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1 Einleitung und Problemaufriss 

Die Komplexleistung Frühförderung richtet sich an Kinder mit vorliegender oder drohender 

Behinderung und umfasst pädagogisch-psychologische sowie medizinisch-therapeutische 

Maßnahmen bis zum Schuleintritt. Ein Wandel des deutschen Frühfördersystems spiegelt sich 

aktuell sehr deutlich in der alten und neuen Fachdiskussion zur sogenannten „Inklusiven 

Lösung“ (ehemals „Großen Lösung“) wider. Diese wurde nach ca. 10 Jahren 

(Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend - BMFSFJ, 2022) mit der 

Verabschiedung des Kinder- und Jugendstärkungsgesetz (KJSG) in 2021 beschlossen und sieht 

vor, die pädagogische Frühförderung bis zum 1.1.2028 vollständig der Jugendhilfe als 

Leistungsträger zuzuordnen (Sohns, 2022a/b). Bei dieser „schrittweisen Überführung der 

Regelungen für die Frühförderung aus dem BTHG in das inklusive SGB VIII“ (Fricke & 

Hollmann, 2022, S. 133) werden alle Leistungen für Kinder und Jugendliche mit (drohender) 

Behinderung gesetzlich zusammengeführt (Sarimski, 2022). Hopmann (2021) bezeichnet die 

Aufnahme der inklusiven Lösung im KJSG zunächst nur als eine Absichtserklärung, da das 

Inkrafttreten dieser Änderung laut BMFSFJ (2022) von gesetzlichen Regelungen zur 

Umsetzung und näheren Ausgestaltung bis zum 1.1.2027 abhängt, wie auch Simon und Fricke 

(2022) des Bundesvorstandes der Vereinigung für Interdisziplinäre Frühförderung (VIFF) 

bestätigen.  

Für diesen in der Fachöffentlichkeit befürworteten geplanten Wechsel des zuständigen 

Leistungsträgers können vor allem zwei Argumente angeführt werden. Zum einen würden 

Leistungen für Kinder und Jugendliche zukünftig unabhängig ihrer (drohenden) 

Behinderungsform oder einer Institutionenlogik von der Kinder- und Jugendhilfe gewährt 

werden (Sarimski, 2022). Die „mancherorts noch immer praktizierte Trennung zwischen 

Kindern mit (drohenden) körperlichen und geistigen Behinderungen einerseits und (drohenden) 

seelischen Behinderungen andererseits“ (Sohns, 2022a, S. 113) würde durch die Inklusive 

Lösung endgültig aufgehoben. Zum anderen würde damit nach Weiß (2022) und Sohns (2022b) 

einer längst bestehenden Realität Rechnung getragen, da Kinder mit allgemeinen 

Entwicklungsverzögerungen und / oder gravierenden psychosozialen Risiken, aber „ohne 

feststellbare somatisch-medizinische Diagnose“ (Sohns, 2022a, S. 113), bereits seit vielen 

Jahren in der Interdisziplinären Frühförderung (IFF) vieler Bundesländer einen großen Anteil 

ausmachen (Sohns, Hartung, Urbanek, Ederer & Lamschus, 2015;  Thurmair & Naggl, 2010; 

Voigt, 2021; Weiß, 2014). Diese deutliche Zunahme von allgemeinen Entwicklungsstörungen, 

psychosozialen und emotionalen Auffälligkeiten im Kindesalter (Seidel, 2022) kann unter dem 

Begriff der sogenannten „neuen Morbidität“ (Brockmann, Schlack, Denke & Aksu, 2019, o. S.) 
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zusammengefasst werden. Konkret ist damit die Schwerpunktverlagerung bzw. Veränderung 

auftretender Störungsbilder der letzten Jahrzehnte von akuten und somatischen hin zu 

chronischen und psychischen Erkrankungen gemeint (Bantel, Schlaud, Walter & Dreier, 2018; 

Kuntz, Rattay, Poethko-Müller, Thamm, Hölling & Lampert, 2018; Schlack, Kurth & Hölling, 

2008). Weiß (2022) verweist darauf, dass der niedrigschwellige Zugang zur IFF für diese 

Kinder bislang allerdings noch eingeschränkt und im Sinne einer inklusiven Frühförderung 

ausbaubedürftig ist.  

Die Entstehung dieser Entwicklungs- und Verhaltensauffälligkeiten ist grundsätzlich 

multifaktoriell bedingt, in erheblichem Maße aber mit ungünstigen Umfeld- bzw. 

Lebensbedingungen verbunden, wie beispielsweise Armut, niedrigem Bildungsniveau der 

Eltern, negativem Erziehungsverhalten, familiären Problemen oder elterlicher 

Psychopathologie (Lachman et al., 2019; Schlack, Peerenboom, Neuperdt, Junger & Beyer, 

2021; Stefan & Miclea, 2010). Übereinstimmend damit stellen die epidemiologischen 

repräsentativen Befunde der bundesweiten Längsschnittstudie KiGGS (Basiserhebung, Welle 

1 und 2) eindeutig einen sogenannten „sozialen Gradienten“ bei dieser neuen Morbidität heraus 

(Brockmann et al., 2019; Kuntz et al., 2018, Schlack et al., 2008; Seidel, 2022). Demnach 

weisen Kinder und Jugendliche (3-17 Jahre) aus Familien mit einem niedrigen 

sozioökonomischen Status (SES) ein 3,5-fach erhöhtes Risiko für einen mittelmäßigen bis sehr 

schlechten Gesundheitszustand im Gegensatz zu Gleichaltrigen mit hohem SES auf (Lampert, 

Müters, Stolzenberg & Kroll, 2014). Diese Risikoquote wurde insbesondere für Adipositas und 

Verhaltensauffälligkeiten festgestellt (Brockmann et al., 2019). Die Prävalenzen für 

Verhaltensprobleme von Kindern und Jugendlichen liegen laut KiGGS und internationalen 

Studien (z. B. Ford, Goodman & Meltzer, 2003; Wittchen et al., 2011) zwischen 9-22 % 

(Hölling, Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer & Mauz, 2014). Wlodarczyk et al. (2016) 

fanden beispielsweise in ihrer repräsentativen Studie heraus, dass 7,4% von 391 untersuchten 

deutschen Vorschulkindern Symptome einer psychischen Erkrankung und 12,9 % 

psychosoziale Beeinträchtigungen aufwiesen. Dass diese Probleme sich langfristig 

manifestieren und chronifizieren können, zeigten die Längsschnittstudien von Beyer, Postert, 

Müller und Furniss (2012) und Anselmi et al. (2008). Die Daten wiesen auf das Fortbestehen 

von Verhaltens- und emotionalen Problemen von der frühen über die mittlere Kindheit (Beyer 

et al., 2012) bis zur Vorpubertät hin (Anselmi et al., 2008). Darüber hinaus belegten die 

Längsschnittuntersuchungen von KiGGS einen Zusammenhang zwischen frühen 

Verhaltensproblemen sowie psychischen Störungen und schulischem Misserfolg sowie 

langfristigen Beeinträchtigungen in der Entwicklung, Gesundheit und Bildung bis in das 
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Erwachsenenalter (Hölling et al., 2014). Dass Armut nicht nur prädiktiv für 

Verhaltensauffälligkeiten, sondern auch für schulische Minderleistungen und eine früh 

beginnende Bildungsbenachteiligung sein kann, belegen Groos und Jehles (2015) mit ihren 

Ergebnissen zu Schuleingangsuntersuchungen. Die Mikrodatenanalysen in NRW zeigten, dass 

Kinder aus Armutsverhältnissen in allen schulrelevanten Entwicklungsbereichen schlechtere 

Ergebnisse erzielten als Kinder aus Familien mit hohem SES, zudem wenig von 

Präventionsangeboten erreicht und zusätzlich durch eine hohe Armutskonzentration im nahen 

Umfeld (v. a. in der Kindertagesstätte) negativ beeinträchtigt wurden (Groos & Jehles, 2015).  

Ausgehend von diesen Befunden werden Kinder mit Verhaltensproblemen und gravierenden 

psychosozialen Risiken einschließlich ihrer Familien zu einer besonders bedeutsamen Gruppe 

für Früherkennungs-, Präventions- und Interventionsbemühungen einer inklusiven 

Frühförderung. Die konzeptionelle Ausgestaltung der Inklusiven Lösung bietet dahingehend 

die Chance, bisherige Zugangsbarrieren durch die am Kind orientierte Indikation einer 

(drohenden) Behinderung für die Komplexleistung Frühförderung aufzulösen (Fricke & 

Hollmann, 2022; Sohns, 2022b; Thyen & Simon, 2020; Weiß, 2022). Konkret ginge das mit 

dem Wegfall des sogenannten „Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas“ (Kühl, 2023, S. 132; 

Pretis, 2020a, S. 145) einher, sodass der Zugang zur Frühförderleistung nicht länger an eine 

Defizitdiagnose gebunden wäre. Mit einem dadurch niedrigschwelligeren Zugang zur 

Komplexleistung könnten die Familien früher erreicht und damit im Sinne von Prävention einer 

steigenden Anzahl von Kindern mit Entwicklungsauffälligkeiten entgegengewirkt werden 

(Sohns, 2022b). 

