Einerseits, wenn die Kinder ihre eigenen
Alltagsroutinen selbststéandig absolvieren und andererseits aber auch, wenn sie Auf-
gaben fur andere Kinder oder die Gruppe dbernehmen (z. B. Aufraumen, Tisch de-
cken, Latzchen verteilen, Servierwagen holen oder jungeren Kindern beim Anziehen
helfen). Solche Aufgaben schienen die Kinder fast immer gerne zu erledigen.

In manchen Situationen wurde das Mithelfen der Kinder jedoch nicht als Chance
wertgeschéatzt und positiv verstarkt, sondern schien von den Fachkraften eher als
zusatzliche Belastung wahrgenommen zu werden. Mdglicherweise hangt das mit
einem Zwiespalt zusammen, in dem die Fachkréfte sich befinden. Auf der einen Sei-
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te gebieten padagogische Leitvorstellungen, viel Eigenaktivitat der Kinder zuzulas-
sen. Dadurch dauern bestimmte Handlungen aber haufig langer und verlaufen un-
koordinierter (z. B. Tischdecken). Daraus resultiert woméglich der Impuls der Fach-
krafte, Dinge doch rasch selbst zu erledigen, mit dem Hintergedanken, die Uber-
gangssituationen kurz zu halten und Wartezeiten zu vermeiden. Zwei Aspekte
scheinen die Fachkrafte dabei jedoch auszublenden. Erstens dauern Ubergangssi-
tuationen zwar womaglich langer, je mehr die Kinder selbst erledigen durfen. Die
Kinder sind dabei ja aber dann gut beschaftigt und empfinden die Zeit nicht als sto-
rende Wartezeit. Sie kénnen sie daher geduldiger aushalten. Und zweitens fiihrt es
langfristig gesehen zu kiirzeren Ubergangssituationen, wenn die Kinder mit der Zeit
lernen, viele Dinge selbst zu tun. Sie brauchen dann weniger Hilfe durch die Fach-
krafte, wodurch diese entlastet werden.

Zu hinterfragen sind in diesem Zusammenhang auch die Ziele, die die Fachkrafte bei
der Gestaltung der Mikrotransitionen verfolgen. Eine denkbare und vermutlich durch-
aus gangige Zielvorstellung ist, dass die Mikrotransitionen madglichst diszipliniert ab-
laufen sollen. Die Kinder sollen gehorchen, damit der Ubergang funktioniert und in
geordneten Bahnen vonstattengeht. Kritisch zu hinterfragen ware hier, ob das eine
padagogisch ansprechende Situation fur die Kinder ist. Gesehen werden kénnen die
Mikrotransitionen stattdessen auch als ein Ubungsfeld fiir die Kinder, in welchem sie
an das eigenstandige Bewaltigen von Ubergangen herangefiihrt werden sollen und in
welchem ein gewisses Durcheinander als Teil des Entwicklungsprozesses zu akzep-
tieren ist.

Innerhalb eines Teams sollte Klarheit dartiber bestehen, welche Kriterien fir die ge-
lungene Gestaltung einer Mikrotransition angelegt werden sollten. Das kann sich von
Mikrotransition zu Mikrotransition auch durchaus unterscheiden, je nach den Bedrf-
nissen der Kinder. Manche Situationen und manche Kindergruppen verlangen nach
einer starkeren Strukturierung und Disziplinierung, in anderen Fallen kann freier ge-

staltet werden.
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4.2.2 Fuhrung der Kinder durch die Mikrotransitionen

Methoden der Handlungssteuerung

Beobachtung:

Die Fachkrafte beeinflussen das Handeln der Kinder auf verschiedene Arten, so-
wohl direkt als auch indirekt.

¢ Direkte Handlungssteuerung: Aufforderungen, Reglementierungen, ...

e Indirekte Handlungssteuerung: Impulse durch Einsatz von Raum und Material,
modellhaftes Handeln der Fachkrafte, Rituale, ...

Beispiele: siehe bei den folgenden Verhaltensmustern

Den Fachkraften steht ein breites Repertoire zur Verfigung, mit dem sie das Handeln
der Kinder beeinflussen kdnnen. Es gilt, dieses Repertoire bewusst einzusetzen und
miteinander zu kombinieren, jeweils nach den Erfordernissen der aktuellen Situation
und gemalnR des Entwicklungsstandes der betreffenden Kinder.

Zu berucksichtigen ist dabei, an welchem nétigen Vorwissen der Kinder die jeweilige
Art der Handlungssteuerung ansetzt. Die Arbeit mit indirekten Impulsen (z. B. Bereit-
stellen der Teller auf dem Servierwagen) setzt bei den Kindern mehr Kontextwissen
und das Vorhandensein von Scripts voraus, im Gegensatz zum ,simplen“ Befolgen
einer expliziten Aufforderung (z. B. ,Hol dir einen Teller!®).

In diesem Kontext ebenfalls interessant ist eine Balance zwischen einer Selbststeue-
rung des Kindes und der Fremdsteuerung durch die Fachkraft. Im Freispiel haben die
Kinder grof3ziigige Entscheidungsfreiheit. Sie handeln selbstbestimmt innerhalb ei-
nes sehr weiten Handlungsrahmens und haben Raum und Zeit fir Eigenaktivitat. In
den Mikrotransitionen gehen die Fachkréfte in die Fuhrungsrolle, um bestimmte vor-
gegebene Handlungen mit den Kindern durchlaufen zu kdnnen. Sie schranken den
Handlungsrahmen der Kinder tendenziell ein. Gerade in der Autonomiephase der
Kinder kann das Widerstadnde hervorrufen. Indirekte Impulse bieten die Chance, die
Kinder zu einer gewtinschten Handlung zu veranlassen, ohne sie explizit dazu auf-
fordern zu missen und Ablehnung zu bewirken. Es fuhlt sich fur die Kinder starker so
an, als wurden sie die gewlnschten Dinge ,von sich heraus® erledigen. Das erhéht
maoglicherweise ihre Motivation zur Kooperation. Indirekte Impulse funktionieren be-

sonders gut, wenn die Signale und ihre Bedeutung den Kindern gut bekannt und in
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ihren Scripts mit bestimmten Handlungen verknipft sind. Die Fachkrafte kdnnen sol-
che impliziten Signale dann bewusst bei der Gestaltung von Mikrotransitionen einset-

zen.

Impulse durch Raum und Material

Beobachtung (Videos A, B, C, F, G):
Die Kinder verbinden mit bestimmten Raumen und Materialien bestimmte Aktivita-
ten.

Beispiel aus Video B:

Nach Ende des Mittagessens folgt vor dem Schlafen das Umziehen. Im Regal steht
fur jedes Kind ein Kdrbchen mit seinen Schlafsachen bereit. K4 und K5 flitzen vom
Esstisch direkt zum Regal, holen selbststandig ihr Kérbchen und laufen damit zum
Teppich, auf dem das Umziehen in der Regel stattfindet.

Mit den (Spiel-)Materialien in ihrer Lernumgebung sind die Kinder taglich in Kontakt.
Stehen bestimmte Materialien in engem Bezug zu bestimmten Aktivitaten, wird die
Nutzung dieser Materialien mit dem Script zur zugehorigen Aktivitat verkniipft. Die
Bereitstellung bestimmter Materialien kann unter Umstanden als Ankindigung fur
eine Handlung starker wirken als eine verbale Ankindigung. Schlie3lich sind Materi-
alien fur die Kinder viel greifbarer und nutzbarer als eine ,abstrakte” verbale Aussa-
ge. Sie kdnnen dabei auf praktisches Erfahrungswissen und ihre inneren Scripts zu-

rickgreifen.

Die Fachkréfte sollten den Aufforderungscharakter von Materialien und Raumen stets
bericksichtigen und im Idealfall auch zur Regulation und Steuerung der Kinder nut-
zen. Sie mussen uUberdenken, welche beabsichtigten (und unbeabsichtigten) Impulse
sie mit der Bereitstellung bestimmter Materialien setzen. Und auf3erdem, wie, wo und

wann welches Material sinnvollerweise bereitgestellt werden sollte.
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Die Fachkrafte als Vorbilder

Beobachtung (Videos B, D, F, H):

In vielen Situationen folgen die Kinder den Fachkréaften, suchen ihre Nahe und ah-
men ihre Handlungen nach.

Beispiel aus Video B:

FK2 erhebt sich aus der Kuschelecke und geht zur Tur. Durch die Veranderung ih-
rer Position im Raum macht sie ihr Vorhaben deutlich. Ohne viele Worte wissen die
Kinder, dass sie jetzt mit FK2 zum Schlafraum gehen sollen.

Beispiel aus Video F:

Die Fachkrafte sind viel in Bewegung und selten langer an einem festen Platz. Sie
sind daher fur die Kinder mitunter nicht unmittelbar erreichbar und als Fixpunkt
nicht verfiigbar. Zwischendurch gibt es Phasen, in denen die Kinder alleine am
Tisch sitzen, wéhrend die Fachkrafte umherwuseln. Es entsteht Unruhe.

Beispiel aus Video H:

Eine Fachkraft ruft ,Aufraumen!®, bleibt aber selbst untatig sitzen. Die meisten Kin-
der folgen der Aufforderung zum Aufraumen nicht.

Beispiel aus Video H:

FK5 hat ihren Platz am Tisch eingenommen und bleibt dort. Sie hat dadurch alle
Kinder im Blick, und alle Kinder sie. Das bringt Ruhe in die Situation. Die Kinder am
Tisch haben einen Fixpunkt und werden am Tisch gehalten.

Die Fachkrafte konnen durch ihre eigenen Handlungen Handlungsimpulse bei den
Kindern initiieren. Sie sollten gewissermalien mit gutem Beispiel vorangehen und

selbst das tun, was sie in der Situation auch von den Kindern erwarten.
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Ankiindigungen

Beobachtung (Video A):

Ankindigungen laufen mitunter auf verschiedenen Ebenen parallel ab und entfalten
dabei eine Dynamik unter den Kindern.

Beispiel aus Video A:

Das Mittagessen wird auf verschiedenen Kanélen angektndigt: Es gibt sowohl ex-
plizite Ankindigungen an die Gesamtgruppe (als FK3 zur Tur hinein kommt) als
auch explizite Ankindigungen an einzelne Kinder (immer wieder zwischendurch,
vor allem durch FK1) und zudem implizite Signale (Aufraumen, Hereinschieben des
Servierwagens).

Bei den Ankiundigungen verhéalt es sich ahnlich wie bei Aufforderungen. Sie kénnen
explizit oder implizit und auf verschiedenen Kanélen erfolgen. Gelungene Ankundi-
gungen machen das Kommende fir die Kinder vorhersehbar. Daflir missen die An-
kiundigungen tatsachlich bei den Kindern ankommen und fir sie verstandlich und
eindeutig sein. Es gilt auch hier wieder, einiges zu hinterfragen: Welche Ankindigun-
gen werden von den Kindern tatsachlich wahrgenommen? Welche Ankindigungs-
signale lassen sich geschickt kombinieren? Welche den Fachkraften unbewussten
Signale werden an die Kinder gesandt? Und welche, womdglich unerwiinschten,
Handlungen der Kinder werden dadurch ausgeldst? Dazu ein fiktives Beispiel: Wah-
rend des Freispiels im Gruppenraum sagt eine Fachkraft laut zu einem Kind: ,Ja, wir
gehen nachher bestimmt noch in den Garten.” Sie begibt sich wahrenddessen zur
Tar, um etwas holen zu gehen. Einige Kinder springen freudig auf und drangen zur
Tur. Sie denken, dass die Fachkraft jetzt sofort mit ihnen in den Garten geht. Es ist
zu einem klassischen Missverstandnis gekommen. Die Kinder héren das Wort ,Gar-
ten” und sehen, dass die Fachkraft zur Tdr geht. |hr Handlungsscript ,Rausge-

hen® wird aktiviert, obwohl das gar nicht die Absicht der Fachkraft war.

Beobachtung:
Auf Anklindigungen folgt mitunter nicht unmittelbar das, was angekindigt wird.

Beispiel aus Video D:

Angekundigt wird das Rausgehen in den Garten. Aber vorher folgen noch Aufrau-
men, Wickeln, Anziehen usw.
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Man sollte reflektieren, ob und zu welchem Zeitpunkt eine Anktindigung wirklich Sinn
macht. Unter Umstanden 16st eine Ankindigung, die nicht rasch verwirklicht wird,
Ungeduld und eine angespannte Erwartungshaltung bei den Kindern aus. Auch die
Zwischenschritte, die bis zu einem gewissen Punkt durchlaufen werden mussen, soll-
ten angekindigt werden. Diese Zwischenschritte sind das fir die Kinder unmittelbar

relevante.

Durchsetzen von Aufforderungen

Beobachtung (Videos A, B, G):

In vielen Situationen geben die Fachkrafte den Kindern Anweisungen, setzen sie
aber dann nicht durch. Oft geschieht das, weil die Fachkrafte dann wieder woan-
ders mit ihrer Aufmerksamkeit gebunden sind.

Die Kinder nehmen diese Aufforderungen nicht wahr, bzw. ignorieren sie bewusst
(passive noncompliance). Oder sie fugen sich scheinbar und nutzen dann die
nachste Unaufmerksamkeit der Fachkrafte, um wieder ihre eigenen Interessen zu
verfolgen.

Beispiel aus Video G:

FK6 befindet sich mit sieben Kindern in der Garderobe. Sie fordert verschiedene
Kinder mehrfach zum Schuhe ausziehen auf, ist aber selbst zunachst mit K17 be-
schaftigt. Die anderen Kinder ignorieren ihre Aufforderungen.

Beispiel aus Video B:

K4 lacht und tobt mit K5 durch die Kuschelecke. FK3 fordert beide zum Hinsetzen
auf. Die beiden Kinder toben trotzdem weiter. FK3 duldet das dann.