Neben der veränderten Klientel gibt es auch gesetzliche Neuerungen, die Veränderungen im 

System Frühförderung notwendig machen. Behinderung wird nunmehr verstanden als 

Wechselwirkung zwischen individueller Beeinträchtigung einerseits und einstellungs- und 

umweltbedingten Barrieren andererseits (§2 Abs. 1 SGB IX). Damit entspricht diese Definition 

der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) sowie dem bio-psycho-sozialen Modell der 

Weltgesundheitsorganisation (WHO) und Internationalen Klassifikation der 

Funktionsfähigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) (Krinninger, 2021). Demzufolge 

fordert das BTHG (seit 2017) einen Paradigmenwechsel von einer auf das Kind fokussierten 

Arbeit hin zu einer Teilhabe- und Kontextorientierung. Dies schlägt sich u. a. in dem neuen 

gesetzlich verankerten Auftrag der IFF nieder, sich als Bildungspartnerin aufzustellen (§75 

Abs. 2 Nr. 1 SGB IX) und die Anschlussfähigkeit zwischen Elternhaus, Kita und Schule beim 

Übergang zu sichern. Vor diesem Hintergrund und der o. g. möglichen 

Bildungsbenachteiligung der Kinder mit Verhaltensproblemen sollte Frühförderung im Zuge 
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der Inklusiven Lösung auch dahingehend ein eigenständiges Rollen- und Aufgabenprofil 

entwickeln. Im Sinne einer schulbereitschaftsbezogenen, inklusiven Perspektive sollte es 

Hauptanliegen der Frühförderung sein, entwicklungsförderliche Bedingungen im nahen 

Umfeld betroffener Kinder zu schaffen. Dabei sollten individuelle, bedarfsorientierte Hilfe- und 

Unterstützungsleistungen frühzeitig und präventiv nicht nur für das Kind, sondern insbesondere 

für die Familie und die unmittelbar umgebenden Systeme (z. B. Kita, Schule) bereitgestellt 

werden. Eine solche umfeldzentrierte Arbeitsweise würde auch dem geforderten 

Paradigmenwechsel entsprechen, der laut Seidel und Weiß (2023) bis heute allerdings noch 

nicht hinreichend umgesetzt wird. Auch Ziemen und Hanisch (2021) verweisen darauf, dass 

sich die Zusammenarbeit von Frühförderung, Kita und Schule beim Übergang trotz rechtlicher 

Grundlage bislang durch regionale Unterschiedlichkeit, stark variierende bis kaum vorhandene 

Kooperationspraktiken und unklare Zuständigkeiten auszeichnet. Zudem haben bestehende 

Übergangskonzepte bisher nur empfehlenden Charakter. Dies unterstreicht die Notwendigkeit 

einer gesetzeskonformen Veränderung des Frühfördersystems mit verbindlichen und 

einheitlichen Standards. 

Hinsichtlich dieser anstehenden Veränderungen im Zuge der Inklusiven Lösung bleiben 

allerdings noch viele Fragen offen und Herausforderungen werden kritisch und kontrovers 

diskutiert. Dabei geht es u. a. um eine unklare oder gar fehlende Finanzierungsgrundlage 

(Peterander, 2022; Sarimski, 2022; Sohns, 2022). Befürchtet werden auch eine zunehmende 

Komplexität aufgrund vergrößerter Aufgabenbereiche, eine Mehrbelastung sowie ein 

möglicher Verlust der Eigenständigkeit der IFF unter dem Dach der Jugendhilfe (Speck, 2021). 

Die bundeslandspezifische Uneinheitlichkeit (Weiß, 2022) hinsichtlich der Umsetzung 

bestehender Rechtsgrundlagen (BTHG, FrühV) erschwert zusätzlich die Entwicklung 

überregionaler, verbindlicher Standards für eine Inklusive Frühförderung. Zentrale 

Fachvertreter:innen der Frühförderung stellen außerdem eine verengte, vorrangig kindzentrierte 

Sicht- und Arbeitsweise heraus (z. B. Sarimski, Hintermair & Lang, 2021; Sohns, 2015, 2022b), 

die einer inklusiven, teilhabeorientierten Perspektive hinderlich entgegenstehen. Diese wird u. 

a. durch die Limitation sogenannter „indirekter Leistungen“ (wie z. B. Elternberatung oder 

interdisziplinärer Austausch) sichtbar, die nach Simon (2023) bundesweit von 

Frühfördereinrichtungen kritisiert wird. Elternberatung als „indirekte Leistung“ zu bezeichnen, 

suggeriert bereits eine stark kindzentrierte Perspektive und scheint diskussionswürdig. 

Krinninger (2020, S. 151) fasst Herausforderungen bzw. Bedingungen für die 

Weiterentwicklung des Frühfördersystems pointiert zusammen:  
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Darüber hinaus werden umfangreiche Teamentwicklungsprozesse und individuelle 

Fortbildungen nötig sein, um das bio-psycho-soziale Modell, das neue Verständnis von 

Behinderung, eine ICF-orientierte Bedarfsermittlung, teilhabe- und 

selbstbestimmungszentrierte Zielformulierungen und Maßnahmenerbringung 

konzipieren, erlernen sowie interdisziplinär und interinstitutionell anwenden zu können.  

Aufgrund dieser vielfältigen Herausforderungen und zu klärenden Fragen scheint es besonders 

wichtig, dass die einzelnen Bundesländer und alle Fachexpert:innen im System Frühförderung 

und Frühe Hilfen an der Ausgestaltung des Gesetzesentwurfs zur Inklusiven Lösung 

maßgeblich beteiligt werden. Auf allen Ebenen (Bund, Länder, Kommunen) müssen die 

notwendigen Voraussetzungen für diese Überführung geschaffen werden. Daraus ergibt sich u. 

a. ein für diese Dissertation relevantes Forschungsdesiderat. Entsprechend des neuen 

Bildungsauftrags und der Inklusiven Lösung gilt es, wie oben angedeutet, die Gestaltung des 

Übergangs von der Frühförderung in die inklusive Grundschule zu untersuchen und zwecks 

Teilhabesicherung mit überregional verbindlichen Standards und Zuständigkeiten neu zu 

strukturieren. 

Erste wegweisende Projekte, die mit ihren Konzepten und unterschiedlichen 

Schwerpunktsetzungen Hinweise für den Ausgestaltungsprozess einer modernen 

Frühförderung liefern, sind z. B. das Modellprojekt „Inklusion Jetzt!“ (Kieslinger & Hollweg, 

2020), das Göttinger Modellprojekt „Inklusive Frühförderung“ (Sohns, 2022b), das Projekt 

„Schulstarthelfer“ (Hanke & Minkenberg, 2022), das Projekt „InBiA“ (Inklusive Bildung von 

Anfang an – Dawal, Heinrichwark & Jansen, 2023) und das hier vorzustellende Projekt 

„MuTig“ (Multiprofessionell Transition gestalten - Keßel, Rathgeber, Balters, Nawab, Grüber-

Stankowski & Hanisch, 2022). 

Inwiefern die Ergebnisse des MuTig Projekts einen Beitrag zur notwendigen Modernisierung 

der Frühförderung leisten können und wie diese sich verändern müsste, soll in dieser Arbeit 

diskutiert werden. Nachfolgend werden Schwerpunkte, Fragestellung und Aufbau der 

Mantelschrift skizziert. 

Schwerpunkte, übergeordnete Fragestellung und Aufbau der Mantelschrift 

Die vorliegende Dissertation umfasst insgesamt vier Fachbeiträge, die in eine Mantelschrift 

eingebettet sind. Sie sind im Rahmen des nordrhein-westfälischen Forschungsprojekts MuTig 

(Multiprofessionell Transition gestalten) entstanden, das von 2019 bis 2022 in Kooperation 

zwischen dem Zentrum für Frühbehandlung und Frühförderung e.V. und der Universität zu 

Köln durchgeführt wurde. Ziel des Projekts war es, Frühförderung durch die entwickelte MuTig 

Intervention darin zu unterstützen, Familien im Übergang in die inklusive Grundschule zu 
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begleiten und die Schulbereitschaft der Kinder zu verbessern. Die eingebundenen Fachbeiträge 

sollen Hinweise für die Beantwortung der übergeordneten Fragestellung liefern, inwiefern und 

unter welchen Voraussetzungen Frühförderung - in der Rolle als Moderatorin des Übergangs - 

über eine umfeldzentrierte Arbeitsweise mit Eltern, Kita und Schule zur Verbesserung der 

Schulbereitschaft von Vorschulkindern mit emotionalen und Verhaltensproblemen beitragen 

kann. Im Vordergrund sollen dabei v. a. die Ergebnisse aus zwei qualitativen Untersuchungen 

zu den individuellen Erfahrungen, Einschätzungen und Bewertungen der projektbeteiligten 

Interventions-Frühförderfachkräfte stehen, die diese Arbeitsweise im MuTig Projekt erprobt 

haben. 

Die Arbeit enthält insgesamt sechs inhaltliche Bausteine. Im ersten Teil (Kapitel 2) werden v. 

a. solche Theorieaspekte behandelt, die nicht aus den theoretischen Einführungen der 

Fachbeiträge (1-4) hervorgehen, um eine fachbeitragsübergreifende Diskussion führen zu 

können und Redundanzen möglichst zu vermeiden. In Kapitel 2.1 werden nach einer 

Begriffsbestimmung und gesetzlichen Verortung, Entwicklungslinien und 

Bedeutungszusammenhänge für eine umfeldzentrierte Arbeitsweise in der Frühförderung 

(early intervention) anhand des aktuellen Forschungsstandes dargestellt. Anschließend folgt 

eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Konzept Schulbereitschaft. Hier soll 

herausgestellt werden, warum Kinder mit emotionalen und Verhaltensproblemen eine wichtige 

Zielgruppe für die Förderung der Schulbereitschaft sind und inwiefern beim Übergang in die 

inklusive Grundschule umfeldzentrierte Maßnahmen hilfreich sein können. Die nächsten 

beiden Unterkapitel beschreiben anhand zweier Theoriemodelle (theory of planned behavior – 

TPB nach Ajzen, 1991; Kompetenzmodell frühpädagogischer Fachkräfte nach Fröhlich-

Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011), wie und unter welchen Voraussetzungen 

Veränderung auf der Ebene der Fachkräfte in Richtung einer schulbereitschaftsbezogenen und 

umfeldzentrierten Haltung gelingen kann.   

Der zweite Teil (Kapitel 3, Fachbeitrag 1) untersucht anhand eines systematischen 

Literaturreviews den Forschungsstand zu Maßnahmen, die sich national und international in 

den letzten zwei Jahrzehnten als wirksam für die Verbesserung der Schulbereitschaft von 

Vorschulkindern mit emotionalen und Verhaltensproblemen erwiesen haben. Dabei standen 

multimodale Interventionen mit mindestens zwei Adressat:innengruppen im Vordergrund. 

Zudem musste die Wirksamkeit über die Messung akademischer und / oder 

verhaltensbezogener Outcomes auf Seiten des Kindes belegt werden. 



Einleitung und Problemaufriss  14 

Die Ergebnisse der Literaturübersicht sind in die Konzeption der multimodalen MuTig 

Intervention eingeflossen. Fachbeitrag 2 (Kapitel 4) dient daher der detaillierten Vorstellung 

des MuTig Projekts einschließlich des Untersuchungsdesigns, der Zielgruppe und der 

entwickelten MuTig Intervention. Hinsichtlich der Zielgruppe des MuTig Projekts und der hier 

gewählten Zielgruppe ist eine Einschränkung zu beachten. Während sich die Untersuchung zur 

Wirksamkeit der Maßnahmen aus Fachbeitrag 1 nur auf Vorschulkinder mit emotionalen und 

Verhaltensproblemen bezieht, wurde die Zielgruppe im MuTig Projekt zusätzlich um 

Vorschulkinder mit Lernproblemen erweitert. In der vorliegenden Dissertation soll der Fokus 

allerdings, entsprechend des Fachbeitrags 1, nur auf Vorschulkindern mit emotionalen und 

Verhaltensproblemen liegen. 

Darauf aufbauend werden im vierten Teil (Kapitel 5, Fachbeitrag 3) die Ergebnisse der 

qualitativen Interviews präsentiert, die nach der Durchführung der MuTig Intervention erhoben 

wurden. Aufgrund der Pandemie wurde das MuTig Projekt um ein Jahr und eine weitere 

Interventionsphase verlängert, sodass es zwei Interviewphasen mit Kohorte 1 (2020) und 

Kohorte 2 (2021) gab, die im Fachbeitrag zusammengeführt wurden. Untersucht wurden hierbei 

vorrangig die von den Interventions-Frühförderfachkräften (INT-FF) wahrgenommenen 

Veränderungen durch die umfeldzentrierte Arbeitsweise der MuTig Intervention. 

Kapitel 6 (Fachbeitrag 4) umfasst die qualitative Datenanalyse der Ergebnisse aus 

Fokusgruppen mit allen INT-FF nach Beendigung des MuTig Projekts. Das 

Forschungsinteresse dieser Studie lag im Sinne einer „internen Evidenz“ (Beushausen, 2014, 

S. 97) auf den subjektiven Einschätzungen der INT-FF zu Effekten, Wirkfaktoren und 

Gelingensbedingungen der umfeldzentrierten MuTig Arbeitsweise hinsichtlich der 

Verbesserung der Schulbereitschaft. 

Eine zusammenfassende Diskussion zentraler Studienergebnisse sowie eine kritische Reflexion 

erfolgen im letzten Kapitel (Kapitel 7). Die Dissertation schließt mit daraus abgeleiteten 

Implikationen für Forschung und Praxis der Frühförderung.  
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2 Theoretische Hinführung  

Wie einleitend dargestellt, muss sich Frühförderung zwangsläufig vor dem Hintergrund der 

Inklusiven Lösung, der neuen Klientel und der gesetzlich verankerten Aufträge verändern. 

Wenngleich es aufgrund der regionalen Vielfalt nicht die deutsche Frühförderung zu geben 

scheint, müssen Modernisierungen bzw. Veränderungen flächendeckend unter 

Berücksichtigung nationaler und internationaler Forschungsbefunde zur Wirksamkeit von 

Maßnahmen der frühen Kindheit sowie gesetzlicher Bestimmungen stattfinden. In diesem 

Kapitel wird daher, neben notwendigen Begriffsklärungen und rechtlichen Grundlagen, 

insbesondere der aktuelle Forschungsstand zu Stellenwert und Bedeutung einer 

umfeldzentrierten Arbeits- und Sichtweise in der Frühförderung herausgearbeitet. Aufgrund 

ihres großen Anteils in der Frühförderung und ihres Risikos für eine langfristige 

Bildungsbenachteiligung stehen vor allem Kinder mit emotionalen und Verhaltensproblemen 

sowie eine schulbereitschaftsbezogene Perspektive hinsichtlich des Übergangs in die inklusive 

Grundschule im Vordergrund, wie in Kapitel 2.2 beschrieben wird. Da Veränderungen nicht 

nur vom Frühfördersystem, sondern auch von den darin handelnden Akteur:innen (hier die 

Frühförderfachkräfte) bewältigt und vollzogen werden müssen, werden abschließend dafür 

notwendige Voraussetzungen und Bedingungen anhand der Theorie des geplanten Verhaltens 

nach Ajzen (1991) und des Kompetenzmodells frühpädagogischer Fachkräfte nach Fröhlich-

Gildhoff et al. (2011) erläutert. 

2.1 Umfeldzentrierung in der Frühförderung  

Paradigmen der Frühförderung mit wenig inhaltlicher Trennschärfe, die mehr oder weniger eine 

umfeldzentrierte Arbeits- und / oder Sichtweise vermuten lassen, reichen von Familien-, 

Lebenswelt-, Umfeld-, Kontext- oder Teilhabeorientierung bis hin zu einer System- oder 

Sozialraumorientierung. In der vorliegenden Arbeit wird in Anlehnung an Döpfner, Frölich und 

Lehmkuhl (2013) der Begriff „Umfeldzentrierung“ zugrunde gelegt, der sowohl Maßnahmen 

für Eltern / Familien als auch für die unmittelbar das Kind umgebenden Systeme wie Kita oder 

Schule umfasst. Dies impliziert keinesfalls eine „strikte Verneinung einer Förderung ‘am 

Kind‘“ wie Peterander (2022, S. 4, Herv. i. Original) kritisch anmerkt. Zentrierung beschreibt 

dabei den starken Aufmerksamkeitsfokus auf die genannten Zielgruppen, ohne dabei 

(zusätzliche) Maßnahmen für das Kind per se auszuklammern. Insbesondere familienzentrierte 

Konzepte beinhalten häufig Angebote für Kind und Eltern. Dementsprechend wird auch die 

Untersuchung in Kapitel 3 aufzeigen, dass v. a. kombinierte auf verschiedenen Ebenen und in 

verschiedenen Lebensbereichen ansetzende Maßnahmen, definiert als „multimodale 



Theoretische Hinführung  16 

Interventionen“ (Döpfner, 2020, S. 3), einen besonders positiven Einfluss auf die kindliche 

Entwicklung haben können.  

Die Weichen für umfeldzentriertes Arbeiten in der Komplexleistung Frühförderung wurden 

nicht zuletzt in den stufenweise umzusetzenden Reformauflagen des BTHG (2017) gestellt. 

Entsprechend des bio-psycho-sozialen Verständnisses von Behinderung ist nach §2 der FrühV 

das soziale Umfeld des Kindes in die Komplexleistung einzubeziehen und, neben Beratungs- 

und Unterstützungsleistungen für Erziehungsberechtigte, auch ein offenes Beratungsangebot 

für solche Eltern bereitzustellen, die „ein Entwicklungsrisiko bei ihrem Kind vermuten“ (§6a 

FrühV). Zusätzlich zu diesem niedrigschwelligen Zugang zur Komplexleistung und den 

speziell elternbezogenen Leistungen werden bereits seit 2001 auch interdisziplinäre Leistungen 

gefordert (§46 SGB IX). Diese beinhalten u. a. den Austausch der beteiligten Fachdisziplinen 

sowie die „Abstimmung und den Austausch mit anderen, das Kind betreuenden Institutionen“ 

(§6a FrühV). Zu diesen Betreuungsinstitutionen zählt seit den gesetzlichen Neuerungen des 

BTHG v. a. auch Schule. Der neue Bildungsauftrag verpflichtet die IFF, schulvorbereitende 

Maßnahmen (§75 Abs. 2 Nr. 1 SGB IX) in Abstimmung mit dem Schulträger im Rahmen der 

Komplexleistung zu erbringen (§79 Abs. 3 SGB IX). Unklar dabei bleibt, welche Maßnahmen 

das sind, was unter Abstimmung zu fassen ist, wann die Leistungen erbracht und wer 

hauptverantwortlich für die Umsetzung zuständig ist. Insgesamt lässt die über die 

Landesrahmenvereinbarungen der Länder geregelte Realisierung dieser Gesetzesgrundlagen 

bislang viele Fragen offen und ist sehr unterschiedlich, „wenig gesetzestreu, zielstrebig und 

kooperativ“ (Krinninger, 2021, S. 305). 

Aus diesem Grund wird nachfolgend ein Überblick zum aktuellen Forschungsstand 

umfeldzentrierter Maßnahmen der Frühförderung gegeben, der notwendige Veränderungen des 

Frühfördersystems im Sinne einer bestmöglichen Teilhabe auf Seiten des Kindes aufzeigt. 