Durch diese Inkonsequenz beim Durchsetzen verlieren Aufforderungen mit der Zeit
ihren ,Aufforderungscharakter. Die Kinder sehen darin irgendwann keine Verbind-
lichkeit mehr. Die Fachkrafte wiederum fuhlen sich dann gezwungen, ihre Aufforde-
rungen immer wieder zu wiederholen, um eine situational compliance der Kinder zu
erreichen. Das spiegelt sich auch in der sehr hohen Zahl der codierten Aufforderun-
gen in Analyseebene 2 wieder.

Aufforderungen sollten daher besser sparsam eingesetzt werden. Nur, wenn wirklich
eine Aufforderung nétig ist und wenn die Fachkraft diese dann bei den Kindern auch

durchsetzen kann.
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Klarheit in Formulierungen

Beobachtung:

Manchmal sagen die Fachkrafte nicht, was sie wirklich meinen und was sie von den
Kindern méchten. Aufforderungen werden mitunter eher versteckt als Fragen oder
Vorschlage formuliert. Zuweilen wird nicht das kommuniziert, worum es Fachkraft
und Kind tatséchlich geht.

Beispiel aus Video J:

FK3 fragt K11 nach dem Aufwachen, ob es ihr sein Schnuffeltuch gibt. Dabei moch-
te FK3 eigentlich, dass K11 jetzt aus der Kuschelecke aufsteht und zum Wickeln
und Anziehen geht.

Moglicherweise ist eine Unklarheit in den Formulierungen manchmal auch ein Hin-
weis darauf, dass sich die Fachkraft selbst gerade unsicher sind, wie resolut sie ihre
Aufforderungen umsetzen sollen.

Fragen und Vorschlage sollten nur als solche formuliert werden, wenn das Kind auch
tatsachlich eine reale Wahlmaoglichkeit hat. Wenn nicht, dann ist eine Aufforderung,
die auch so formuliert ist, fir die Kinder klarer.

Einfluss der Peers

Beobachtung (Videos B, D, H, G):
Auch wahrend Ubergangssituationen beeinflussen sich Kinder gegenseitig.

Beispiel aus Video G:

Bei der Ruckkehr von einem Ausflug rennt ein Kind direkt nach Betreten des Flurs
schreiend los. Andere Kinder tun es ihm sofort gleich.

Es lasst sich vermuten, dass diese Handlung unter den Kindern ritualisiert ist.

Beispiel aus Video H:

Die alteren Kinder wiederholen und verstarken Ankindigungen oder Aufforderun-
gen der Fachkrafte.

Beispiel aus Video D:
Kinder unterstitzen sich gegenseitig beim Anziehen.

Beispiel aus Video B:
Beschaftigung in Wartezeiten: K4 und K5 sollen eigentlich in der Kuschelecke sit-
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zen und warten, bis eine Fachkraft mit ihnen zum Mittagsschlaf geht. Die beiden
Kinder beginnen, miteinander zu lachen und durch die Kuschelecke zu hipfen.

In allen moéglichen Bereichen haben Peers einen grol3en Einfluss aufeinander (vgl.
Viernickel, 2013). Sie interagieren miteinander, spielen miteinander, ahmen einan-
der nach usw. Dieser Einfluss besteht selbstverstandlich auch wahrend Mikrotransi-
tionen und aufert sich auf verschiedenste Art und Weise, wie aus den oben ge-
nannten Beispielen deutlich wird.

Bei der Gestaltung von Ubergangen muss diese Dynamik unter den Kindern be-
rucksichtigt werden. Mitunter kann sie sich sogar als nitzlich erweisen, z. B. wenn

altere Kinder mit hoher compliance jingeren Kindern als Vorbild dienen.

4.2.3 Regulation von Atmosphéare und Emotionen

Selbstrequlation der Fachkraft

Beobachtung (Videos A, D, G):

Die Fachkrafte scheinen Uber ihr eigenes Ausdrucksverhalten einen gro3en Ein-
fluss auf die Atmosphare wahrend einer Mikrotransition zu haben. Ihre Stimmung
ist ,ansteckend”.

Freundlichkeit und Lacheln kénnen die Kinder zur Kooperation einladen.

Beispiel aus Video A:

Die Fachkrafte reden mitunter recht laut mit den Kindern, obwohl sie ja eigentlich in
unmittelbarer Nahe zu ihnen sind. Auch das tragt in dieser Situation zu einem ho-
hen Larmpegel bei.

Beispiel aus Video D:

K1 wirkt unwillig, zu den anderen Kindern und Fachkraften zum Anziehen in die
Garderobe zu gehen. Es spielt stattdessen alleine im Gruppenraum mit einer Ras-
sel. FK1 kommt hinzu. Obwohl sie zuvor noch hektisch aufgeraumt hatte, begibt sie
sich nun auf Augenhdhe zu K1 und redet ruhig und freundlich mit ihm. Sie Uber-
zeugt das Kind rasch, die Rassel aufzuraumen und mit in die Garderobe zu kom-
men.
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Die Fachkrafte sind Bezugspunkte fur die Kinder. lhre eigene Stimmung und ihr emo-
tionales Ausdrucksverhalten beeinflusst die Stimmung der Kinder. Die Fachkrafte
sollten daher versuchen, auch in hektischen Situationen Ruhe zu bewahren. Sie
mussen sich der ansteckenden Wirkung ihrer eigenen Stimmung und ihres eigenen
emotionalen Ausdrucks auf die Kinder bewusst sein. Bei der Reflexion von
Mikrotransitionen muss daher auch bedacht werden, wie es denn den Fachkraften in
den jeweiligen Situationen geht. Was brauchen die Fachkréfte selbst, um die Kinder

ruhig und ausgeglichen durch einen Ubergang fiihren zu kénnen?

Ko-Requlation durch die Fachkraft

Beobachtung:

Die Kinder brauchen in belastenden Situationen die Unterstitzung der Fachkrafte
bei der Emotionsregulation. Wie responsiv die Fachkrafte auf dieses Bedurfnis ein-
gehen, ist von Situation zu Situation sehr unterschiedlich.

Beispiel aus Video E:

K3 wird von FK1 umgezogen. K3 gahnt mehrfach und wirkt mide. Zu Beginn spie-
gelt FK1 das durch eine ruhige Stimmlage und sanften Korperkontakt. Der Korper-
kontakt wird dann wahrend des Ausziehens etwas grober. K3 signalisiert Uber
Quengeln sein Unbehagen. FK1 spricht weiter ruhig mit ihm, wird zwischendurch
aber abgelenkt.

Beispiel aus Video F:

K17 ist fertig mit dem Imbiss und setzt sich auf den Spielteppich. FK5 zieht das
Kind trotz Protest wieder zuriick an den Tisch und setzt es auf seinen Platz.

Uber die Interessen und Emotionen von K17 wird in dieser Situation hinweggegan-
gen. Sie werden ohne weitere Erklarung ,gedeckelt’. Die Fachkraft nutzt ihre kor-
perliche Ubermacht, um die Handlungen des Kindes zu unterbinden.

Beispiel aus Video H:

K15 scheint es nicht gut zu gehen. Es weint viel und lange, wird dabei von den
Fachkraften kaum beachtet. Als einzigen Trost stellt FK5 ihm die Trinkflasche hin.
Ansonsten werden in dieser Situation die Bedirfnisse des Kindes tUbergangen. Es
ist in der Emotionsregulation auf sich allein gestellt.

Hier wird wieder das Spannungsfeld zwischen individuellem Bedurfnis und den Er-

fordernissen des Gruppengeschehens deutlich. Manchmal scheint es den Fachkraf-
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ten nicht moglich zu sein, selbst akute emotionale Bedirfnisse der Kinder responsiv
zu bedienen. Teils mag das an den herausfordernden Bedingungen in Ubergangssi-
tuationen liegen, wenn mehrere Kinder gleichzeitig Zuwendung brauchten. Es
scheint jedoch auch Situationen zu geben, in denen eine responsive Reaktion zwar
theoretisch zeitlich mdglich ware, in denen die Fachkréfte die Bedurfnislage des Kin-
des aber entweder nicht richtig wahrnehmen oder in denen ihnen vielleicht einfach
die Geduld fehlt, schon wieder ein weinendes Kind zu trdsten.

Solche Situationen, die von einer mangelnden professionellen Responsivitat und
emotionalen Verfugbarkeit der Fachkrafte gepragt sind, gilt es zu vermeiden. Es
muss im Team reflektiert werden, welche Umstdnde zu solchen negativen Situatio-
nen fuhren und wie diese Umstande vermieden werden kdnnen. Es geht dabei in
erster Linie um eine Stressreduzierung, sowohl bei den Kindern als auch bei den

Fachkraften.

Beriihrung und Kdrperkontakt

Beobachtung (Videos B, E, F, G, |, J):

In einem Grol3teil der beobachteten Situationen sind die Berihrungen sehr zweck-
orientiert, werden also etwa zur Durchfihrung bestimmter Alltagsroutinen einge-
setzt, z. B. beim An- und Ausziehen. Gerade in hektischer Atmosphére scheint es
einigen Fachkraften schwerzufallen, die Kinder dabei respektvoll und achtsam zu
bertuhren. Teilweise sind die Bertuhrungen recht grob. In ruhigerer Atmosphéare
(z. B. Video B) sind die Beruihrungen sanfter.

Beispiel aus Video E:

FK1 geht beim Ausziehen von K3 recht unbeholfen vor. Sie begleitet ihre Berlh-
rungen nur teilweise sprachlich. Die Situation scheint fur das Kind unangenehm zu
sein. Es wird immer wieder ohne Ankindigung umgedreht und hin und her geho-
ben. Das Kind beginnt zu quengeln.

Beispiel aus Video B:

K2 ist schon mude und sitzt lange bei FK1 auf dem Schol3, wahrend die anderen
Kinder ihr Essen beenden.

Im Gegensatz zu vielen anderen Videosequenzen dient der Korperkontakt hier
nicht ausschlief3lich einem unmittelbaren funktionalen Zweck, sondern entfaltet sei-
ne Wirkung als ein Weg der sanften Ko-Regulation. Er vermittelt Sicherheit und
Geborgenheit.
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Das Potenzial von Koérperkontakt zum Beziehungsaufbau und bei der Ko-Regulation
von Emotionen wird in den beobachteten Ubergangssituationen wenig genutzt. Im
Gegenteil: Es uberwiegen funktionale, zweckgebundene Beriihrungen. Grobe, un-
vorhersehbare und Uberraschende Bertihrungen kdnnen gerade bei kleinen Kindern
Verunsicherung ausldsen.

Die Fachkréfte sollten die Art und Weise, wie sie berihren, reflektieren kbnnen, um

dabei achtsam und respektvoll zu sein.

Atmosphére der Interaktionen

Beobachtung (Videos F, H):

Der Grofdteil der beobachteten Interaktionen ist gepragt von Aufforderungen und
Reglementierungen. Die Kinder erhalten besonders viel Aufmerksamkeit, wenn sie
etwas ,negatives” tun. Unter Umstanden wird das negative Verhalten dadurch ver-
starkt.

Gemeinsames Lachen oder SpalRe, Freude und Lob finden sich dagegen seltener.
Positive Ausnahmen sind die Einzelsituationen beim Aufwachen nach dem Schla-
fen, vor allem Video I.

Beispiel aus Video H:

Das gemeinsame Aufraumen mit den Kindern wird von FK3 und FK5 fast aus-
schlieB3lich mit Aufforderungen begleitet. Auf Interaktionsansatze der Kinder reagie-
ren die Fachkrafte kurz angebunden, meist mit erneuten Aufforderungen zum Auf-
raumen. Insbesondere die alteren Kinder helfen beim Aufraumen gut mit. Gelobt
werden sie daflr jedoch nicht.

Diese Beobachtungen decken sich mit Ergebnissen, welche schon fir Analyseebe-
ne 2 berichtet wurden. Es liegt ein Stlck weit in der Natur der Sache, da in einer
Mikrotransition viele Kinder zur selben Zeit dasselbe tun sollen. Dadurch entstehen
leicht Hektik und Stress. Und eine Atmosphare, in der die Fachkrafte gewissermal3en
als ,Dompteure” agieren, um die Kinder zu lenken.

Daher stellt sich die Frage, wie die Situationen entzerrt werden kénnen, um den Kin-
dern auch in einer Ubergangssituation positive Aufmerksamkeit widmen zu kénnen.
Hinweise, wie das gelingen kann, bieten die Videos von den Aufwachsituationen
nach dem Mittagsschlaf. Dort ist kaum Zeitdruck vorhanden, sodass die Kinder den

Ubergang in ihrem individuellen Tempo durchlaufen kénnen. Das tun nicht alle Kin-
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der gleichzeitig, sondern nach und nach. Das sorgt fir Entspannung. Die Fachkrafte
haben mehr Zeit, sich auf einzelne Kinder einzulassen.

Unabhé&ngig davon, ob ein Ubergang in Kleingruppen oder auf individueller Ebene
gestaltet werden kann, sollte versucht werden, mehr Anlasse zum Lachen und zu
positiven Interaktionen zu schaffen. Dies kann eingebettet in die Dialoge in Form
kleiner SpéalRe oder Spielchen geschehen (Fiktives Beispiel: die Fachkraft setzt sich
die Mutze eines Kindes féalschlicherweise selbst auf den Kopf). Dazu mussen die
Fachkrafte selbst eine gewisse Lockerheit aufweisen, die sich dann im Idealfall auch

auf die Kinder tbertragt.

Eins-zu-eins-Interaktionen

Beobachtung (Videos A, C, D, E, F, G):

Die Alltagsroutinen im Kontext der Mikrotransitionen bieten prinzipiell die Chance
zu kurzen Eins-zu-eins-Interaktionen. In vielen beobachteten Situationen wird diese
Chance nicht genutzt, weil die Fachkraft mit ihrem Aufmerksamkeitsfokus eher
beim Geschehen rundherum ist als bei einem einzelnen Kind.

Beispiel aus Video B:

K4 sitzt am Tisch und isst. FK2 setzt sich daneben und kippt den Teller, damit K4
ihn leichter ausloffeln kann. Die beiden unterhalten sich.