Hierfür werden Befunde zur Wirksamkeit von eltern-, familien-, kita- und schulzentrierten 

Maßnahmen zusammengefasst. Vorab sei angemerkt, dass Belege für die Wirksamkeit von 

Frühfördermaßnahmen zwar zunehmend gefordert werden (Burgener Woeffray, Lanfranchi & 

Koch, 2016; Lütolf, Venetz & Koch, 2016), aber insgesamt eher rudimentär sind (Pretis, 2020a; 

Sarimski, 2022). Im Gegensatz zum US-amerikanischem Raum liegen in Mitteleuropa zudem 

wenig randomisierte kontrollierte Studien (randomized controlled trial, RCT) vor (Pretis, 

2020a), die als Goldstandard der Evidenzprüfung gelten (Hillenbrand, 2015). Die präsentierte 

Evidenz stammt daher weniger aus dem deutschsprachigen Raum und muss hinsichtlich ihrer 

Übertragbarkeit auf hiesige Frühförderstrukturen und Settings kritisch überprüft werden. 
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Eltern-  bzw. familienzentrierte Maßnahmen 

Seit mindestens zwei Jahrzehnten stellt die Wissenschaft wiederholt die zentrale Bedeutung 

eltern- bzw. familienzentrierter Praktiken in der Frühförderung heraus (z. B. Bruder et al., 2019; 

Dempsey & Keen, 2008; Dunst, Hamby & Brookfield, 2007; Guralnick, 2019; Klein, 2013; 

Mahoney, 2016; Mahoney & Wiggers, 2012; Mas et al., 2019; Sarimski, Hintermair & Lang, 

2013; Sukkar, Dunst & Kirkby, 2017; Swafford, Wingate, Zagumny & Richey, 2015; Tomeny, 

Garcia-Grau & McWilliam, 2021; Trivette, Dunst & Hamby, 2010 u. v. m.). Ausgangspunkt 

könnten u. a. Forschungsbefunde sein, die darauf hindeuten, dass die psychische Gesundheit, 

Lebensqualität und das Wohlbefinden der Eltern von Kindern mit (drohenden) Behinderungen 

häufig beeinträchtigt ist (z. B. Barlow, Cullen-Powell & Cheshire, 2006; Butcher, Wind & 

Bouma, 2008; Koehler, Fagnano, Montes & Halterman, 2014; Raina et al., 2005), insbesondere 

dann, wenn ihnen notwendige Bewältigungskompetenzen oder soziale Ressourcen fehlen (z. B. 

Krakovich, McGrew, Yu & Ruble, 2016; Trute, Benzies, Worthington, Reddon & Moore, 

2010). Dementsprechend wird der Stärkung elterlicher Ressourcen / Kompetenzen 

(Empowerment) und Vermittlung positiver Erziehungsstrategien häufig eine zentrale Rolle für 

die Wirksamkeit früher Fördermaßnahmen zugeschrieben (Kaminski, Valle, Filene & Boyle, 

2008; Lachman et al., 2019; Mahoney, 2016; Trivette, Dunst & Hamby, 2010). Effekte könnten 

so auf der Ebene von Eltern und Kind erzielt werden. Wirksamkeitsmessungen sollten daher 

nicht nur kindliche Entwicklungsparameter, sondern auch ebenso bedeutungsvolle elterliche (z. 

B. Belastungsreduktion, Bewältigungskompetenz) und Beziehungsparameter in den Blick 

nehmen (Sarimski, 2022). Übereinstimmend damit zeigen die Ergebnisse der Meta-Analyse 

von Dempsey und Keen (2008), dass familienzentrierte Konzepte einen direkten positiven 

Einfluss auf die elterliche Selbstwirksamkeit, Kontrollüberzeugung und das psychische 

Belastungserleben haben können und sich dadurch positiv auf die kindliche Entwicklung 

auswirken. Besonders wichtig für die Effektivität von familienzentrierten Angeboten scheint 

dabei, dass so wenig Frühförderfachkräfte wie möglich eingebunden werden (Garcia-Grau et 

al., 2019), die Qualität der Eltern-Kind-Beziehung bzw. beziehungsorientierte Praktiken 

berücksichtigt werden (Dunst & Espe-Sherwindt 2016; Guralnick, 2013; Kaminski et al., 2008), 

und die Eltern aktiv (partizipativ) zur Zielerreichung einbezogen, in ihren Fähigkeiten gestärkt 

sowie beim Erwerb neuer Kompetenzen unterstützt werden (Dunst & Espe-Sherwindt 2016; 

Dunst, Espe-Sherwindt & Hamby, 2019; Mas et al., 2019). Mahoney (2016) ergänzt, unter 

Rückgriff auf verschiedene Studienergebnisse (Mahoney & Perales, 2005; Karaaslan, Diken & 

Mahoney, 2013), die Förderung elterlicher Responsivität als entscheidenden Faktor für die 

Effektivität.  
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Die dargelegten Befunde ähneln den Ergebnissen einer Elternbefragung (n= 1.456) in 

Norddeutschland zum Zusammenhang von erlebter Familienorientierung und Effekten der 

Frühförderung (Pretis, 2015). Die befragten Eltern schrieben der wahrgenommenen 

Familienorientierung (Berücksichtigung des familiären Umfelds, Beratung, aktive 

Einbeziehung) eine hohe Bedeutung zu, die signifikant mit erlebten Fördereffekten korrelierten 

(Pretis, 2015). Kritisch zu betrachten ist, dass sozial benachteiligte Familien entsprechend der 

soziodemografischen Angaben wahrscheinlich weniger erreicht wurden und die Daten auf 

subjektiven Einschätzungen der Eltern basieren. Zu letzterem formuliert Simon (2023) 

allerdings treffend, dass Maßnahmen dann hilfreich und wirksam sind, wenn die Familie sie als 

solches erlebt. Darüber hinaus führten in der Studie von Garcia-Grau et al. (2019) 

familienzentrierten Praktiken laut der Elternbefragung (n= 250) insgesamt zu einer positiveren 

Bewertung der gesundheitlichen und materiellen Lebensqualität der Familien. 

Auch Resch, Hasenbacher und Kurz (2020) fanden in ihrer systematischen Literaturübersicht 

überwiegend positive Befunde zu familienzentrierten Praktiken. Sie untersuchten Studien der 

letzten 30 Jahre hinsichtlich der Effektivität von Familienbegleitung (FB) im Kontext der IFF 

(early intervention). Familienbegleitung schloss dabei kind- und elternbezogene Maßnahmen 

ein. Die Arbeit mit dem Kind konzentrierte sich auf förderliche Lern- und Verhaltensstrategien, 

Selbstständigkeit und soziale Integration, während die Elternarbeit den Umgang mit dem Kind 

sowie das elterliche Verhalten fokussierte (Resch, Hasenbacher & Kurz, 2020). Die genauen 

Einschlusskriterien sind allerdings unklar, da auch Studien einbezogen wurden, die 

pädagogische Fachkräfte (z. B. Plück et al., 2015) oder ausschließlich Eltern adressierten (z. B. 

Sourander et al., 2016). Die Studienergebnisse wurden für verschiedene Störungsbilder 

geclustert und zeigten in 78% (39/50) der Studien positive Effekte einer IFF-FB (Resch, 

Hasenbacher & Kurz, 2020). Familienbegleitung erwies sich bei Kindern mit 

Verhaltensauffälligkeiten oder psychosozialen Risiken als wirksam hinsichtlich einer 

Verringerung des Problemverhaltens (z. B. Feil et al., 2016; Furlong et al., 2012; Lees et al., 

2019; McGilloway et al., 2012; Plück et al., 2015; Sourander et al., 2016), verbesserten 

psychischen Gesundheit (Bröning et al., 2017; Reid et al., 2013), verbesserten Eltern-Kind-

Interaktion (z. B. Cheng et al., 2007; Hutchings et al., 2017) sowie positiver Auswirkungen auf 

die elterliche Gesundheit oder das Erziehungsverhalten (z. B. Furlong et al., 2012; Hutchings 

et al., 2017). Pretis (2020) weist allerdings darauf hin, dass klassische Elterntrainings (parent 

training) aus der amerikanischen Forschungstradition aufgrund ihrer Standardisierung und 

programmorientierten Organisation wahrscheinlich kaum mit einer familienorientierten 



Theoretische Hinführung  19 

Förderung oder Elternarbeit in Mitteleuropa verglichen werden können, wodurch 

generalisierbare Ableitungen entsprechend erschwert werden.  

Unabhängig der zu berücksichtigenden Unterschiedlichkeit von Inhalten, 

Vermittlungsformaten, Outcome Parametern, Interventionsdauer und -intensitäten deuten die 

skizzierten Ergebnisse auf einen weltweiten Konsens hin, Eltern als wichtige Adressaten von 

Frühfördermaßnahmen mitzudenken und aktiv einzubeziehen. Konträr dazu stehen allerdings 

Forschungsbefunde, die einen Widerspruch zwischen dieser Sichtweise und der tatsächlich 

geleisteten Praxis belegen. So fanden Lütolf, Venetz und Koch (2018) durch eine Befragung 

von Frühförderfachkräften (n= 121) in der Schweiz heraus, dass die Arbeitsschwerpunkte nach 

wie vor stark kindzentriert sind. Gemessen an den zeitlichen Ressourcen einer Arbeitswoche 

wurden laut der befragten Fachkräfte 52% für die Förderung des Kindes aufgewendet und 

jeweils 12-14% für die Aufgabenfelder Begleitung und Beratung der Eltern, Interdisziplinäre 

Zusammenarbeit und Diagnostik (Lütolf, Venetz & Koch, 2018). Zudem wurde die 

Kerntätigkeit Förderung des Kindes signifikant positiver und als weniger stark belastend 

bewertet, wohingegen die Anforderungen für Diagnostik und Elternberatung 

überdurchschnittlich hoch erlebt wurden (Lütolf, Venetz & Koch, 2018). Allerdings wurde der 

Elternberatung und -begleitung eine ähnlich hohe Bedeutung beigemessen wie der Förderung 

des Kindes (Lütolf, Venetz & Koch, 2015). Ähnliche Befunde zur Ressourcenverteilung finden 

sich auch in der explorativen Studie von Sarimski und Lang (2018). Beobachtungsdaten zu 

Förderstunden bei sehbehinderten oder blinden Kindern (n= 49) zeigten, dass 

Frühförderfachkräfte etwa 50% der Zeit für die Förderung des Kindes und 25% für 

kindbezogene Elterngespräche aufwendeten (Sarimski & Lang, 2018). Erziehungsprobleme 

und Belastungen der Eltern wurden kaum thematisiert (>10% der Zeit) und auch Elterncoaching 

zur Gestaltung entwicklungsförderlicher Angebote für das Kind konnte in nur 7% der Zeit 

beobachtet werden (Sarimski & Lang, 2018). Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den 

Ergebnissen der Fachkraftbefragung (n= 357) von Krause (2012) zur Umsetzung von 

Elternarbeit in der Frühförderung. Übereinstimmend damit deutet auch die internationale 

Forschung auf die große Theorie-Praxis-Diskrepanz hin, in dem sie eine überwiegend 

kindzentrierte Arbeitsweise und Herausforderungen für eltern- bzw. familienzentrierte 

Praktiken herausstellen (Dempsey & Keen, 2017; Mas et al. 2019; Sawyer & Campbell, 2012, 

2017). Tomeny et al. (2021) fanden beispielsweise in ihrer Studie heraus, dass die befragten 

Fachkräfte (n= 99) von familienzentrierten Praktiken überzeugt waren und sie als ideale 

Praktiken (ideal practices) auswiesen, ihre Angaben zu regulären Praktiken (typical practices) 

bezogen sich allerdings auf die Arbeit mit dem Kind. Die zusammengefassten Befunde deuten 
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auf das vielfach beschriebene Spannungsfeld oder Dilemma zwischen kindbezogener 

Förderung und Elternberatung hin (Lütolf, Venetz & Koch, 2015, 2018; Sarimski, Hintermair 

& Lang, 2014; Weiß, 2015). Trotz allem scheint die Familie v. a. im englischen Sprachraum 

noch etwas eher berücksichtigt als hierzulande, da Frühförderleistungen anhand eines IFSP 

(Individualized Family Service Plan) umgesetzt werden (Pretis, 2020), der familiäre Bedarfe 

unmittelbar einschließt. 

Die Untersuchungen von Dunst, Espe-Sherwindt und Hamby (2019) zeigen, dass 

evidenzbasierte Weiterbildungen für Frühförderfachkräfte zu kompetenzsteigernden 

familienzentrierten Praktiken (z. B. Elterncoaching), die tatsächliche Anwendung dessen in der 

Praxis fördern. Solche Professionalisierungsmaßnahmen liefern möglicherweise einen 

Ansatzpunkt für die von Pretis (2015) formulierte notwendige Hinwendung von einem 

Haltungs- zum Handlungsmodell. Entsprechende Forderungen nach einem längst überfälligen 

Paradigmenwechsel von einer kindzentrierten zu einer familienzentrierten (bzw. 

umfeldzentrierten) Praxis zeichnen sich den Befunden zufolge nicht nur in Deutschland ab, 

sondern auch in vielen weiteren Ländern (z. B. European Association on Early Childhood 

Intervention, 2019; Vilaseca et al., 2018). 

Kita- und / oder schulzentrierte Maßnahmen 

Die Forschungslage zu wirksamen kita- oder schulzentrierten Konzepten in der Frühförderung 

ist weitaus übersichtlicher und insbesondere im deutschsprachigen Raum eher als 

Kooperationspraxis zu fassen. Kooperation meint dabei das  

bewusste, planvolle und ergebnisorientierte Zusammenarbeiten von Menschen und wird 

nur durch Kommunikation und Struktur möglich. (...) Diese Zusammenarbeit wiederum 

soll ein abgestimmtes Vorgehen in der Frühförderung ermöglichen. Sie hat den Zweck, 

Wissen auszutauschen und zusammenzuführen, dieses gemeinsam zu interpretieren und 

ein abgestimmten [sic] Vorgehen sicherzustellen. (Simon, 2023, S. 35) 

Die Kooperation von Kita und Frühförderung wurde in den letzten Jahren zwar vermehrt in den 

Blick genommen, allerdings liegen nach wie vor kaum empirische Befunde zu dieser 

Kooperationspraxis (Seelhorst, Wiedebusch, Zalpour, Behnen & Patock, 2012; Seitz & 

Hamacher, 2021; Wölfl, Wertfein & Wirts, 2017) und noch weniger für die von Frühförderung, 

Kita und Schule beim Übergang vor (Cook, 2017; Dawal, Heinrichwark & Jansen, 2023; 

Henkel & Gebhard, 2021; Mays, Jindal-Snape, Wichmann & Boyle, 2019). Zudem stehen in 

den Untersuchungen meist eher Gestaltungsprozesse, Qualifikationsfaktoren, 

Gelingensbedingungen und Herausforderungen als die Wirksamkeit einer inklusiven 

Kooperationspraxis im Vordergrund. 
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Eine Befragung von Kitaleitungen (n= 2.458) im Rahmen der IVO-Studie in Bayern (Wölf, 

Wertfein & Wirts, 2017) hat ergeben, dass in ca. 70 % der Einrichtungen regelmäßige Angebote 

der IFF in der Kita stattfinden. Zu einem großen Teil umfassen diese Angebote 

einzeltherapeutische, separierte Maßnahmen (71%) und deutlich weniger gruppenintegrierte 

Alltagsförderung (32%). Krause (2012) sieht bei einer zunehmenden Verlagerung der 

Frühförderung in die Kita die Gefahr eines Kontaktverlustes zu Eltern. Dementgegen 

berichteten 65% der Befragten in der vorliegenden Studie von regelmäßiger Elternberatung 

durch die IFF in der Kita und 44% von zusätzlichen Kita-Teamberatungen sowie von einer 

insgesamt hohen Zufriedenheit mit der Kooperationspraxis (Wölf, Wertfein & Wirts, 2017). 

Eine hohe Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit konnte auch von befragten 

Frühförderfachkräften (n= 151) und Erzieher:innen (n= 151) in der Studie von Hintermair und 

Sarimski (2019) bestätigt werden, wenngleich die Frühförderfachkräfte insgesamt der 

Kooperation kritischer gegenüber eingestellt waren. Zur Verbesserung der Zusammenarbeit 

wurden hier von beiden Berufsgruppen v. a. mehr zeitliche Ressourcen für intensiveren 

Austausch und Beratung gewünscht (Hintermair & Sarimski, 2019), wobei möglicherweise die 

Zielklientel hörgeschädigter Kinder eine Rolle für den erhöhten Austauschbedarf gespielt hat. 

Ähnlich positive Befunde lieferte das Evaluationsprojekt zur heilpädagogischen Fachberatung 

von hessischen Frühförderstellen in Kitas (Kratz & Klein, 2019). 84% der kooperierenden 

pädagogischen Fachkräfte empfanden die heilpädagogische Fachberatung als Bereicherung 

ihrer Arbeit insbesondere hinsichtlich einer inklusionsspezifischen Weiterentwicklung (Kratz 

& Klein, 2019). Nach Katzenbach und Kratz (2014) bestand der als bereichernd 

wahrgenommene Beitrag in der Unterstützung der Elternarbeit und dem gemeinsamen 

Erkennen, Erarbeiten und Umsetzen von Lösungswegen, wenngleich strukturelle und fachliche 

Rahmenbedingungen der Kita hinderlich bei der Umsetzung inklusiver Prozesse von den 

Befragten wahrgenommen wurden. Dies entspricht Analysen von Hamacher und Seitz (2020), 

die in ihrer Untersuchung feststellten, dass Aufträge von Frühförderung und Kita nicht immer 

widerspruchsfrei sind und dadurch „kooperative Praktiken in der inklusiven frühen Bildung 

nicht umstandslos eine ertragreiche Zusammenführung vielfältiger Perspektiven bewirken und 

nicht ‚automatisch‘ zum Qualitätshebel werden“ (Herv. i. Original, o. S.). 

Auch Seelhorst et al. (2012) erzielten in ihrer Studie zur Zusammenarbeit von Kita und IFF bei 

Diagnose- und Förderprozessen von Vorschulkindern ernüchternde Ergebnisse. Die Befragung 

von Erzieher:innen (n= 143) ergab, dass die häufigste Kontaktform der Frühförderfachkräfte 

und Erzieher:innen Tür- und Angelgespräche waren, die bei 55% weniger als einmal im Monat 

stattfanden. In den Förderprozess wurden 39,7% der Erzieher:innen gar nicht einbezogen, 
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80,3% erhielten zumindest Informationen zum Entwicklungsverlauf und zum Umgang mit dem 

Kind (56,9%). Ausführliche Gespräche zum Förderprozess / Förderplan oder gemeinsame 

Entwicklungsgespräche mit Eltern, Erzieher:in und Frühförderfachkraft gab es kaum, sodass 

jede:r zweite Erzieher:in den Wunsch nach mehr Informationen zur Alltagsgestaltung mit dem 

Kind (51%) und zum Förderplan (52%) äußerte. (Seelhorst et al., 2012)  

Das Projekt Schulstarthelfer (Hanke & Minkenberg, 2022) als Kooperationsprojekt von Kita, 

IFF und Schule wurde bis dato noch nicht wissenschaftlich evaluiert und beschränkt sich auf 

Erfahrungsberichte. Hingegen sind erste noch unveröffentlichte, qualitative Ergebnisse des 

InBiA Projekts (Dawal, Heinrichwark & Jansen, i. D.) für die kooperative Übergangsgestaltung 

mit Eltern, Kita, IFF und Grundschule insofern vielversprechend, dass Frühförderung sich 

scheinbar als entlastende, koordinierende und vermittelnde Instanz zwischen den am Übergang 

beteiligten Akteur:innen bewähren kann. 