Beispiel aus Video G:

FK5 hilft an der Garderobe K12 beim Ausziehen. Sie springt dabei mit ihrer Auf-
merksamkeit zwischen K12, anderen Kindern und ihrer Kollegin hin und her.

Bei diesem Aspekt wird das Spannungsfeld deutlich, dass eine Fachkraft sich eigent-
lich individuell einem Kind zuwenden sollte, aber eben mit ihrer Aufmerksamkeit in
der Regel bei einer ganzen Kindergruppe sein muss. Langere, intensive Eins-zu-
eins-Interaktionen scheinen daher gerade in den oftmals hektischen Mikrotransitio-
nen unrealistisch zu sein. Und dennoch kdnnen Routinehandlungen wie z. B. Anzie-
hen, Hande abtrocknen oder Mund abwischen als Anlass zu einem kurzen, freundli-
chen Austausch dienen.

Und selbst, wenn Interaktionsansatze der Kinder in einer Mikrotransition nicht aus-
fuhrlich beantwortet werden kénnen, sollten sie dennoch wahrgenommen und wert-

geschatzt werden. Die Fachkraft kann dem Kind signalisieren, dass sie seinen Inter-
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aktionsversuch wahrgenommen hat, jetzt aber gerade wenig Zeit dafur hat (Fiktives
Beispiel: ,Ich glaube, du willst mir gerade ganz viel erzéhlen. Aber schau mal, hier ist
gerade so viel los, ich kann dir gar nicht richtig zuhdren. Spater im Garten hore ich
dir gerne zu.“). Bei anderen Aktivitaten sollten die Gelegenheiten zu positiven Inter-

aktionen dann ausgiebig genutzt werden.

4.3 Zusammenfassung

Aus den zuvor ausgefuhrten Ergebnissen lassen sich mehrere Hinweise dazu ablei-
ten, welches padagogische Handeln in den Mikrotransitionen gut funktioniert und
welches nicht. Bei vielen Aspekten sind jedoch eher Fragen aufgeworfen worden, die
sich im Wesentlichen um die Passung bzw. Angemessenheit des Erzieherverhaltens
fur die jeweilige Ubergangssituation drehen. Es ist zu betonen, dass es sich um die
Ergebnisse einer Einzelfallstudie handelt. Sie beziehen sich zuvorderst auf die im
Rahmen dieser Studie analysierten Ubergangssituationen. Eine Ubertragung auf an-
dere Kontexte (andere Situationen oder andere Kitas) kann nicht ohne weiteres ge-

schehen.

Deutlich ist geworden, dass die Fachkrafte das Handeln der Kinder auf unterschied-
lichste Art und Weise steuern bzw. beeinflussen. Sei es direkt durch Aufforderungen
und Reglementierungen oder eher indirekt durch ihr eigenes modellhaftes Handeln,
den Einsatz von Raum und Material oder durch Rituale. Bei den Aufforderungen ist
eine inflationdare Verwendung zu vermeiden, zudem brauchen Krippenkinder knappe
und klare Formulierungen. Rituale geben den Kindern Orientierung, mussen aber zur
jeweiligen Situation passen. Bei Segmentwechseln ist zwar in den analysierten Vi-
deos bisweilen unklar, welche Impulse im einzelnen fir das Kind ausschlaggebend
sind; aber es ist deutlich geworden, dass die Segmentwechsel leichter ablaufen,
wenn das Kind darauf vorbereitet und bereit dafir ist und wenn die folgende Hand-
lung seinen Interessen und Bedirfnissen entspricht. Bei der Aufgabenverteilung un-
tereinander mussen die Fachkrafte gut aufeinander abgestimmt als Team agieren,
um die Anforderungen einer Mikrotransition gemeinsam bewaltigen zu kénnen und
um Missverstandnisse und Stress zu vermeiden. Wie sich die Fachkrafte die Aufga-
ben aufteilen, kann nach verschiedenen Prinzipien erfolgen. Und trotz Aufgabenver-

teilung muss jede Fachkraft den Uberblick iiber die Gesamtsituation behalten.
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Die Fachkrafte beeinflussen durch ihr gesamtes Auftreten und insbesondere durch
ihr emotionales Ausdrucksverhalten maRgeblich die Atmosphare wahrend der Uber-
gangssituation. Es liel3 sich beobachten, wie leicht durch hektische Handlungsauffor-
derungen und Reglementierungen eine Atmosphare von Eile und Stress entsteht.
Positive Interaktionen, gemeinsames Lachen oder intensive Eins-zu-Eins-
Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind kommen dadurch oft zu kurz. Es missen
Bedingungen geschaffen werden, in denen die Fachkrafte selbst entspannt und da-
mit empfanglich fir die Signale und Bedurfnisse der Kinder sind, um feinfiihlig darauf
antworten zu kénnen. Das beinhaltet auch einen respektvollen und sanften Einsatz

von BerlUhrungen und Koérperkontakt.

Weniger eindeutig sind die Erkenntnisse zu anderen Aspekten. Beim Einfluss der
Peers bleibt vage, wie grol3 er tatsachlich ist, in welchen Situationen er sich zeigt und
wie er von den Fachkraften konkret in einer Ubergangssituation genutzt werden
kann. Wartezeiten sind wohl nicht vollig zu vermeiden, scheinen teilweise auch nicht
schlimm fir die Kinder zu sein. Schon ist, wenn wartenden Kindern Beschaftigungs-
mdoglichkeiten offenstehen und wenn die Fachkrafte ein unruhig wartendes Kind nicht
einfach nur als mutwillig stérend empfinden, sondern das dahinterstehende Bedirfnis
des Kindes nach Beschaftigung anerkennen. Keine eindeutigen Gestaltungshinweise
ergeben sich auch im Bereich der Strukturierung auf Gruppen- und individueller Ebe-
ne. In den meisten Ubergangen scheint beides maglich, auch in Kombination, sofern
das Fuhrungsverhalten der Fachkrafte dann auch zur gewéhlten Strukturierungsform

passt.

Und das fuhrt zu einem ganz zentralen Punkt: Letztlich kommt es bei fast allen be-
obachteten Verhaltensmustern der Fachkrafte darauf an, wie gut sie zu den Gege-
benheiten der aktuellen Situation passen. Zu den Kindern, zu ihren Bedtrfnissen, zu
auReren Rahmenbedingungen und zu den Fachkréften selbst. Damit fuhrt alles letzt-
lich auf die Responsivitat der Fachkrafte zuriick. Also auf ihr Vermdgen, padagogi-
sche Handlungsstrategien reflexiv einzusetzen und ihr Verhalten auf die Signale des
Gegenubers und die Anforderungen der aktuellen Situation abzustimmen. Aus den
beobachteten Verhaltensmustern lasst sich erwartungsgemal kein Patentrezept flr
gelungene Mikrotransitionen ableiten. Dafir aber eine Vielzahl an Hinweisen darauf,
welche Schlisselaspekte ihres Handelns die padagogischen Fachkréfte reflektieren

konnen, um die Ubergangssituationen in ihrer Einrichtung zu optimieren.
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5. Konzipierung eines Reflexionsinstruments fir die pada-

gogische Praxis

5.1 Voruberlegungen zur Reflexion des padagogischen Handelns

in Mikrotransitionen

In den bisherigen Kapiteln wurde das Vorgehen bei der Beobachtung und Analyse
von Mikrotransitionen beschrieben sowie die daraus resultierenden Ergebnisse dar-
gestellt. Es ruckt im Folgenden der dritte Teil der Forschungsfrage in den Fokus: Wie
lasst sich die padagogische Gestaltung von Mikrotransitionen in Kinderkrippen opti-

mieren?

Die bisherigen Ergebnisse dieser Studie verdeutlichen die Komplexitdt von
Mikrotransitionen. Die Ubergange verlaufen immer wieder anders und stellen immer
wieder neue Herausforderungen an Kinder und Fachkrafte. Wie bereits erwahnt las-
sen sich wenige allgemeingultige Handlungsanweisungen und Tipps fur die Gestal-
tung von Mikrotransitionen ableiten. Dazu ist das Geschehen in Mikrotransitionen zu
vielschichtig und Fachkrafte sowie Kinder zu unterschiedlich. Konkrete Tipps kénnten
die Fachkrafte zudem dazu verleiten, sie einfach ,nur“ zu befolgen und unreflektiert
zu Ubernehmen, ungeachtet ihrer Angemessenheit. Die Analyseergebnisse lassen
vermuten, dass der Schlissel zur Optimierung einer Mikrotransition vielmehr in einer
strukturierten Reflexion des padagogischen Handelns liegt. Das Team einer Einrich-
tung muss in einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema selbst herausfin-
den, was fir die Kinder und Fachkréafte in den verschiedenen Ubergangssituationen
gut funktioniert. Erreicht werden soll dadurch auch ein tieferes Verstandnis fur die
Wirkung, die das Handeln der Fachkrafte auf Atmosphéare und Verlauf einer Uber-

gangssituation hat.

5.1.1 Reflexion padagogischen Handelns

In Kindertageseinrichtungen ist die Reflexion padagogischen Handelns wesentliche

Voraussetzung zur Entwicklung und Sicherung einer guten Betreuungsqualitat. Die
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Fahigkeit zur Selbstreflexion wird als ein wichtiger Teil professioneller padagogischer
Handlungskompetenz angesehen (Durand et al., 2013, S. 145).

Selbstreflexion ist ein ,analytischer und bewertender Zugang zur eigenen Hand-
lungspraxis“ (Durand et al., 2013, S. 148). Es handelt sich um einen bewussten Pro-
zess des Nachdenkens, bei dem die Aufmerksamkeit gezielt auf die eigenen Hand-
lungen gelenkt wird sowie auf die Absichten, die hinter diesem Handeln stehen. Es
werden Mdglichkeiten zur Verhaltensédnderung ausgelotet mit dem Ziel, zu einer Ver-
besserung des zukinftigen padagogischen Handelns zu gelangen und somit einen
Kompetenzzuwachs zu erreichen (Weltzien, 2014, S. 138-139).

Das beinhaltet auch, eigene normative Vorstellungen und Leitbilder zu hinterfragen.
Kulturelle und soziale Normen sowie individuell-biografische Faktoren (z. B. Erzie-
hungs- und Kommunikationsstile, Temperamentsfaktoren) kénnen das padagogische
Handeln beeinflussen. Solche Einflussfaktoren wirken nicht nur auf das Handeln
selbst, sondern auch auf das Verstehen und Beurteilen eigener und fremder pada-
gogischer Handlungen (Weltzien, 2014, S. 131-133). Deswegen braucht es eine for-
schende Haltung gegenlber vermeintlich Selbstverstandlichem, um eigenes (und
fremdes) Handeln professionell verstehen, erklaren und verandern zu kénnen (Welt-
zien, 2014, S. 129-130).

Im frihpédagogischen Kontext sind unterschiedliche Vorgehensweisen denkbar, um
padagogisches Handeln kritisch zu hinterfragen und dadurch zu einer Verbesserung
der padagogischen Qualitat beizutragen (Nentwig-Gesemann & Neuf3, 2012, S. 231).
Immer wieder betont wird der grof3e Nutzen, den der Einsatz von Videoaufnahmen
fur den Reflexionsprozess hat (Weltzien, 2014, S. 141). Videos werden heutzutage in
verschiedenen Beratungskontexten eingesetzt, unter anderem in der Frihférderung,
der Jugendhilfe und im Zusammenhang von Eltern-Kind-Psychotherapien. Haufig
liegt der Fokus dabei auf der Feinflihligkeit bzw. Responsivitat von Bezugspersonen
in der Interaktion mit Kindern (Gutknecht, 2015a, S. 15). Die Arbeit mit Videos halt
mittlerweile auch im Alltag von Kitas Einzug. Ob beim Reflektieren von Bildungsan-
geboten, bei der Beobachtung und Dokumentation kindlicher Entwicklungsprozesse
oder bei der Beratung und Supervision padagogischer Fachkréfte (z. B. durch die
Marte-Meo-Methode, siehe dazu Binder, Sirringhaus-Biinder & Helfer, 2009).

Chancen liegen darin, dass die Arbeit mit Videosequenzen neue Wahrnehmungsper-

spektiven eroffnet. Betrachtet eine Fachkraft ihr Handeln auf Video, ergdnzen sich
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zwei Wahrnehmungen derselben Situation: Erstens die Selbstwahrnehmung der
Fachkraft ,live" wahrend der Situation, also wie sie die Situation empfunden hat. Und
zweitens eine Auflenwahrnehmung durch das Video. Diese zwei Eindriicke kénnen
sich durchaus unterscheiden, sodass der Fachkraft Dinge bewusst werden, die sie
zuvor nicht wahrgenommen hatte. Bereichert werden kann das noch, wenn weitere
Fachkrafte ihre Wahrnehmungen beisteuern. Zudem lassen sich bei Betrachtung ei-
nes Videos unterschiedliche Perspektiven einnehmen. Die Fachkraft kann versu-
chen, nachzuempfinden, wie wohl verschiedene andere Beteiligte eine Situation
wahrgenommen haben, z. B. die beteiligten Kinder. Das kann fur ein besseres Ver-
standnis fur die anderen Beteiligten sorgen. Die Fachkraft kann moglicherweise Be-
zuge zwischen dem eigenen Handeln und dem des Kindes erkennen (Durand et al.,
2013, S. 171).

Es ist allerdings zu beachten, dass die Videobetrachtung den Akteuren zwar eine
AuBenbetrachtung auf ihr Handeln ermdglicht, dass dadurch aber noch nicht
zwangslaufig eine grundsatzliche kritische Distanz zu diesem Handeln geschaffen
wird. Es kann daher sein, dass sich ,Veranderungsvorschlage immer innerhalb des
Rahmens der subjektiven Begriindungslogik bewegen* (ebd.), dass sich also trotz
Videoreflexion ungunstige Handlungsmuster bestatigen und verfestigen (Durand et
al., 2013, S. 168-172). Es ist daher notwendig, ,die videogestutzte Selbstreflexion
durch Impulse von au3en zu ergénzen und zu strukturieren und dadurch ressourcen-
und kompetenzorientiert den Blick der padagogischen Fachkrafte auf bestimmte As-
pekte ihres Handelns zu lenken und ihr Wahrnehmungsspektrum und ihr Wissen zu
erweitern® (Durand et al., 2013, S. 172). Solche Impulse zu setzen ist der Zweck des

im Folgenden konzipierten Reflexionsinstruments.