Die hier skizzierten Ergebnisse aus dem deutschsprachigen Raum deuten überwiegend auf 

einen Nutzen einer guten Zusammenarbeit zwischen den Einrichtungen (vorrangig Kita und 

IFF, teilweise auch Schule) insbesondere für inklusions- und teilhabesichernde Prozesse (Kratz 

& Klein, 2019) und die Förderung der kindlichen Entwicklung (Hintermair & Sarimski, 2019; 

Seelhorst et al., 2012) hin, die aber eine hohe Qualität voraussetzt (Kühl, 2023) und nach wie 

vor sehr unterschiedlich umgesetzt wird. Auch hier zeigt die Praxis eine stellenweise große 

Diskrepanz zwischen „Anspruch und verwirklichter interinstitutioneller Zusammenarbeit“ 

(Koslowski, 2009, S. 127). Außerdem scheinen Wirksamkeitsnachweise einer guten 

Kooperationspraxis für kindliche oder elterliche Outcome Parameter nach wie vor ein 

Desiderat. Wenngleich hier keine Ökonomisierung der sozialen Qualität (Speck, 1999) im 

Vordergrund stehen sollte, muss auch die Kooperationspraxis auf ihre Effektivität geprüft 

werden. Internationale Forschungsbefunde scheinen diesbezüglich mehr Hinweise zu liefern, 

unter Berücksichtigung der unterschiedlichen Systemstrukturen. Neben einer 

austauschbasierten Art der Kooperation stehen international auch programmorientierte 

Coachings oder Trainings für Fachkräfte aus Kita oder Schule im Vordergrund, deren 

Wirksamkeit häufig durch messbare Outcome Variablen überprüft wird. 

Verschiedene Autor:innen heben die Bedeutung von Kooperation zwischen Frühförderung und 

Kindergarten oder Grundschulen insbesondere für einen erfolgreichen Übergang in die Schule 

hervor (Bogard & Takanishi, 2005; Yelverton & Mashburn, 2018). Darüber hinaus konnte die 

Studie von Cook und Coley (2019) positive Effekte von Kooperationspraktiken zwischen 

Frühförderung und Grundschule auf akademische Outcomes des Kindes feststellen. 
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Persönlicher Austausch und eine verantwortliche  Schlüsselperson beim Übergang schienen für 

Ergebnisse des Kindes besonders wirksame  Kooperations- und Übergangspraktiken zu sein. 

Leung, Leung, Leung und Karnilowicz (2019a, 2019b) führten hingegen eine quasi-

experimentelle Studie in der Vorschule des Kindergartens durch und erzielten mit ihrer 

pädagogisch-psychologischen Intervention eine Reduzierung des Problemverhaltens, 

Verbesserungen des prosozialen Verhaltens und der Schulbereitschaft von Kindern mit Lern- 

und Verhaltensproblemen sowie verbessertes Fachkraftverhalten. Neben umfassenden 

Fortbildungen für pädagogische Fachkräfte (teacher) enthielt die Intervention aber auch Einzel- 

oder Gruppentrainings für Kind und Eltern, sodass die Effekte nicht ausschließlich auf die 

kitazentrierte Komponente bzw. das Fachkraftcoaching zurückgeführt werden können. 

Durch gezielte Trainings für pädagogische Fachkräfte in der (Head Start) Vorschule / Kita 

konnten auch bei Lam et al. (2019), Plück et al. (2015), Raver et al. (2011), Son et al. (2013) 

oder Webster-Stratton et al. (2004) positive Ergebnisse auf verschiedene Outcome Variablen 

von Kindern mit unterschiedlichen Förderbedarfen und teilweise von Fachkräften festgestellt 

werden. 

Der präsentierten Evidenz zufolge scheint umfeldzentriertes Arbeiten für Kinder mit 

Förderbedarf auf verschiedene Weise wirksam und von Bedeutung zu sein, da sich die Qualität 

des unmittelbaren Bildungs- und Entwicklungskontext einschließlich ihrer 

Beziehungsangebote (Elternhaus, Kita) maßgeblich auf den kindlichen Entwicklungsverlauf 

auswirken kann. Dass umfeldzentrierte Maßnahmen dabei insbesondere für die 

Schulbereitschaft und beim Übergang in die inklusive Grundschule förderlich sein können, 

wurde hier bereits angedeutet und soll im folgenden Kapitel für die in dieser Arbeit bedeutsame 

Klientel der Frühförderung präzisiert werden. 

2.2 Schulbereitschaft von Kindern mit emotionalen und Verhaltensproblemen 

Der Übergang von der Kita in die inklusive Grundschule erfordert von Kind und Familie in 

einem kurzen Zeitraum enorme Anpassungs- und Bewältigungsleistungen, um den damit 

einhergehenden Veränderungen auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene 

angemessen begegnen zu können (Griebel & Niesel, 2004, 2020). Gelingt es, eine Passung 

zwischen kindlichen Kompetenzen einerseits und umweltbedingten bzw. transitionsbedingten 

Anforderungen andererseits herzustellen, kann der Übergang erfolgreich bewältigt werden 

(Niesel & Griebel, 2015). Diese Prozesse können für Kinder mit Förderbedarf und ihre Familien 

allerdings wesentlich komplexer (Mays et al., 2019) oder deutlich belastender sein (Peters, 

2010), vermutlich aufgrund fehlender Ressourcen auf verschiedenen Ebenen, ungünstiger 
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Umfeldbedingungen oder des Wegfalls der bewährten Unterstützung durch die Frühförderung 

zum Schulbeginn. Kindern mit emotionalen und Verhaltensproblemen (externalisierend / 

internalisierend) zeigen laut differentialdiagnostischer Einordnung u. a. Trennungsängste oder 

sozial ängstliche, oppositionelle, aggressive, impulsive, hyperkinetische sowie depressive 

Verhaltensweisen (Romanos, 2016), die mit Anpassungsschwierigkeiten einhergehen und 

einen erfolgreichen Übergang dadurch besonders erschweren können. Da es nach wie vor an 

Forschungsbefunden zu Übergangsprozessen bei Kindern mit Förderbedarf mangelt (Cook & 

Coley, 2019; Jindal-Snape, 2016; Mays et al., 2019), wird Frühförderung zunehmend 

aufgefordert, den Übergang in die inklusive Grundschule (bzw. Übergangsprozesse und 

Übergangsgestaltung) in den Blick zu nehmen (Fricke & Hollmann, 2022; Krinninger, 2020; 

Kühl, 2023; ViFF, 2020).  

Im Sinne des o.g. Passungsmodells gewinnt die frühzeitige Förderung der sogenannten 

„Schulbereitschaft“ (ehem. „Schulfähigkeit“ oder „Schulreife“ Dubowy & Hasselhorn, 2023, 

S. 159) als gemeinsamer Auftrag von Frühförderung, Elementar- und Primarbereich an 

Bedeutung. Das multidimensionale Konzept geht davon aus, dass die Schule ebenso bereit sein 

muss für das Kind mit seinen individuellen Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen (school’s 

readiness for children), wie das Kind (children’s readiness for school) und aber auch die 

Familie (families readiness for school) für die Schule (Britto, 2012; Pretti-Frontczak, 2014). 

Auf Seiten des Kindes umfasst Schulbereitschaft sowohl bereichsspezifische 

Vorläuferfähigkeiten ((schrift-)sprachlich / mathematisch) als auch bereichsübergreifende 

Selbstregulationsfähigkeiten (Blair & Raver, 2015). Die jüngere Forschung konzentriert sich 

zunehmend auf die selbstregulativen Fähigkeiten, da sie für einen erfolgreichen Übergang in 

die Schule erforderlich sind (McClelland & Cameron, 2012) und eine vielfach nachgewiesene 

prädiktive Bedeutung für spätere Schulleistungen haben (Bailey & Jones, 2019; Baptista, 

Osorio, Costa Martins, Verissimo & Martins, 2016; Bierman et al., 2008; Duncan et al., 2007; 

Roebers & Hasselhorn, 2018; Robson, Allen & Howard, 2020 u. v. m.). Selbstregulation 

bedeutet, eigene Handlungen, Emotionen, Gedanken und die Aufmerksamkeit kontrollieren 

und steuern zu können. Unter den Begriff lassen sich daher kognitive, soziale und emotionale 

Fähigkeiten fassen (Blair & Raver, 2015; Calkins & Williford, 2009; Pan, Trang, Love & 

Templin, 2019), die sich gegenseitig beeinflussen (Dubowy & Hasselhorn, 2022). Die 

Begriffsverwendung scheint in der Fachliteratur uneindeutig, da diese Fähigkeiten stellenweise 

um verhaltensbezogene Selbstregulationsfähigkeiten erweitert werden, worunter wiederum 

soziale Aspekte subsumiert werden (z. B. Sassu & Roebers, 2016). Calkins und Williford 

(2009) ergänzen darüber hinaus die physiologische Selbstregulation (z. B. Regulierung der 
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Herzfrequenz), die in dieser Arbeit allerdings weniger berücksichtigt wird. Denham (2006) und 

Denham et al. (2012) beschreiben unter Rückgriff auf ihre Studienergebnisse und eine breite 

Forschungsgrundlage, dass prosoziales Verhalten im Kindergarten die kognitive 

Selbstregulation und dadurch Schulleistungen in der ersten Klasse vorhersagt. Sie 

schlussfolgern entsprechend, dass insbesondere die sozial-emotionalen 

Selbstregulationsfähigkeiten entscheidend für einen erfolgreichen Übergang in die Schule und 

schulische Leistungen sind (Denham, 2006; Denham et al., 2012). Laut der 

Längsschnittuntersuchung (n= 154 Kinder) von Sassu und Roebers (2016) scheint hingegen die 

verhaltensbezogene Selbstregulation eher die soziale Anpassung an die Schule und die 

kognitive Selbstregulation eher die schulischen Leistungen vorherzusagen. Darüber hinaus 

können geringe Selbstregulationsfähigkeiten u. a. mit Verhaltensproblemen (internalisierend / 

externalisierend), schulischem Misserfolg, langfristigen psychischen und körperlichen 

Gesundheitsproblemen (Robson et al., 2020) und Ablehnung durch Gleichaltrige (Blair, 2002) 

zusammenhängen. 