5.1.2 Schlussfolgerungen fir die Reflexion von Mikrotransitionen

Das Reflexionsinstrument soll dem Team einer Kinderkrippe als Leitlinie dienen, um
die Gestaltung der Mikrotransitionen zu optimieren. Dafur ist eine Sensibilisierung fur
das Thema notig und ein Reflektieren des Status quo, um dann Veranderungsansat-

ze entwickeln zu kénnen.

In den Videoanalysen lassen sich mehrere Punkte erkennen, an denen ein Reflexi-
onsinstrument ansetzen kann, um die Gestaltung der Mikrotransitionen durch die

Fachkrafte positiv zu beeinflussen:
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e Bewusstsein Uber das vielseitige Repertoire, das den Fachkraften zur Ver-
figung steht: Deutlich werden soll, dass sich die Begleitung der Kinder durch
Ubergangssituationen oft sehr komplex auf verschiedenen Interaktionskanalen
abspielt. Die Fachkrafte sollen erkennen, welche verschiedenartigen Methoden
und Impulse sie nutzen kénnen, um die Kinder zu erreichen und durch Uber-
gangssituationen zu begleiten.

e Erkennen von HandlungsspielrAumen und Gestaltungsmadglichkeiten: Mitun-
ter neigen padagogische Fachkrafte zu einer fatalistischen Haltung und begrin-
den ihr Handeln mit auReren Zwangen wie z. B. schlechten Rahmenbedingungen
(Fiktives Beispiel: ,Wir kdnnen das nicht anders machen, weil wir um diese Zeit
halt nur zu zweit in der Gruppe sind®). Zweifelsohne sind die Rahmenbedingun-
gen in Kinderkrippen in vielen Féallen tatsachlich unvorteilhaft. Und dennoch bie-
ten sich bei der Gestaltung der Mikrotransitionen Handlungsspielrdume. Selbstref-
lexion fuhrt im Idealfall auch zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, d. h. zur Er-
kenntnis, dass man eine Situation durchaus anders gestalten kann, als man es
bisher getan hat (Weltzien, 2014, S. 140). Auf der Basis dieser Einsichten kann
es den Fachkraften gelingen, Veranderungen anzustofen und die womdglich
Uber langere Zeit reproduzierten Strukturen in Mikrotransitionen aufzubrechen.

e Reflexiver Umgang der Fachkrafte auch mit ihren eigenen Emotionen und
eigenem Stressempfinden: Dies ist eine wesentliche Voraussetzung, um den
Kindern professionell als responsiver, ko-regulierender Begleiter zur Verfiigung

stehen zu kdnnen.

Um den Erkenntnisprozess zu unterstitzen, sollten im Rahmen des Reflexionsin-
struments auch Videoaufnahmen von Ubergangssituationen zum Einsatz kommen.
Dies ermdoglicht es den Fachkraften, konkrete Situationen aus ihrem Arbeitsalltag aus
der Aul3enperspektive wahrnehmen zu kénnen und sich auch sonst fliichtige Aspekte
wie die Korpersprache vor Augen zu fuhren. Als Erganzung zu den Videos sollten die
Fachkrafte jedoch auch die Mdglichkeit haben, ihre Wahrnehmung und Beobachtun-
gen zu  live* erlebten Mikrotransitionen festzuhalten. Das lasst einen Abgleich zu
zwischen dem, was sie ,live" wahrgenommen haben und dem, was sie spater auf

dem Video sehen kdénnen.

Um die Gestaltung der Mikrotransitionen in einer Krippe optimieren zu kénnen, soll-
ten in den Prozess alle beteiligten Fachkrafte einbezogen werden. Nur so kénnen in
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einem gemeinsamen Erarbeitungsprozess Veranderungsprozesse angestolden wer-
den, die dann von den Teammitgliedern einheitlich und nachhaltig umgesetzt wer-
den. Erfolgt Videoreflexion im Team, geht es weniger darum, was auf einem Video
objektiv zu sehen ist, als vielmehr darum, wie die Beobachter die gezeigte Situation
wahrnehmen, verstehen und deuten (Weltzien, 2014, S. 147). ,Daher kann es sich
bei solchen Analysen nicht um ,abschlieRende’ Bewertungen handeln, vielmehr steht
die Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Wahrnehmungen, der Austausch
von Perspektiven und normativen Bezugssystemen und der individuelle Erkenntnis-
gewinn im Vordergrund. Videogestitzte Beobachtungen ermdglichen unter der Pra-
misse eines offenen, wertschatzenden und respektvollen Umgangs mit der Vielfalt im
Team, nicht mehr angemessene Handlungsroutinen und Wahrnehmungsfallen zu
erkennen und diese zu hinterfragen” (Weltzien, 2014, S. 160). Es ist dabei Voraus-
setzung, dass das Team Motivation mitbringt, tatsachlich intensiv an der Gestaltung
der Mikrotransitionen und damit auch am eigenen padagogischen Handeln zu arbei-
ten. Dazu braucht es Offenheit und eine grundlegende Wertschatzung fur die Wahr-
nehmung und das individuelle Interaktionsverhalten anderer. Auf der Basis einer ver-
trauensvollen Zusammenarbeit der Fachkrafte muss dabei auch sachlich formulierte
Kritik moglich sein.

Vorteilhaft erscheint es, wenn die Fachkrafte allerdings nicht ausschlie3lich im Team
reflektieren, sondern auch fir Einzelreflexionen Hilfestellung bekommen. So kann
jede Fachkraft fUr sich in einen Selbstreflexionsprozess einsteigen und ihre Einstel-
lungen zum Thema Mikrotransitionen ergrinden (Miller, 2008, S. 121). Damit wird
allen Fachkraften (auch den zurtickhaltenden) die Mdglichkeit gegeben, sich gut vor-
zubereiten, sich eine Meinung zu bilden und die Diskussionen im Team durch ihre

Ansichten zu bereichern.

5.2 Das Reflexionsinstrument mit Anwendungshinweisen

5.2.1 Uberblick

Das Reflexionsinstrument ist als mehrschrittiges Vorgehen konzipiert. Es ist in Abbil-
dung 5 im Uberblick dargestellt. Der Ablauf soll den Fachkraften Orientierungspunkte
bieten, wie sie beim Reflektieren der Gestaltung der Mikrotransitionen in ihrer Kita
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vorgehen kdnnen. Teils soll das in Teamsitzungen geschehen, teils im Kita-Alltag. Zu

jedem Arbeitsschritt erhalten die Fachkrafte einen Arbeitsbogen. Die Bogen beinhal-

ten Leitfragen, die die Reflexion und Diskussion der Fachkrafte auf zentrale Aspekte

lenken sollen. Die Herausforderung bei der Konzipierung war hier, mit recht wenigen

und nicht zu komplexen Leitfragen alles Wesentliche abzudecken.

Das Reflexionsinstrument ist so entworfen, dass die Fachkrafte damit selbststandig

arbeiten konnen, d. h. ohne externen Fortbildner oder Supervisor. Notig ist indes eine

gewisse Form der Moderation der Diskussionen in den Teamsitzungen durch die Lei-

tungs- oder eine andere Fachkratft.

Sghiritt 1:
&
|st-5tand-

|Teamsitzung)

Schritt 2:
Einzelraflexion
& Video-
aufnahme

(Kta-alag]

Schritt 4:

Umsetzung &
Video-
aufnahme

{Kita-alitag)

ssoa0Ud SN assadd a8

TEE L ETETENENEE T TE R ]

Schrnitt 5:
Evaluation
{Teamsitzung)

sDie Fachkrifte bekommen sine kurze Einfihrung ins Thema
Mikrotransitionen.

= |s1-5tand-analyse zu den Mikrotransitionen in der jeweiligen Einnchtung:
welche Mikrotransitionen gibt es?

=iz [aufen diszs im allgemseinen ab?

welche Chancen und Herausforderungen sshen dis Fachkrifie?

wann beschiisdt das Team, welthe konkrete Mikrotransition in der Folge
genausr bearbeitet werden soll

=lzde Fachkraft sammelt fiir sich mehrere Tage lang ire Eindriicks zur
vensinbarten Mikrotranzition.

=Wie verhalten sich die Kinder?

=iz yerhalten sich die Fachkrifte?

=iz izt dis Atmosphirs?

=\ie fiihit sich die Fachkraft wihrend der Mikrotranzition?

=FEin BaZen mit Leitfragen dient dabei zur Orientierung.

=yidsgaufnahme; An sinem Tag wird di= Mikrotransition gefimt.

=[3s Team refliektiert die Mikrotransition mithilfe der Vidsoaufnahme
anhand verschiedener Azpekis.

wjzde Fachkraft steusrt ihre gesammeiten Endricke bel

=Dabei wenden unterschiediiche subjektive Sichtweizen engrindet und
dizkutiert.

=Fazit: Was gelingt in der Mikrotransition gut, was wenigsr gut?

®|n ginem Brainstorming werden Verdnderungsmaglichkeiten ausgeiotst.
*[az Team beschlizft konkrete Enderungzmalnahmen.

» e Gestaltung der hikrotransition wird gem3dR der beschlozzenen
MaBnahmen gedndert und mind. 3 Wachen umgesstit.
=Jzds Fachkraft hilt ihne Beobachtungen dazu fest

=idsgaufnahme: An sinem Tag wird die Mikrotransitien gefimt.

=[e Werdnderungen werden vom Team evaluiert.

=3z Team untersucht die Wirkung der Veranderungsmanahmen im
Hinbkdick auf den Ablauf der Mikrotransition, die Atmosphdre / Stimmung
und das Interaktionsverhalten der Fachkrifie.

=32t wird weiterer Handlungzbedarf deutlich.

Abbildung 5 Die Schritte des Reflexionsinstruments im Uberblick
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Schritt 1 dient dazu, die Fachkrafte in das Thema Mikrotransitionen einzufiihren und
sich im Team einen Uberblick tiber den Ist-Stand zu verschaffen, wie die Ubergangs-
situationen in der Einrichtung derzeit ablaufen. In Schritt 2 wird eine ausgewahlte
Mikrotransition Gber mehrere Tage von den einzelnen Fachkraften genauer beobach-
tet und zudem einmal auf Video aufgezeichnet. Das Video dient dann in Schritt 3 als
Anhaltspunkt, um die Gestaltung dieser Mikrotransition im Team zu reflektieren sowie
konkrete Veranderungsmalnahmen zu beschliel3en. Schritt 4 umfasst die Umset-
zung der Veranderungsmafl3nahmen im Kita-Alltag. In Schritt 5 werden diese, auch
anhand eines weiteren Videos, evaluiert und gegebenenfalls weitere MalRnahmen

beschlossen.

Der hier vorgestellte Ablauf ist als grober Leitfaden zu verstehen, der selbstverstand-
lich an Bedurfnisse und Wissensstand des jeweiligen Teams angepasst werden
kann. Die Beteiligten kbnnen selbst Schwerpunkte setzen.

In mehrgruppigen Einrichtungen mit entsprechend gro3en Teams stellt sich die Fra-
ge, welche Fachkréafte das Reflexionsinstrument wann zusammen einsetzen. Sollte
stets das Gesamtteam mit allen Fachkraften zusammen daran arbeiten, oder lieber
die Kleinteams der einzelnen Gruppen? In Kleinteams lasst sich wohl sehr intensiv
an spezifischen Situationen aus der jeweiligen Gruppe arbeiten. Im Gesamtteam
konnen mehrere Perspektiven den Reflexionsprozess bereichern und es ist Erfah-
rungsaustausch zwischen den Gruppen mdglich. Andererseits steigt mit der Perso-
nenzahl auch die Schwierigkeit, Diskussionen zu einem klaren Ergebnis zu fuhren.
Denkbar ist eine Kombination: Manche Arbeitsphasen, etwa Schritt 1, kdnnten im
Gesamtteam erfolgen. Dann arbeitet jede Gruppe einige Wochen fiur sich an den
Veranderungen, bevor Evaluation und Erfahrungsaustausch in Schritt 5 wieder mit
allen gemeinsam erfolgen kénnten. Letztlich muss Uber die genaue Vorgehensweise
die Leitungskraft der Einrichtung entscheiden. Sie kennt ihre Mitarbeiterinnen und
kann abschatzen, in welchen Konstellationen konstruktive Diskussionen am besten

moglich sind.

In den folgenden Abschnitten wird das Vorgehen fiir jeden einzelnen Schritt detailliert
vorgestellt. Es finden sich jeweils die Arbeitsboégen fir die Fachkrafte und Erlaute-

rungen, warum sie so konzipiert wurden.
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5.2.2 Schritt 1: Einfihrung und Ist-Stand-Analyse

Reflexionsinstrument fir Mikrotransitionen ‘ .

Schritt 1: Einfiihrung und Ist-Stand-Analyse

Einfiihrung: Was sind Mikrotransitionen?
@ Lesen Sie die folgends Ubersicht zu Mikrotransitionen in Ruhe durch.

= Transition”=Ubergang, ,mikro”=klgin
sidikrotransitionen sind die kleinen (bergangssituationen im Tagesshlzuf einer Kita.

s Typische Mikrotransitionen fiir die Kinder sind:
*Wechselvon AktivitSten [z. B. vam Freispiel zu Mahlzeiten; vom Morgenkreiszum Freispiel )
sWechzelder RSume(z. B. von drinnen nach drauken ins AuBengelSnde)

s\Wechzelvon Spielpartnern
*Wechselvon Bezugspersonen |z. B. wenn eine Fachkraft Feierabend hatoder Pause macht)

e Ablauf von Mikrotransitionen

*Meist bestehteine Mikrotransition aus mehreren sufeinanderfolzenden Teilschritten

[z. B. AufrBumen im Garten < Reingehen 2 Urmziehen in der Garderobe 2 Hindewaschen im
Bad = Ankommen im Gruppenraum)

=Den Kindern fallteine Mikrotransition leichter, wenn siedie Ablsufe gensu kennenund sie
vorherzsehen kdnnen. Die Kinder mogenfeste Gewohnheiten und Rituale. Oas gibt ihnen sin
Gefuhl van Sicherheit.

Sie brauchen aulerdem Bezugspersonen, die siewie Leuchttime durchdie Dbergsnge lotsen.

T

*Herausforderungen fur die Kinder:
=Baj jedem Teilschritt Umstellung notig auf neue Reize, neus Umgebuns, neus Atmosphare,
neue Anforderungen, andere Regeln usw. < Die Kinder brauchen Orientierungspunkte!
*Maglicherwaise Unruhe, Wartezeiten und rSumliche Enge wihrend der Ubergangssituationan
*Herausforderungen fir die pddagogischen Fachkrifte:
*Viglfiltize BedUrfnizse der Kinder (und auch der FachkrEfte) missen gleichzeitiz erfillt
werden.
=Vielerlei Einflussfaktoren missen berdcksichtizstwerden, wiez. B. die Stimmung in der
Kindergruppe, die Bedurfnisse einzelner Kinder, die raumlichen Gegebenheiten, die aktuelle
Personalsitustion, die Uhrzeitund organisstorische Gegebenheiten, Wunsche der Eltern,

konzeptionelle Leitzedanken und vielss weitere mehr.

= Die Fachkrafte sind gefordert, den Ablauf des Ubergangs angemessen an dieaktuelle
Situation anzupassen, ochnedadurch bei den Kindem for Verwirrung oder Unsicherheit zu
zorgen. —* Abwiazgen zwizchen flexibler Anpassung und klarer Struktur

sAchtung: Gestresste Kinder bewirken gestresste Fachkrafte [und umzekehrt)!

Chancen in Mikrotransitionen

sGglungene Mikrotransitionen strukturieren den Tagessblauf und tragen zu einer entspannten
Atmaosph3re bei

sKinder konnenin Mikrotransitionenviel lernan:
SelbststSndigkeit [z.B. beim An-und Auszighen, Hendeawsaschen), Selbstregulation, Zeitgefihl

Abbildung 6 Arbeitsbogen Schritt 1 — Einfihrung
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Schritt 1: Einfiihrung und Ist-Stand-Analyse

Ist-Stand-Analyse: Wie sind die Mikrotransitionen bei uns?

E} Tauschen Sie sich im Team zu folgenden Themenbereichen aus. Was finden Sie bei den einzelnen
Themen besonders wichtig?

Ablauf von Mikrotransitionen:

Typische Mikrotransitionen: + Laufendie Mikrotransitionen
* Welche Mikrotransitionen jedenTag gleich ab?
gibt es beiuns im Verlauf * Sindsiefiir die Kinder
einesTages? vorhersehbar?
* WelcheVeranderungen + Waoran kdnnen sich die Kinder
bedeutensiefir die Kinder? orientieren?

Herausforderungen in
Mikrotransitionen:
* Wasist fur die Kinder
besonders schw ierig?
+ Wasempfindenwir
Fachkrafte als
Herausforderung?

f’i 4 A
Chancen in Mikrotransitionen:

* Wasgenau kdnnendieKinderin
den Ubergangssituationen alles
lernen?
* Was brauchen siedafiir?

Fazit:
* Wie erlebenwir algemein die Ubergangssituationen bei uns inder Einrichtung?
+ Welche Mikrotransitionen gelingengut?

+ Beiwelkhen Mikrotransitionen bestehtOptimierungsbedarf?

Beschluss:
@ Einigen 5ie sich im Team auf eine Ubergangssituation, die Sie in der niichsten Zeit gemeinsam
reflektieren machten.

Diese Mikrotransition wollen wir bei uns gemeinsam verbessern:

E} Ubergang zu Schritt 2: Jede Fachkraft erhdit mehrere Exemplare des Arbeitsbogens, mit dem sie
die gewdhite Mikrotransition an einigen Tage beobachtet. Bestimmoen Sie auferdem eine Person,

die die Mikrotransition an einem Tag filmen kann (Hinweise dazu siche Bogen Videoaumahme™).

Abbildung 7 Arbeitsbogen Schritt 1 — Ist-Stand-Analyse
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In diesem Schritt muss das Team zunachst an das Thema Mikrotransitionen heran-
gefuhrt werden (Abbildung 6). Zu vermuten ist, dass die meisten Teams sich damit
noch nicht theoretisch auseinandergesetzt haben, aber die entsprechenden Uber-
gangssituationen aus der praktischen Arbeit kennen. Der Anspruch an das Reflexi-
onsinstrument ist hier, kurz, tbersichtlich und verstandlich die wichtigsten Aspekte
der Gestaltung von Mikrotransitionen zu nennen. Mit diesen kdnnen die Fachkrafte
im Idealfall rasch Erfahrungen und Beobachtungen aus ihrer taglichen péadagogi-
schen Arbeit verknipfen. Der Ansatz ist also, die Fachkrafte nicht mit theoretischem
Wissen zu Uberfrachten, sondern nur diejenigen Aspekte zu nennen, die die Fach-
krafte fur eine praktische Optimierung der Mikrotransitionen brauchen. Schlief3lich
soll der Schwerpunkt dieses Reflexionsinstruments auf der Reflexion und Veréande-

rung der praktischen Arbeit liegen.

Nach der Lektire des ,theoretischen” Inputs sammeln die Fachkréfte zu verschiede-
nen Punkten ihre Eindricke aus der taglichen Arbeit (Abbildung 7). Viele der Leitfra-
gen zielen darauf ab, die Fachkrafte fur die Bedirfnisse der Kinder in den Uber-
gangssituationen zu sensibilisieren. Aber auch die Perspektive der Fachkrafte selbst
soll zur Sprache kommen (,Was empfinden wir Fachkrafte als Herausforderung?*).

SchlieB3lich soll sich das Team auf eine bestimmte Mikrotransition einigen, die es in
der nachsten Zeit gemeinsam reflektieren und verbessern mochte. Der Fokus wird
bewusst auf nur eine Transition gelegt, um an dieser wirklich konkret und detailliert

arbeiten zu kdnnen.

Nach dem eher Uberblicksartigen Einstieg in Schritt 1 gehen die weiteren Schritte in
die Tiefe, in die Komplexitat des Interaktionsgeschehens hinein.
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5.2.3 Schritt 2: Einzelreflexion und Videoaufnahme

Reflexionsinstrument flr Mikrotransitionen ‘ .

Schritt 2: Einzelreflexion und Videoaufnahme

Nutzen Sie mehrere Exemplare dieses Reflexionsbogens, um an einigen Tagen lhre Eindriicke
Jestzuhalten zur Mikrotransition, auf die Sie sich im Team geeinigt haben. Fiillen Sie den Bogen
immer maglichst bald nach der Situation aus, am bestenin einer rufiigen Phase des Tagesablaufs
{z. B. wahrend der 5chigfenszeit).

Name: Beobachtete Situaion: Datum:

Was ist mir amVerhaltender Kinder aufgefallen?

Was ist mir amVerhalten meiner Kolleginnenaufzefallen?

Was ist mir anmeinem eigenen Verhalten aufgefallen?

Warichden Kindern die ganze Zeit ein guter Jrientierungspunkt?

Verhahen der Kinder und Fachkrafte:

Wie habe ich die AtmasphSre wShrend der Mikrotransition empfunden?

Wie habe ich mich selbst wahrenddessen gefuhk?

Waoran konnte esliegen, dassdie Stimmung sowar?

g
=
E
£
(=]
"]
o
2
3
[
E
=L

Was mir positiv aufzefallenist / wasgut gelungen ist:

Was mir negativ aufzefallen ist/ was nichtzut gelunzen ist

Was ich sonst noch wichtig finde:

Gesamtbeind ruck:

Oas machte ich in den nichsten Tagen noch genauer beobachten:

Abbildung 8 Arbeitsbogen Schritt 2 — Einzelreflexion
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2

Schritt 2: Einzelreflexion und Videoaufnahme

Hinweise zum Filmen:

An einem Tag soll die betreffende Mikrotransition gefilmt werden. Das Video erdeichtert in der
folgenden Teamsitzung die gemeinsame Reflexion der Ubergangssituation [siehe Schritt 3).
Gefilmt werden sollte maglichst durch eine Person, die an der Mikrotransition nicht unmittelbar
beteilict ist, die also flexibel ist und Zeit zum Filmen hat. Das kann z. B. die Leitungskraft, eine
Praktikantin oder aber ein Efternteil sein.

Das Filmen ist mit einer Videokamers, der Videofunktion einer Digitalkamera oder mit einem
Smartphone maglich.

E} . Machen Sie sich mit der Aufnahmetechnik vertraut.

. Informieren Sie sich im Voraus, wann und wo die entsprechende Mikrotransition ungefdhr
stattfindsn wird. Gefilmt werden soll eine Ubergongssequenz von ihrer Ankiindigung bis
zum Ende. Lieber ein bisschen zu lang ais zu kurz. in der Regel wird das eine Zeit von etwa
10 —-15 minsein.

. Suchen Sie sich sinen Plaz, von dem aus sie das Geschehen gur berblicken kinnen.
Méglicherweiss miissen Sie den Standort im Verioy® der Ubsrgangssituation wechssn
Versuchen e, mdglichst viel des Geschehens aufs Bild zu kriegen, sodass die measien
Beteiligten zu sehen sind und die Teilschritte der Mikrotransition nachvaliziehbar sind.

. Vergewissern Sie sich nach der Aufnahme, dass die Aunahme funktioniert hat {z. B. dass
auch der Ton zu horen ist). Stellen S das Video gem Team fir die Teamsitzung zur
Verfligung.

Abbildung 9 Arbeitsbogen Schritt 2 — Videoaufnahme
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Jede Fachkraft bekommt Reflexionsbdgen (Abbildung 8), mithilfe derer sie an mehre-
ren Tagen ihre Eindricke zur vereinbarten Mikrotransition sammeln soll. Zweck ist,
dass jede Fachkraft die Mikrotransition bewusster wahrnimmt. Sowohl ihr eigenes
Verhalten als auch die Gesamtsituation. Das ist ein wichtiger Schritt, um das Ge-
schehen in der Mikrotransition verstehen zu kénnen und Wechselwirkungen zu er-
kennen. Es bildet die Basis, um die Mikrotransition dann auch im Team fundiert re-
flektieren zu kdnnen. Die Fachkrafte gehen nach einigen Tagen bewusster Beobach-
tung besser vorbereitet in die Diskussion und kénnen ihre jeweilige Sicht der Dinge
einbringen. So soll verhindert werden, dass ad-hoc diskutiert und vorschnell Ent-

schliisse gefasst werden.

Da ein- und dieselbe Mikrotransition vermutlich jeden Tag etwas anders ablauft,
macht es Sinn, dass die Fachkrafte ber mehrere Tage beobachten. Die Schwierig-
keit dabei ist, dass die Fachkrafte im Arbeitsalltag ja standig involviert sind, insbe-
sondere in die Mikrotransition. Sie kdnnen also keine neutralen Beobachter sein. Das
kann daher auch nicht der Anspruch in diesem Arbeitsschritt sein. Die Leitfragen zie-
len darauf ab, dass die Fachkrafte ihre subjektiven Eindricke und Einschéatzungen
festhalten. Da sie wenig Zeit haben werden, ihre Eindricke ausfuhrlich niederzu-
schreiben, muss der Reflexionsbogen ubersichtlich und rasch auszufillen sein. Hier
musste bei der Konzipierung ein Mittelweg gefunden werden zwischen Praktikabilitat
und inhaltlicher Tiefe. Der Bogen sollte jeden Tag moglichst zeitnah zur beobachte-
ten Mikrotransition ausgeflllt werden. Am besten geschieht dies in einer ruhigeren
Phase des Tagesablaufs, z. B. wahrend der Schlafenszeit. Wichtiger als das, was die
einzelnen Fachkrafte in ihre Bogen eintragen ist aber ohnehin die Tatsache, dass sie

sich tberhaupt bewusst mit den Mikrotransitionen auseinandersetzen.

Eine Person erhalt die zusatzliche Aufgabe, die Mikrotransition an einem Tag zu fil-
men (Abbildung 9). Das sollte idealerweise durch eine Person tlbernommen werden,
die zu dieser Zeit dafir frei zur Verfligung steht, die also normalerweise nicht in die
Mikrotransition mit eingebunden wéare. Das kann die Leitungskraft, eine Praktikantin
oder auch ein Elternteil sein. Sie oder er sollte ungefahr wissen, was in der Situation
wo passieren wird. Mit dem Video sollte das Geschehen grob im Uberblick erfasst
werden. Das birgt ahnliche praktische Schwierigkeiten, wie sie schon im Methoden-
teil dieser Arbeit geschildert wurden (siehe Abschnitt 3.3.1). Die Qualitdtsanspriiche

an dieses Video sind allerdings nicht ganz so hoch. Es wird in diesem Reflexionspro-
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zess nicht so detailliert analysiert wie beispielsweise im Forschungskontext. Das
Video ist eher exemplarisch, dient fur Schritt 3 als Anhaltspunkt und wird dann ohne-
hin angereichert durch die Beobachtungen, die die Fachkréafte dariber hinaus ge-
macht haben. Das Aufnehmen des Videos ist daher mit keinem Ubermalig grol3en
Aufwand verbunden und erscheint auch fur eine unerfahrene Person hinter der Ka-

mera machbar.
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5.2.4 Schritt 3: Videoreflexion, Veranderungsmoglichkeiten und Beschluss

3

Schritt 3: Videoreflexion, Verdnderungsmadglichkeiten und Beschluss

Einstieg:
Nehmen Sie sich jeder fiir sich ein pagr Minuten Zeit, um ihre Notizen der letzten Tage nochmal
durchzugehen und ihre Eindriicke Revue passicren zu lassen. Was wiederholt sich? Was fiilt
besonders auf? Gibt es etwas, das hnen besonders wichtig erscheint?
Sammeln 5ie anschligfend im Team:
Wassind unsere wichtizsten Beobachtungen?W as ist uns inden letzten Tagen besonders
aufeefallen? Gibt es etwas, auf das wir bei der Videoreflexion besonders achten mdchten?