Da neben biologischen Faktoren, psychosoziale Risikofaktoren, wie beispielsweise Armut, 

niedriges Bildungsniveau der Eltern, negative Erziehungs- und Interaktionsmuster oder 

Vernachlässigung, das Risiko für Selbstregulationsdefizite des Kindes erhöhen (Bierman et al., 

2008; Bierman & Torres, 2016; Raver et al., 2012; Valcan, Davis & Pino-Pasternak, 2017; 

Wanless, McClelland, Tominey & Acock, 2011), werden von diesen psychosozialen 

Risikofaktoren betroffene Kinder und solche mit bereits vorliegenden emotionalen und 

Verhaltensproblemen zu einer bedeutsamen Zielgruppe für die Förderung von 

Schulbereitschaft bzw. Selbstregulationsfähigkeiten. Hierfür haben sich umfeldzentrierte 

Maßnahmen als wirksam erwiesen, die neben Kind v. a. Eltern und pädagogische Fachkräfte 

aus Bildungseinrichtungen adressieren (Rathgeber & Hanisch, i. D.; siehe Kapitel 2.1 und 

Kapitel 3). Die Ergebnisse der Meta-Analyse von Prime et al. (2020) deuten darauf hin, dass 

dabei der Vermittlung von „positive parenting behaviours – such as responsiveness, warmth 

and emotional availabilty, nonharsh discipline and / or positive behavioural support“ (S. 2) eine 

besondere Bedeutung zukommt. Da der Lern- bzw. Bildungskontext für Schulbereitschaft 

ebenso eine Rolle spielt wie die Lernvoraussetzungen des Kindes (Roebers & Hasselhorn, 

2018), scheinen Coachings für pädagogische Fachkräfte wirksam, wenn sie evidenzbasierte 

Unterrichts- und Klassenmanagementstrategien (Bailey & Jones, 2019) vermitteln und auf eine 

positive Fachkraft-Kind-Beziehung bzw. Fachkraft-Kind-Interaktion abzielen (Plück et al., 

2015). Nach Bierman et al. (2013) und auch Stefan und Miclea (2010) ist es dabei besonders 

wichtig, dass Fortbildungen / Schulungen / Coachings sich nicht nur auf reine 
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Wissensvermittlung beschränken, sondern die Fachkräfte im Sinne einer Fokussierung auf 

Fertigkeiten bei der Umsetzung im Alltag unterstützen. 

Bailey und Jones (2019) weisen darüber hinaus Schulungen für Erwachsene zur sozial-

emotionalen Entwicklung und psychischen Gesundheit als wirksam für die Förderung der 

Schulbereitschaft aus.  

Zusätzlich empfehlen Samara und Ioannidi (2019) und auch Mays et al. (2019) die Qualität und 

Quantität der Eltern-Fachkraft Partnerschaft zu berücksichtigen, da sie als Voraussetzung für 

einen erfolgreichen Übergang angesehen werden kann. 

Frühförderung scheint aufgrund ihres spezifischen Wissens sowie ihrer guten Beziehung zu 

Familien und, wie in Kapitel 2.1 aufgezeigt teilweise auch Kitas, prädestiniert für die Förderung 

der Schulbereitschaft, um die Anschlussfähigkeit zwischen den Systemen Frühförderung, 

Elternhaus, Kita und Schule beim Übergang zu sichern. Kapitel 2.1. weist allerdings auch auf 

die große Theorie-Praxis-Diskrepanz bzw. die mangelnde Umsetzung umfeldzentrierter Arbeit 

in der regulären Praxis hin. Soll Frühförderung eine umfeldzentrierte Arbeitsweise mit einer 

anderen Adressat:innengruppe umsetzen, müssen die Frühförderfachkräfte das als ihre Aufgabe 

begreifen, ihre Einstellung dazu verändern, diese Arbeit als von außen (Leitung / Kolleg:innen 

/ Umfeld etc.) gewollt wahrnehmen, diese Arbeit mit positiven Konsequenzen verbinden und 

sich als kompetent dafür erleben. Diese Faktoren sind entsprechend des nachfolgenden 

Theoriemodells nach Ajzen (1991) Voraussetzungen dafür, dass ein geplantes Verhalten (hier 

umfeldzentriertes Arbeiten mit Eltern, Kita und Schule) auch tatsächlich in der Praxis realisiert 

wird. Während die Theorie des geplanten Verhaltens die notwendigen Voraussetzungen für 

eine Verhaltensänderung fokussiert, zeigt das Kompetenzmodell in Kapitel 2.4 dann auf, wie 

Kompetenzen erworben werden, um einige dieser Voraussetzungen zu erfüllen.   

2.3 Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991) 

Ein international anerkanntes Erklärungsmodell zur Vorhersage von Verhalten in 

Zusammenhang mit Einstellungen ist die Theorie des geplanten Verhaltens (TPB) nach Ajzen 

(1991; Knoll, Scholz & Rieckmann, 2005; Kruse, 2022). In verschiedenen Studien aus 

unterschiedlichen Disziplinen hat sich die TPB als effektiv erwiesen, um ein Verhalten oder 

eine Verhaltensänderung hervorzusagen (Haddock & Maio, 2014; La Barbera & Ajzen, 2020). 

In der Studie von Lübke, Meyer und Christiansen (2016) wurde beispielsweise nachgewiesen, 

dass subjektive Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen von Grundschullehrkräften 

im Rahmen inklusiver Beschulung die Bereitschaft zur inklusiven Unterrichtsgestaltung 

hervorsagen.  
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Am Beispiel dieser Studie stellt die Bereitschaft zur inklusiven Unterrichtsgestaltung eine 

Verhaltensabsicht dar. Der TPB zufolge wird ein Verhalten maßgeblich durch diese 

Verhaltensabsicht (Intention) bestimmt bzw. einer bewussten Entscheidung, ein spezifisches 

Verhalten zeigen zu wollen (Ajzen, 2006). Der Weg zur Verhaltensabsicht ist komplex und 

hängt von verschiedenen beeinflussenden Faktoren ab (siehe Abbildung 1). Ausgangspunkt 

sind Hintergrundfaktoren, wie z. B. Alter, Geschlecht oder Persönlichkeit, die Einfluss nehmen 

auf die Verhaltensüberzeugung (Verknüpfung des Verhaltens mit erwarteten Folgen), die 

normative Überzeugung (wahrgenommene Verhaltenserwartung wichtiger Bezugspersonen 

und Motivation sich danach zu richten) und die Kontrollüberzeugung (Wahrnehmung 

hinderlicher oder förderlicher Faktoren) (Ajzen, 2019; Graf, 2007). Diese wiederum prägen drei 

sich wechselseitig bedingende Komponenten, die maßgeblich für die Verhaltensabsicht 

verantwortlich sind (Kruse, 2022; Graf, 2007): die Einstellung gegenüber einem Verhalten 

(subjektive, affektive Gesamtbewertung), die soziale bzw. subjektive Norm (Einschätzung, wie 

das Verhalten vom sozialen Umfeld / Gesellschaft beurteilt wird) und die subjektiv 

wahrgenommenen Verhaltenskontrolle (subjektive Einschätzung, ob es möglich ist, das 

Verhalten auszuführen und wie schwierig oder einfach es ist). Je positiver die drei 

Komponenten, desto stärker die Verhaltensabsicht (Ajzen, 2019). Die wahrgenommene 

Verhaltenskontrolle kann unter Umständen aber auch direkt mit dem Verhalten 

zusammenhängen, wenn beispielsweise eine Person aufgrund fehlender Kompetenzen oder 

struktureller Herausforderungen keine Möglichkeiten sieht, das Verhalten ausführen zu können 

(Ajzen, 2012, 2019; Kruse, 2022). Die tatsächliche Verhaltenskontrolle zeigt hingegen an, 

welche Kontrolle eine Person de facto hat, ein Verhalten auszuführen und wirkt sich dadurch 

wieder auf die wahrgenommene Verhaltenskontrolle aus (Graf, 2007). Die tatsächliche 

Verhaltenskontrolle ist meist allerdings schwer nachweisbar oder messbar (Ajzen, 2012), 

erklärt aber solche Fälle, wie in 2.1 in der Studie von Tomeny et al. (2021) nachgewiesen, in 

denen die Verhaltensabsicht der Personen sehr hoch ist, das Verhalten aber nicht gezeigt wird. 

Abbildung 1 stellt die deutsche Übersetzung der TPB exemplarisch bezogen auf 

umfeldzentriertes Arbeiten dar.  
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Abbildung 1: Theorie des geplanten Verhaltens am Beispiel umfeldzentrierter Arbeit (in Anlehnung an Ajzen & Fishbein, 2005, 

S. 194; deutsche Übersetzung) 

Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle geht nach Ajzen (2012) auf das Konzept der 

Selbstwirksamkeitserwartung von Bandura (1997) zurück. Je größer die wahrgenommene 

Verhaltenskontrolle im Sinne einer gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartung, desto 

wahrscheinlicher wird das geplante Verhalten (MacFarlane & Woolfson, 2013). In 

Übereinstimmung mit dieser Theorie deuten empirische Befunde darauf hin, dass sich 

Selbstwirksamkeitserwartungen (bzw. die wahrgenommene Verhaltenskontrolle) über 

Fortbildungsmaßnahmen oder Coachings steigern lassen, die auf Veränderung von 

handlungsbezogenen Überzeugungen abzielen (z. B. Fröhlich-Gildhoff, Döther, von Hüls, 

Tschuor & Schwörer, 2019; Fröhlich-Gildhoff, Grasy-Tinius & Hoffer, 2020; Kopp, 2009; 

Latouche & Gascoigne, 2017; Hanisch, Eichelberger, Richard & Döpfner, 2020). Wenngleich 

diese Befunde vorrangig aus der Schulforschung und teilweise Frühpädagogik stammen, wird 

in dieser Arbeit von einer Übertragung auf die Frühförderung ausgegangen. Demnach könnten 

kompetenzorientierte Professionalisierungsmaßnahmen für die Frühförderfachkräfte einen 

Ansatz darstellen, wahrgenommene Verhaltenskontrolle zu steigern und damit das Verhalten 

(umfeldzentriertes Arbeiten) wahrscheinlicher zu machen.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten: 

Ein beabsichtigtes Verhalten wird also höchstwahrscheinlich dann ausgeführt, wenn die 

Einstellungen hierzu positiv ausgeprägt sind, die diesbezüglich relevanten Personen des 

sozialen Umfelds diese Handlung voraussichtlich befürworten oder sogar erwarten und 

zudem davon ausgegangen wird, über die notwendigen Fähigkeiten und Ressourcen zu 

verfügen, um das beabsichtigte Verhalten ausführen zu können (Kruse, 2022, S. 70). 