Videoreflexion:

Die Videoaufnahme liefert eine Sicht ,von aulken” auf die handelnden Fadhkrafte und Kinder.
Jeder wird das Geschehen auf dem Video etwas unterschiedlich wahmehmen. Genau diese
unterschiedlichen Perspektiven sollen Sie miteinander diskutieren.

ehen Sie genau hin: Die Chance ist, auf dem Video Dinge zu entdedken, die Sie vorher gar nicht
sowahrgenommen haben.

1. Durchgang: \
E} Betrachten Sie gas Video am Stick Nskutieren Sie dann e Eindriicke zu diesen Themen:

Ablauf der Mikrotransition

Welche Teilzhritte muss ein Kind in dieser Mikrotransition nach einander durchlaufen?
Sinddie Ablaufe jeden Tag genau gleich? Sind sieflr die Kinder vorhersehbar ? Wodurch?
Welche Teilxhritte sind fest worgegeben, welkhe sind flexibel?

Wie baw. waran kdnnen sich die Kinder in dieser Mikrotranstion orientieren ?
‘Wasdurfen die Kinder selbst entscheiden und selbs tun?

Welcheverschiedenen Handlungsschritte durchlaufen wir Fachkrafte?
Teamwork: Arbeiten wir Fachkrifte in der Ubergangsstuation gut im Team?
Wer machtwannwas? Sind dieZustandigkeiten klar und sinmeoll aufzeteik?

Handeln hier alleFachkréfte gut miteinander koordiniert? Gibt esWiderspriche?
Zeitmanazement: Ist flr die einzelnen Teilxhritte genug Z eit?

Armosphare & Stimmung
Wie wirkt die Atmosphare inder Mikrotransition?

Wie ist dieStimmung unter den Kindern? Woran erkennenwir das? Welkche Emotionenzegen
sie? Woran konnte das liegen?

Wie ist dieStimmung unter uns Fachkraften P Woran zegt sich das? Welkche Emotionen zeigen
wir? Woran konnte das liegen?

Gibt es Unteschiede zwischen den verschiedenen Kindern und Fachkraften?
Wannundwiekommenwir mit den Kindern in positive Didoge?Wann loben wir sie?

Abbildung 10 Arbeitsbogen Schritt 3 — Videoreflexion (Teil A)
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3

Schritt 3: Videoreflexion, Verdnderungsmaoglichkeiten und Beschluss

2. Durchgang:

E} Betrachten Sie das Video erncut. Schalten Sie dabei diesmal komplett den Ton aus. Achten Sie
besonders auf Mimik, Gestik und KGrpersprache. Pausieren Sie das Video bei Bedarf an
interessanten Stellen.

Interaktionsverhalten

Waodurch lenken bzwe regulierenwir Fachkrafte das Handeln der Kinder?

Wie setzenwir dabei Korpersprache, Gesichtsausdruck und Gestengenau ein?
Woraufreagieren die Kinder? Worauf nicht?

Wann ist unser Verhalten stimmig und fur die Kinder besonders gut verstandlich?
Wann kdonnensich die Kinder gut an uns orientieren?

Eventuell weitere Durchednge

Es kannnochmal ein besonderer Fokusgelegtwerden, 2. B. aufein bestimmtes Kind oder einen
bestimnten Abschnitt.

Fazit:

. Was hat uns beim Ansehen des Videos uberrascht?Was war unsvorher nicht so bewuss?

. Gelingt esuns bei der Gedaltung dieser Mikrotransition auf die Bed irfnisse und den
Entwicklungsstand der Kinder eirzugehen?Woran sehenwir dasy

* Wasklappt indieser Mikrotransition gut? Woran sehen wir das? Warum klsppt es?

: Wasklappt nicht gut? Woran kinnte dasliegsen?

Abbildung 11 Arbeitsbogen Schritt 3 — Videoreflexion (Teil B)
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3

Schritt 3: Videoreflexion, Verdnderungsmaéglichkeiten und Beschluss

Idealvorstellung / Wiinsche:
E‘:_} Machen Sie ein Brainstorming zu folgenden Fragen.

Wennwir uns etwaswiinschen kdnnten:
Wie milsste diese Mikrotransition idealerweise
ablaufen, damit die Kinder und wir Fachkraite
entspannt undzufrieden sein konnten?
Waoranwirdenwir einesolche idealke
Mikrotransition erkennen?

Magliche Verdnderungen:

@ Lberlegen Sie gemeinsam, was Sie ndern kinnten. Touschen Sie ldzen aus. Uberizgen Sie,
welchen Zweck und welche Auswirkungen diese Anderungen hitten.

Ist es mdglich und ist es sinnwvoll ...

. etwas amAblaufzu verandern?

.. den Ablauf fur die Kinder besser vorhersehbar zu machen?
- Wartezeitenzu verkirzen?

... mehrZeit einzuplanen?

... die Kindergruppe fiir den Ubergang zuteilen?

... RBume und Materiaien anders zustrukturieren/ nutzen?

.. Ritualkezu etablieren, z. B. Lieder ader Fingerspiele, die einen Ubergang eindeutiz
kenrzechnen?

Wie kinnen wir ...

... die Lautstarke zu reduzieren?

... die Kinder maglichst viel selbst machen zu lassen?

... die dhteren Kinder als Helfer einzubeziehen?

... Wartezeiten flr die Kinder positiv nutzen?

.. den Kindern besser als , Leuchitirme” zur Verfligung zu stehen?
. uns untereinander besser abeustimmen?

Was miissen wir Fachkrafte dazu an unserem eigenen (Interaktions-)Verhalten
andern?

Abbildung 12 Arbeitsbogen Schritt 3 — Veranderungsmaglichkeiten
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3

Schritt 3: Videoreflexion, Veranderungsmaoglichkeiten und Beschluss

Beschluss

Folgendes beschlieRen wir, um diese Mikrotransition zu verbessern:

Das bleibt gleich:

Das machen wir ab jetzt so:

Das mochten wir dadurch erreichen:

An diesem Tag besprechen wir uns im Team erneut:

Abbildung 13 Arbeitsbogen Schritt 3 — Beschluss
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Schritt 3 ist quasi das Herzstick dieses Reflexionsinstruments. Hierflir muss am
meisten Zeit und Sorgfalt verwandt werden. Die Arbeit an Schritt 3 findet in einer lan-
geren Teamsitzung oder ggf. als Teil eines padagogischen Planungstages statt. Es
folgen mehrere Arbeitsphasen nacheinander: Eine kurze Einstiegsphase, die Video-
reflexion an sich, das Ziehen eines Fazits und schlie3lich das Erkunden und Be-

schlieRen von Veranderungsmaflnahmen.

Zur Vorbereitung der gemeinsamen Videoanalyse tauschen die Fachkrafte ihre Ein-
dricke aus den bisherigen Einzelreflexionen aus (Abbildung 10). Alle Kolleginnen
(auch zurtckhaltendere Teammitglieder) sollten ihre Meinung sammeln und in die
Runde einbringen konnen. Die Fachkrafte gewinnen einen Uberblick dariiber, was
alle ahnlich sehen bzw. wo es innerhalb des Teams womdglich unterschiedliche
Sichtweisen gibt. Auf diese Aspekte kann bei der gemeinsamen Betrachtung des Vi-

deos dann besonders geachtet werden.

Als Zweites wird die Videoaufnahme vom Team gemeinsam betrachtet. Der Reflexi-
onsbogen gibt verschiedene Reflexionsaspekte mit Leitfragen vor, zu denen jede
Fachkraft ihre Eindricke beisteuern kann. Dabei sollen bewusst unterschiedliche
subjektive Sichtweisen ergriindet und diskutiert werden. Gerade bei Aspekten, die
von den Fachkraften verschieden gedeutet werden, kann sich ein erneutes Hinsehen
lohnen. Uber die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungen sollen
die Teammitglieder angeregt werden, ihren Blick zu schulen und ihre Interpretationen
des Geschehens zu hinterfragen.

In einem ersten Durchgang stehen der Ablauf der Mikrotransition und die Stimmung
im Fokus. Es finden sich jeweils Leitfragen zu den Kindern und zu den Fachkraften.
Die Fachkrafte sollen dadurch angeregt werden, sich in verschiedene Perspektiven
hineinzuversetzen. Auch die eigenen Bedurfnisse der Fachkrafte durfen hier themati-
siert werden. SchlieRlich sollten auch sie sich in den Ubergangssituationen wohlftih-
len. Ko-Regulation kann gelingen, wenn die Fachkréafte den Kindern ein entspanntes
Gegenuber sein kdnnen.

Der zweite Durchgang der Videoreflexion (Abbildung 11) birgt eine methodische Be-
sonderheit: Das Video soll ohne Ton betrachtet werden. Diese ,Stummfilmmetho-
de“ dient zum Verfremden des Selbstverstandlichen (Weltzien, 2014, S. 158). Es
entsteht die Chance, die Aufmerksamkeit auf Aspekte zu lenken, die sonst bei der

Betrachtung eines Videos leicht untergehen. Die Leitfragen drehen sich hier um das
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5. Konzipierung eines Reflexionsinstruments fur die padagogische Praxis

Interaktionsverhalten der Fachkréafte, insbesondere um nonverbale Signale. Hier wird
im Idealfall das vielschichtige Repertoire deutlich, mit dem die Fachkrafte die Kinder
durch Ubergangssituationen fiihren bzw. eben nicht eindeutig fihren. Weitere
Durchgange der Videoreflexion sind bei Bedarf des Teams mdoglich. Der Fokus dabei
kann frei gewahlt werden.

Nach der mehrmaligen Betrachtung des Videos wird ein Fazit gezogen. Es sollen
Dinge benannt werden, die in der Mikrotransition schon gut gelingen und andere, die
noch verbessert werden kénnen. Aul3erdem wird gezielt nachgefragt, welche neuen,
ggf. Uberraschenden Erkenntnisse die Fachkrafte aus der Videoreflexion ziehen.

Damit kann im Idealfall der ,Aha-Effekt” gesteigert werden.

Der nachste Arbeitsschritt fihrt die Fachkrafte weg vom Video. Es soll zukunftsorien-
tiert eine ldealvorstellung der Mikrotransition entworfen werden (Abbildung 12). Das
darf zunachst sehr frei erfolgen, um im Denken weg von den Problemen zu kommen,
hin zu Losungs- bzw. Verbesserungsansatzen. Anschliel3end geht es darum, Wege
zu finden, dieser Idealvorstellung moglichst nahe zu kommen. Der Reflexionsbogen
liefert einige Gedankenimpulse, die die Fachkréafte beim Erkunden ihres Handlungs-
spielraums unterstitzen sollen. Das Team soll vielfaltige Handlungsmdglichkeiten
durchdenken und dann diejenigen auswéhlen, die am geeignetsten erscheinen, die-
se spezifische Mikrotransition zu verbessern.

Die Beschlusse werden schriftlich festgehalten, ebenso der Zweck bzw. gewiinschte
Effekt der MalRBnhahmen (Abbildung 13). Wichtig ist es hier, auch festzuhalten, was
unverandert bleiben soll. Das Ergebnis wird an geeigneter Stelle fir die Fachkrafte
sichtbar aufgehéngt. Ziel ist es, eine gewisse Verbindlichkeit zu schaffen, sodass das

Vereinbarte auch wirklich von allen Teammitgliedern umgesetzt wird.
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5. Konzipierung eines Reflexionsinstruments fur die padagogische Praxis

5.2.5 Schritt 4: Umsetzung und Videoaufnahme

@@

@

Reflexionsinstrument fur Mikrotransitionen .

Yerhahen der Kinder und Fachkrife:

Atmos phare:

=
S
E
z
E
]
&
=

Schritt 4: Umsetzung und Videoaufnahme

Setzen Sie das Beschlossene fir mindestens 3 Wochen im Krippenalitag um. Nutzen Sie diesen
Bogen, um festzuhalten, was lhnen wihrend der Umsetzung aufgefallen ist.

Was ist mir amVerhaltender Kinder aufzefallen? Wiehabendie Kinder auf dieVerinderunzen
reagiert?

Was ist mir amVerhalten meiner Kolleginnen aufzgefallen? Hat essichwverandert? Falls ja: Was
genau haben sie andersgemacht?

Was ist mir anmeinem eigenen Verhalten aufgefallen? Hatessich verandert? Falls ja: Washabeich

anders gemacht?

Was habeich getan, umdie Kinder als Leuchtturm durch die Ubergangssituationen zu lotsen?

Wie habe ich dabei meine5timme, Mimik und Korpersprache eingesetzt?

Wig habe ich die AtmaosphSre wihrend der Ubergangssituationen empfunden? Hat sie sich
werandert? Fallsja: Wie? Und woran konnte das gelegen haben?

Wie habe ich mich selbst wahrend der Situationen gefuhlt?

Was mir positiv auf gefallen ist / was uns gut gelungen ist:

Was mir negativaufzefallen ist/ was wir weiter verbessernsoliten:

Was ich sonst noch wichtig finde:

Auftrag an eine Persan: Filmen Sie die Mikrotransition an einem der Tage kurz voar der ndchsten
Teamsitzung (Hinweise zum Filmen siehe Bogen  Videoaufnahme®L

Abbildung 14 Arbeitsbogen Schritt 4 — Umsetzung
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5. Konzipierung eines Reflexionsinstruments fur die padagogische Praxis

Die vereinbarten Anderungen werden nun mehrere Wochen umgesetzt. Diese Zeit ist
notig, weil sich Fachkrafte und vor allem Kinder auf die Anderungen einstellen bzw.
sich daran gewdhnen mussen. Erst, wenn der ,neue“ Ablauf von allen verinnerlicht

ist, sind fundierte Aussagen dartiber moéglich, ob er funktioniert oder nicht.

Jede Fachkraft kann ihre Impressionen auf dem Reflexionsbogen festhalten
(Abbildung 14). Die Leitfragen orientieren sich an den schon zuvor aus Schritt 2 be-

kannten Themen.

Gegen Ende dieser Phase wird zur Vorbereitung auf Schritt 5 wieder ein Video auf-

genommen.
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5. Konzipierung eines Reflexionsinstruments fur die padagogische Praxis

5.2.6 Schritt 5: Evaluation

Reflexionsinstrument fir Mikrotransitionen .

Schritt 5: Evaluation

E} Betrachten Sie gemeinsam das neus Video. Nutzen Sie das Video sowie Ihre Eindriicke aus den
letzten Wochen, um folgende Punkte im Team zu diskutieren.

* Gab esVeranderungen imAblauf der Mikrotranstion? Wenn ja, welche?
* |st der [neue) Ablauffur die Kinder vorhesehbar? Woran kinnen siesich orientieren?

* Teamwork: Arbeiten wir Fachkrdfte in der Ubergangssituation gut koordiniert im
Team?

Atmosphare & Stimmung

* Wie st nundie Stimmung unter den Kindern und unter den Fachkaften”Warum?

* Wie habendie Kinder auf dieVer@nderunzen reagiert? Gab es unterschiedliche
Reaktionen?

* Wannund wie kommenwir in positive Digloge mit den Kindern ?

Interaktionsverhalten

= Waodurch regulieren wir Fachkrafte das Handeln der Kinder?

+ Wie setzenwir dabei Stimme, Kirpersprache, Gesichisausdruck und Gestenein?
* Worauf reagieren die Kinder gut® Worauf nicht?

* Wannist unser Verhakten stimmig und fir die Kinder besonders gut verstandlich?

* Wie undwann sindwir Leuchttirme, die den Kindern den'Weg durch den Ubergang E
lotsen?

* Konntenwir dieVeranderungen wievereinbart umsetzen? Fallsnicht: Woran lag das?

* HabendieVer@anderungen zum gewlnschten Effekt gefuhrt?

* Hat sich die Mikrotransition zur Zufrieden heit aller verandert?

* Was ist uns bei der Gestaltung der Mikrotranstion nun besonders gut gelungen?

* Gelingt esuns, bel der Gestakung dieser Mikrotransition auf dieBedUrfnisse undden
Entwicklungsstand der Kinder einzugehen?

* Gibt es etwas, daswirweiter verbessern soliten ?

Weiteres Vorgehen:

E;} Einigen Sie sichim Team auf ein weiteres Vorgehen. Wenn Sie die bisher reflektierte
Mikrotransition weiter verbiessern wollen, kiinnen Sie ab Schritt 3 nochmal weiterarbeiten. Wenn
Sie eine bestimmte andere Mikrotransition reflektieren und optimieren machten, beginnen Sig
die Arbeit daran mit Schritt 2.

Abbildung 15 Arbeitsbogen Schritt 5 — Evaluation
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In Schritt 5 soll von den Fachkréaften Gberpriuft werden, wie sich die Veranderungen
ausgewirkt haben und ob sie zu einem zufriedenstellenden Ergebnis gefuhrt haben
(Abbildung 15). Im Idealfall sind die Fachkrafte durch die intensive und detaillierte
Auseinandersetzung sensibilisiert fur die komplexen (Interaktions-) Prozesse in einer
Mikrotransition und kénnen die Gestaltung nun auf einer fundierten Wissens- und
Erfahrungsbasis reflektieren. Auch hier dient wieder ein Video dazu, Anhaltspunkte
fur die Diskussion zu liefern und Effekte der Veranderungen sichtbar zu machen.

Im Team kann dann auch tUber das weitere Vorgehen beraten werden. Wenn an der
bisher gewahlten Mikrotransition weitere Verbesserungen nétig sind, kénnen die Leit-
fragen aus Schritt 3 das Team dabei unterstitzen. Alternativ kann die Arbeit an einer
weiteren Ubergangssituation begonnen werden. Das Vorgehen startet dann mit
Schritt 2.
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6. Fazit

6. Fazit

In der vorliegenden Arbeit wurde die Forschungsfrage bearbeitet, wie sich die pada-
gogische Gestaltung von Mikrotransitionen in Kinderkrippen erstens beobachten,
zweitens analysieren und drittens optimieren lasst.

Zum Zwecke der Beobachtung wurde ein videogestitztes Vorgehen beschrieben,
bei dem jeweils ein Kind mit der Kamera durch eine Ubergangssituation begleitet
wird. Dies stellte fir diesen Forschungskontext eine geeignete Herangehensweise
dar, um innerhalb des komplexen Geschehens in Mikrotransitionen mit mehreren
Beteiligten und teilweise Uber mehrere Raume einen klaren Beobachtungsfokus zu
finden. Fir allgemeinere Beobachtungen der Mikrotransitionen durch padagogische
Fachkrafte bietet das eigens konzipierte Reflexionsinstrument Leitfragen zur Orientie-
rung, insbesondere die Schritte 2 und 4.

Was die Analyse der Gestaltung der Mikrotransitionen angeht, hat sich fur einen for-
schenden Zugang ein zuvor entwickeltes Analyseschema als brauchbar erwiesen
und lieferte aufschlussreiche Ergebnisse. Zur Analyse in der p&dagogischen Praxis
ist wiederum eher das Reflexionsinstrument geeignet, besonders Schritt 3 und
Schritt 5.

Als Ansatzpunkt fir eine Optimierung der Gestaltung von Mikrotransitionen wurde in
dieser Studie das Interaktionsverhalten, speziell die Responsivitat der padagogi-
schen Fachkrafte identifiziert. Es gilt zu reflektieren, wie die Fachkrafte den Ablauf
der Mikrotransition strukturieren, wie sie die Kinder durch die Mikrotransition fihren
und wie gut es ihnen gelingt, Atmosphare und Emotionen zu regulieren. Fir die Op-
timierung der Mikrotransitionen wird den Fachkraften ein mehrschrittiges Reflexions-
instrument an die Hand gegeben. Es ist prinzipiell ,ready to use®.

Die Ergebnisse dieser Masterarbeit bleiben dadurch nicht theoretischer Natur, son-
dern haben Praxisrelevanz und kdnnen in Form des Reflexionsinstruments direkt fur
die padagogische Arbeit genutzt werden. Es ist in der vorliegenden Studie somit ge-

lungen, Forschung und Praxis eng miteinander zu verzahnen.
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6. Fazit

6.1 Kritische Betrachtung des Forschungsvorgehens

Im Bereich der qualitativen Forschung ist es durchaus umstritten, ob bzw. welche
Gutekriterien an den Forschungsprozess anzulegen sind (Hussy et al., 2013, S. 277).
Und dennoch stellt sich natlrlich auch bei qualitativ orientierten Studien die Frage,
nach der Gite des methodischen Vorgehens. Steinke schlagt einige Kernkriterien zur
Bewertung qualitativer Forschung vor (Steinke, 2012, S. 323-331). Als Hauptkriterium
wird die intersubjektive Nachvollziehbarkeit genannt, die durch eine genaue Doku-
mentation des Forschungsprozesses angestrebt werden kann (Steinke, 2012,
S. 324). In dieser Arbeit wurde daher viel Wert darauf gelegt, das methodische Vor-
gehen verstandlich und nachvollziehbar zu schildern. Sowohl die Erhebungs- als
auch die Auswertungsmethode wurden im Methodenteil beschrieben. Im digitalen
Anhang stehen umfangreiche weitere Dokumente zur Verfigung, die Einblick in die
einzelnen Schritte des Forschungsprozesses geben kdnnen, u. a. das Codierschema
mit Ankerbeispielen fir Analyseebene 2, die ausgeflllten Analyseschemata, ein
Uberblick tiber alle Videosequenzen sowie die analysierten Videos an sich. Als weite-
res Gutekriterium nennt Steinke die Indikation des Forschungsprozesses (Steinke,
2012, S. 326-328). Die eingeschrankte Verfligbarkeit spezifischer theoretischer Kon-
zepte zum Themenkomplex Mikrotransitionen und die Absicht, daher selbst ein Ana-
lyseschema und ein Reflexionsinstrument zu entwickeln, indizierten ein qualitatives
Vorgehen. Die Methode der Videographie ist aufgrund der Komplexitat des Interakti-
onsgeschehens in einer Kinderkrippe gegenstandsangemessen. Kritisch kann die
Samplingsstrategie bei der Auswahl der analysierten Videosequenzen gesehen wer-
den. Hier wére ein deutlicher regelgeleitetes Vorgehen mdglich gewesen oder sogar
eine ganzlich andere Technik der Fallauswahl (vgl. Gerring, 2007). In Bezug auf die
empirische Verankerung (Steinke, 2012, S. 328-329) kann ein gemischtes Fazit ge-
zogen werden. Die Erkenntnisgewinnung erfolgte dicht an den Daten und auf der
Basis systematischer Datenanalyse mithilfe des Analyseschemas. Es erfolgte jedoch
kein systematischer Versuch, die gewonnenen Ergebnisse zu falsifizieren, beispiels-
weise durch die Suche nach gegenlaufigen Situationen in den Videos. Positiv beur-
teilt werden kann die Relevanz des Forschungsprozesses (Steinke, 2012, S. 330).
Uber die Konzipierung des Reflexionsinstruments entfalten die Analyseergebnisse

einen pragmatischen Nutzen fir padagogische Fachkrafte.
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6. Fazit

Die vorliegende Arbeit ist eine Einzelfallstudie. Die analysierten Videos sind Mo-
mentaufnahmen aus einer einzigen Kinderkrippe. Die Beobachtungsergebnisse kon-
nen daher nicht generalisiert bzw. auf die Mikrotransitionen in anderen Kitas Ubertra-
gen werden (Limitation; siehe Steinke, 2012, S. 329-330). Generelle Aussagen uber
die Qualitat, Struktur oder den Ablauf von Mikrotransitionen in Kitas lassen sich dem-
zufolge kaum ableiten. Die entwickelten Reflexionsansatze allerdings kdnnen sehr
wohl auch in anderen Kitas Verwendung finden. Sie beziehen sich nicht mehr konk-
ret auf die in dieser Studie analysierten Videosequenzen, sondern thematisieren da-

von losgel6st zentrale Aspekte der Gestaltung von Mikrotransitionen.

6.2 Kritische Betrachtung des Analyseschemas

Das in dieser Arbeit eingesetzte Analyseschema stellt einen Weg dar, Videos von
Mikrotransitionen systematisch zu analysieren. Es ist fur unterschiedliche Mikrotran-
sitionen verwendbar. Die Beobachtungskategorien und Codes sind durch ihr Abstrak-
tionsniveau so gehalten, dass sie fur alle im Laufe eines Krippentages auftretenden
Ubergangssituationen anwendbar sind.
Mit dem bei der Videoaufnahme gewahlten Kamerafokus auf ein Kind gelingt es, sich
der Perspektive des Kindes und somit seinem Erleben der Mikrotransition zu ndhern.
Die Veranderungen und Anforderungen, die das Kind in der Abfolge der Ubergangs-
segmente zu bewadltigen hat, werden greifbar. Greifbar wird dann durch die Analyse-
ebenen auch, auf welche Art und Weise die padagogischen Fachkrafte durch ihr
Handeln (insbesondere durch ihr Interaktionsverhalten) das Kind durch den Uber-
gang leiten. Es gelingt dadurch bei der Analyse, das Handeln der Fachkréfte in Be-
zug zum Handeln der Kinder zu sehen und der wechselseitigen Aufeinanderbezo-
genheit gerecht zu werden.
Ein Schwachpunkt, der mit der Wahl dieses Fokus einhergeht, ist die tendenzielle
Ausblendung des Gruppengeschehens. Die individuellen Handlungen und Bedurfnis-
se des fokussierten Kindes gelangen in den Mittelpunkt, wahrend die anderen Kinder
in den Hintergrund treten. Im Hinblick auf das in Abschnitt 2.4.1 beschriebene Span-
nungsfeld zwischen individuellen Bedurfnissen und Gruppenbedirfnissen lieferte die
Analyse daher wenig spezifische Ergebnisse. Aus dem Zwang heraus, die hohe
Komplexitat einer Ubergangssituation fir die Analyse handhabbar zu machen, er-
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schien diese Herangehensweise dennoch zweckmaf3ig und ist Ausdruck eines for-
schungsdkonomischen Umgangs mit Komplexitat.

Liegt beim Filmen der Fokus noch auf einem Kind, so verschiebt er sich dann in den
Analyseebenen auf das Handeln der Fachkréafte. Schliellich ist es ja ihr Handeln,
welches in seinem Wirken auf die Gestaltung der Ubergangssituation genauer unter-
sucht werden soll. Anders als in der Videostudie von Konig (vgl. 2009) geht das hier
vorgestellte Analyseschema dabei nicht von grob nach fein vor, sondern bewegt sich
von einer Feinanalyse (Analyseebene 2) zu groberen Beobachtungen (Ebene 5).
Man geht dadurch nach einem ersten Uberblick sehr detailliert ins Videomaterial hin-
ein, ist dabei nah am tatséchlichen Geschehen und nutzt dieses Detailwissen dann
als Basis fur globalere Beschreibungen und interpretativere Schritte.

Fur die Analyseebenen 2 und 3 liegen klare Codieranweisungen vor, die immer auch
mit einem Ankerbeispiel versehen sind. Fir die Ebenen 4 und vor allem 5 ist das
nicht der Fall. In die Analyseergebnisse auf diesen Ebenen spielt daher deutlich die
Subijektivitat des Forschenden hinein. Umso wichtiger war es hier, nachvollziehbare
Verknidpfungen zum Geschehen in den Videos herzustellen sowie Interpretationen
argumentativ zu unterfittern und anhand von Beispielen aus den Videos zu belegen
(siehe Abschnitt 4.2).

In den Einzelfallanalysen hat das Analyseschema gute Dienste dabei geleistet, die
Videosequenzen genau zu durchleuchten. Bei der vergleichenden Analyse ging es
darum, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den analysierten Mikrotransiti-
onen zu finden. Tendenziell trat dabei die Suche nach Gemeinsamkeiten in den Vor-
dergrund. Es wurden Verhaltensmuster gefunden, die sich in mehreren Videos &hn-
lich zeigten. Potenzial ware hier noch, auch bei Unterschieden zwischen den Videos
zu genaueren Erkenntnissen zu kommen (Woran liegt es, dass Video X so ablauft

und Video Y ganz anders?).

6.3 Kritische Betrachtung des Reflexionsinstruments

Mit dem Reflexionsinstrument wird dem Team einer Kita Hilfestellung gegeben, das
Thema Mikrotransitionen Uber mehrere Wochen intensiv und strukturiert zu bearbei-

ten. Denkbar ware auch gewesen, auf der Basis der Analyseergebnisse und theore-
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tischer Uberlegungen statt des Reflexionsinstruments ein Fortbildungskonzept zu
entwickeln. Interessierte Teams hatten sich dann im Rahmen mehrerer Einheiten
unter fachlicher Anleitung zum Thema Mikrotransitionen fortbilden kénnen. Je nach
zeitichem Rahmen hatte sich dabei unter Umstanden die Mdglichkeit ergeben, auch
eng verknupfte Thematiken wie z. B. professionelle Responsivitat intensiver zu bear-
beiten. Letztlich fiel die Entscheidung gegen die Entwicklung eines Fortbildungskon-
zepts. Der Fortbildungsetat vieler Kita-Trager ist recht knapp. Das vorliegende Refle-
xionsinstrument ist fur die Einrichtungen deutlich guinstiger als eine Fortbildung. Es
ist niedrigschwelliger und ohne groRen 6konomischen und organisatorischen Auf-
wand einsetzbar. Die Teams kdnnen damit selbststandig arbeiten. Die Diskussions-
prozesse sollten allerdings kompetent moderiert werden, in der Regel durch die Lei-
tungskraft der jeweiligen Einrichtung. Eine sinnvolle Weiterentwicklung des Reflexi-
onsinstruments ware in diesem Zusammenhang, ein ausfuhrlicheres Manual zur Ver-
fugung zu stellen. So kdnnte die Leitungskraft sich erstens mehr Hintergrundwissen
zu den Mikrotransitionen aneignen und wirde zweitens genauer uber Sinn und
Zweck der einzelnen Reflexionsschritte informiert, so dass eine noch zielbewusstere

Moderation méglich ware.

Ganz grundsatzlich stellt sich die Frage, welchen Nutzen und welche Wirkungsgren-
zen der Einsatz eines solchen Reflexionsinstruments hat.

Im Falle der vorliegenden Arbeit ist das Ziel letztlich eine Verbesserung der padago-
gischen Qualitat in einem ganz bestimmten Teilbereich des padagogischen Alltags.
Padagogische Qualitat wird im Allgemeinen unterschieden in Strukturqualitat, Orien-
tierungsqualitdt und Prozessqualitat (vgl. Tietze & Viernickel, 2007). Ein Reflexions-
instrument wie das vorliegende kann in der Regel nicht auf die Strukturqualitat wir-
ken, da diese von Rahmenbedingungen bestimmt wird, die relativ unveranderlich
sind (z. B. Personalschlissel, Gruppengrof3e und Angebotsstruktur). Die Orientie-
rungsqualitat konnte positiv beeinflusst werden, sofern die Fachkrafte die Erkenntnis-
se ihres Reflexionsprozesses auch in Form konzeptioneller Leitgedanken festhalten.
Insbesondere zielt die Wirkung des Reflexionsinstruments aber auf Aspekte der Pro-
zessqualitat ab. Ein entscheidender Faktor der Prozessqualitat ist die Qualitat der
Interaktionsprozesse zwischen Fachkraften und Kindern (Roux, 2013, S. 133). Die
Interaktionskompetenzen der Fachkréfte spielen hier also eine wichtige Rolle. Inwie-
weit diese Kompetenzen Uber Reflexionsprozesse beeinflussbar sind (und welche

Teilbereiche davon), ist umstritten (Anders, 2012, S. 24). Im Hinblick auf professio-
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nelle Responsivitat schildert Gutknecht umfangreiche Methoden bzw. Strategien,
diese in Aus-, Fort und Weiterbildung bei padagogischen Fachkraften weiterzuentwi-
ckeln (Gutknecht, 2015a, S. 131-174). ,Damit responsives Verhalten handlungslei-
tend wird, muss es tief internalisiert und personalisiert, als Habitus gezielt aufgebaut
werden® (Gutknecht, 2015a, S. 36). Das kann das vorliegende Reflexionsinstrument
selbstverstandlich nicht leisten. Dazu ware eine intensive Einzelreflexion und —
supervision notig (wie sie z. B. bei der Anwendung der Marte-Meo-Methode ge-
schieht, vgl. Bunder, Sirringhaus-Binder & Baatz-Kolbe, 2012). Das Reflexions-
instrument legt den Fokus stattdessen auf das, was realistischerweise kurzfristig ver-
anderbar ist, namlich spezifische Vorgehensweisen in Strukturierung und Ablauf der
Mikrotransitionen. AulRerdem lenkt es den Fokus der Fachkréafte auf Atmosphére und
ihr eigenes Stressempfinden. Weniger als an der Responsivitat selbst wird im Team
somit eher daran gearbeitet, in den Ubergangssituationen Bedingungen zu schaffen,
die Hektik und Stress reduzieren und dartber die Wahrscheinlichkeit fir responsives
Handeln erhdhen (Remsperger, 2011, S. 282).

Bei der Erstellung der Reflexionsbdgen musste abgewogen werden zwischen Uber-
sichtlichkeit bzw. Praktikabilitdét und inhaltlicher Detailliertheit. Nicht alle Reflexions-
punkte, die Uber die beobachteten Verhaltensmuster und auch tber die theoretische
Auseinandersetzung entstanden sind, konnten explizit im Reflexionsinstrument ge-
nannt werden. Nichtsdestotrotz ist es gelungen, dass sich die im Zuge der Videoana-
lyse ermittelten Kernthemen (siehe Abschnitt 4.2) deutlich in den funf Schritten des
Vorgehens widerspiegeln. Sowohl zur Strukturierung des Ablaufs der Mikrotransitio-
nen, zur Fuhrung der Kinder als auch zur Regulation von Atmosphare und Emotio-
nen finden sich jeweils mehrere Reflexionsfragen. Ebenso verhélt es sich mit den in
Abschnitt 5.1.2 zusétzlich genannten zentralen Ansatzpunkten des Reflexionsinstru-
ments. In das vielseitige Interaktions-Repertoire, das ihnen zur Verfugung steht, kon-
nen die Fachkréfte insbesondere im zweiten Durchgang der Videoreflexion (Schritt 3,
Stummfilmmethode) Einblick gewinnen. Handlungsspielraume und Gestaltungsmog-
lichkeiten werden in Schritt 3 ebenfalls ausfuhrlich thematisiert. Und die Intention, die
Fachkrafte bei einem reflexiven Umgang auch mit ihren eigenen Emotionen und ei-
genem Stressempfinden zu unterstitzen, lasst sich durchweg in allen Schritten des

Reflexionsinstruments erkennen.

Zu den Einsatzmoglichkeiten des Reflexionsinstruments: Mit grof3er Wahrscheinlich-
keit sind die ,Knackpunkte der Ubergangssituationen in vielen Kinderkrippen &ahn-
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lich. Dementsprechend kann der Einsatz des Reflexionsinstruments in vielen Kitas
passend und sinnvoll sein. Im Zuge des Reflexionsprozesses und der damit verbun-
denen Diskussionen in den Teams werden sich in jeder Kita ohnehin bedarfsgerech-
te Schwerpunkte herauskristallisieren kénnen und mussen.

Auch eine Verwendung in anderen Altersbereichen als der Krippe ist denkbar.
Mikrotransitionen gibt es auch im Kindergarten- und Hortbereich. Die grundsatzlichen
Fragen der Gestaltung dieser Mikrotransitionen stellen sich auch dort. Also bei-
spielsweise Fragen nach Strukturierung und Ablauf der Teilschritte, nach Ankindi-
gung und Orientierungspunkten, nach Regulation der Atmosphare und Mdéglichkeiten
der Stressreduzierung. Je nach Setting und Altersstufe der Kinder sind die Rahmen-
bedingungen und vermutlich auch die Prioritaten in den Ubergangssituationen unter-
schiedlich. Altere Kinder sind selbststandiger, haben einen groReren (zeitlichen)
Uberblick und einen groRBeren Aktionsradius. Fachkrafte in Kindergarten und Hort
sind vermutlich (im Vergleich zum Krippenbereich) etwas weniger als sichere Basis
und Explorationsunterstutzer im Sinne der Bindungstheorie gefragt, dafir umso mehr
bei der klaren Strukturierung von Zeit, Raum und Material; nicht zuletzt aufgrund der
groReren Kinderzahl, die es durch die Mikrotransitionen zu begleiten gilt. Und die
Fachkrafte sind (genau wie im Krippenbereich) gefragt, die Ubergangssituationen
bedlrfnisgerecht und responsiv zu gestalten, also ihr Interaktionsverhalten ange-
messen auf die Kinder abzustimmen. Insofern kénnte das vorliegende Reflexions-
instrument auch Fachkréaften, die mit alteren Kindern arbeiten, wertvolle Impulse lie-
fern.

Anders als bei vielen strukturierten Férderprogrammen oder Ratgebern werden den
padagogischen Fachkraften nicht konkrete Inhalte und Handlungstipps oktroyiert,
sondern sie werden mit ins Boot geholt, ihre Wahrnehmungen, Probleme und Be-
durfnisse anerkannt und zum Ausgangspunkt eines Qualitatsentwicklungsprozesses
gemacht. Das konnte ein Weg zu einer hohen Motivation und Beteiligung an der Um-

setzung sein.

6.4 Ausblick

Bisher konnte das Reflexionsinstrument noch keinem Praxistest unterzogen werden.

Eine systematische Evaluation war im Rahmen dieser Masterarbeit nicht moglich. Es
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bleibt somit zunachst offen, wie gut das Reflexionsinstrument im Einsatz funktioniert,
wie verstandlich es fur die Fachkrafte ist usw. Eine Heidelberger Kita hat bereits Inte-
resse angemeldet, das Vorgehen zeithah auszuprobieren. Das ist ein logischer
nachster Schritt und bietet die Chance, je nach Feedback durch die Fachkrafte an
der einen oder anderen Stelle des Vorgehens Verbesserungen vorzunehmen. Von
Interesse ist dabei selbstverstandlich auch, welche Effekte der angestol3ene Reflexi-
onsprozess hat, wie wirksam die Verbesserungsmal3nahmen der Mikrotransitionen

sind und wie nachhaltig sie im Alltag der Kita Einzug halten.

Generell erscheint es wiinschenswert, dass in der Frihpadagogik in Deutschland ein
noch starkerer Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis stattfindet. Fruchtbar sind
Qualitatsentwicklungsprojekte, die von Wissenschaft und Praxis gemeinsam entwi-
ckelt werden, bei denen also nicht fir die Praxis, sondern mit ihr zusammen ge-
forscht wird (Fréhlich-Gildhoff, 2015, S. 13). Es gilt, einen detaillierteren Blick zu wer-
fen auf padagogische Prozesse im Alltag, also auf das, was in Kinderkrippen wirklich
passiert (vgl. Grubenmann, 2012). Bisher zielten viele Untersuchungen auf die Ent-
wicklung von Forderprogrammen (z. B. im Bereich Sprache) und die Entwicklung von
Rahmencurricula ab (z. B. die Bildungsplane der Bundeslander). Umso wichtiger ist
es nun, zu prifen, was davon in der Praxis auch tatsachlich ankommt (Frohlich-
Gildhoff, 2015, S. 16), inwieweit im Alltag tatsachlich danach gehandelt wird, wie gut
die Umsetzung funktioniert und welche Auswirkungen das auf die Prozessqualitat in
der Kita hat. Entscheidend ist, wie gut und reflektiert die padagogischen Fachkrafte
das Geforderte umsetzen kénnen. Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage,
welche Hilfestellungen die Fachkrafte noch gebrauchen kénnen, um Prozesse der
Reflexion und auch der Qualitatsentwicklung tiefer in ihrem Arbeitsalltag zu veran-
kern.

Hierfur sind auch von Tragerseite weitere Verbesserungen an den strukturellen
Rahmenbedingungen nétig (Frohlich-Gildhoff, Weltzien, Kirstein, Pietsch & Rauh,
2014, S. 277-278). Vorbereitungs- und Besprechungszeiten sind nach wie vor in vie-
len Einrichtungen recht knapp. Padagogische Arbeit von hoher Qualitat setzt jedoch
voraus, dass diese regelméafig reflektiert wird und auch ausreichend Méglichkeiten
bestehen, sich im Team auszutauschen, um konzeptionelle Leitlinien fir die eigene
Arbeit zu diskutieren und zu definieren. Regelmafige Reflexion der eigenen padago-
gischen Arbeit sollte nicht langer Uberwiegend in der Freizeit besonders engagierter

Fachkrafte stattfinden, sondern muss fester Bestandteil im Alltag der Kitas und im
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professionellen Habitus der Fachkrafte sein. Nur so kann, in den Mikrotransitionen
und anderswo, zum Wohle der Kinder nachhaltig eine hohe Prozessqualitat gewahr-

leistet werden.
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