Zu berücksichtigen ist allerdings, dass dieses Modell nur dann einen Erklärungsansatz für 

Verhalten liefert, wenn von einer längerfristigen Handlungsplanung oder Absicht ausgegangen 



Theoretische Hinführung  29 

wird. Impulsives und spontanes Verhalten wird hier weniger berücksichtigt und kann eher über 

andere Modelle (z. B. Strack & Deutsch, 2004 – Reflexiv-Impulsives Modell) erklärt werden. 

In der vorliegenden Arbeit steht eine längerfristig geplante Änderung der Arbeitsweise der IFF 

von kindzentriert zu umfeldzentriert im Vordergrund, sodass das Modell nach Ajzen & Fishbein 

(2005) als Erklärungsversuch passend erscheint. 

An das skizzierte Modell anknüpfend, stellt sich die Frage, wie sich Kompetenzerwerb gestaltet 

bzw. wie kompetenzorientierte Professionalisierungsmaßnahmen aussehen könnten, um 

mögliche einstellungsbedingte Barrieren abzubauen, die subjektiv wahrgenommene 

Verhaltenskontrolle (Selbstwirksamkeitserwartung) zu steigern und damit das geplante 

Verhalten wahrscheinlicher zu machen. Hierfür soll im letzten Unterkapitel das in der 

Frühpädagogik weitverbreitetste und etablierte Meta-Modell (Durand, Hopf & Nunnenmacher, 

2016; Grasy-Tinius, 2019; Peters, Wolstein, Mischo & Ehm, 2020) frühpädagogischer 

(Handlungs-)Kompetenzen von Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Geseman und Pietsch (2011) 

herangezogen werden. Ausgehend von einer professionsunabhängigen Modelllogik wird 

hierbei die Gültigkeit für pädagogisch-psychologische und medizinisch-therapeutische 

Fachkräfte der Frühförderung vorausgesetzt. 

2.4 Kompetenzmodell nach Fröhlich-Gildhoff et al. (2011) 

Empirischen Befunden aus der Frühpädagogik zufolge bestimmt das professionelle Handeln 

von Fachkräften maßgeblich die Qualität der Einrichtung (Friederich, 2017) bzw. der 

personenbezogenen Dienstleistung (Nittel, 2004). Aus diesem Grund kann die 

Professionalisierung von Fachkräften im Sinne einer Kompetenzsteigerung einen bedeutsamen 

Beitrag zur Qualitätssicherung und -verbesserung frühpädagogischer Angebote leisten (Cloos, 

2016; König & Buschle, 2017) und darüber das Wohlbefinden der Kinder positiv beeinflussen 

(Förhlich-Gildhoff, Grasy-Tinius & Hoffer, 2020). Buschle und Tippelt (2012) bezeichnen 

Professionalisierung daher auch als „Erfordernis“ (S. 189) im Zuge von gesellschaftlichen 

Modernisierungsprozessen insbesondere im Kontext von Bildung und Erziehung. Auch Sohns 

(2015) beschreibt hinsichtlich der veränderten Klientel der Frühförderung die Notwendigkeit, 

die Anforderungen an die fachlichen Profile anzupassen. Übergeordnetes Ziel von 

Qualifizierungs- bzw. Professionalisierungsmaßnahmen ist dementsprechend der Erwerb von 

Kompetenzen, die die Fachkraft befähigen „in komplexen und mehrdeutigen, nicht 

vorhersehbaren und sich immer anders gestaltenden Situationen eigenverantwortlich, 

selbstorganisiert und fachlich begründet zu handeln“ (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, S. 78). Der 

Kompetenzbegriff wird dabei abhängig von der jeweiligen Fachdisziplin unterschiedlich 

definiert und diskutiert (Gnahs, 2010). In Anlehnung an das aktuelle und überarbeitete 
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Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff et al. (2011, überarbeitete Fassung 2014; Abbildung 

2) wird sich hier auf das diesem Modell zugrundeliegende Kompetenzverständnis begrenzt.  

 

Abbildung 2: Kompetenzmodell aus Fröhlich-Gildhoff et al. (2014, S. 79) 

Das Kompetenzmodell vereint ein Struktur- und Prozessmodell, indem es sowohl eine 

inhaltliche Differenzierung des Kompetenzbegriffs vornimmt (Strukturmodell) als auch den 

zirkulären Prozesscharakter von professionellem Handeln aufzeigt (Prozessmodell) (Fröhlich-

Gildhoff et al., 2014; Böhm, Jungmann & Koch, 2017). Nach Fröhlich-Gildhoff et al. (2011) 

sind Kompetenzen nicht einmal erlernt und dann für immer vorhanden, sondern müssen über 

die gesamte Lebensspanne hinweg „selbstorganisiert und handlungspraktisch“ (S. 18) erworben 

bzw. nach Strauch, Jütten & Mania (2009) immer wieder erweitert oder aktualisiert werden. 

Kompetenz wird dabei verstanden als das Zusammenspiel von einer Handlungsgrundlage in 

Form von Wissen und Fertigkeiten (Disposition), der darauf basierenden Handlungsbereitschaft 

sowie der tatsächlichen Handlungsrealisierung im Feld (Performanz) (Fröhlich-Gildhoff et al., 

2014). Dieser gesamte Prozess wird immer von emotionalen, motivationalen und 

biographischen Anteilen geprägt und zusätzlich von Kontext- und Rahmenbedingungen 

beeinflusst (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011). Auch die professionelle Haltung als 

situationsunabhängige, handlungsleitende Orientierung oder Einstellung stellt eine 
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wesentliche, aber implizite Einflussgröße dar und schlägt sich beispielsweise im Bild vom Kind 

oder dem eigenen Rollen- und Selbstverständnis nieder (Nentwig-Gesemann, Fröhlich-

Gildhoff, Harms & Richter, 2011). 

Die Zusammenhänge der einzelnen Komponenten auf der Dispositions- und Performanzebene 

in dem vorliegenden Modell sind bislang allerdings weitestgehend unerforscht (Peters et al., 

2020). Auch sind Studien auf der Performanzebene, also hinsichtlich der Überprüfung des 

professionellen Handelns in Realsituationen, seltener (König, 2009). Hinsichtlich der 

Wirksamkeit kompetenzorientierter Professionalisierungsmaßnahmen (z. B. Coachings, 

Trainings, Fort- und Weiterbildungen) sind die Forschungsbefunde überwiegend 

vielversprechend. Eine breite Evidenz deutet darauf hin, dass über 

Professionalisierungsmaßnahmen Kompetenzen, wie Wissen, Handlungskompetenz und 

Einstellung, verändert (z. B. Böhm, Stelter & Jungmann, 2017; Egert, 2015; Friederich, 2017; 

Fröhlich-Gildhoff, Strohmer, Rönnau-Böse, Braner & Grasy-Tinius, 2019; Fukkink & Lont, 

2007; Schulz & Morawiak, 2017; Wiedebusch & Franek, 2019) oder das 

Selbstwirksamkeitserleben der Fachkräfte gesteigert werden kann (z. B. Fröhlich-Gildhoff et 

al., 2019, 2020). Allerdings gibt es auch Studien, die keine Effekte auf Kompetenzen der 

Fachkräfte (z. B. Jaeger, Shlay & Weinraub, 2000) oder eine Transferlücke bei der Übertragen 

auf den Alltag (Jungmann & Koch, 2017) nachweisen konnten. 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass im Rahmen von Professionalisierungsmaßnahmen Wissen 

erworben oder differenziert, praxisrelevante Erfahrungen (forschungsmethodisch) reflektiert 

und dadurch eine Haltungsveränderung erzielt werden kann. Aus-, Fort- und Weiterbildungen 

sind also im Sinne Lebenslangen Lernens notwendig, um Professionalität über den Erwerb 

berufsrelevanter Kompetenzen zu sichern (Mischo & Fröhlich-Gildhoff, 2011). Um 

(nachhaltige) Wirkungen von Weiterbildung zu erzielen, scheinen vor allem längerfristig 

angelegte Professionalisierungsmaßnahmen (Dunst & Hamby, 2015; Friederich, 2017) 

notwendig, die spezifisch und adressatenorientiert sind (Blossfeld & Roßbach, 2012, Tomeny 

et al., 2021), konkrete Inhalte, Handlungsformen und Maßnahmen vermitteln (Fröhlich-

Gildhoff et al., 2020), mehrere Kompetenzfacetten berücksichtigen (Friederich, Meyer & 

Schelle, 2015), neben der Wissensvermittlung Lernfortschritte evaluieren (Dunst, Trivette & 

Hamby, 2010) und den Transfer in den Alltag unterstützen oder begleiten (Hoffer, 2014). Das 

sind nur einige der Gelingensbedingungen, die der vielfältigen Weiterbildungsforschung 

entnommen werden können. 
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Durch das vorgestellte Modell und die skizzierte Evidenz lassen sich Gestaltungsmöglichkeiten 

oder -bedingungen für Professionalisierungsmaßnahmen ableiten. Das Kompetenzmodell 

diente daher als Grundgerüst für die Konzipierung und Umsetzung der Fortbildungsmodule der 

vorzustellenden MuTig Intervention (Kapitel 4) und soll in Kapitel 7 vor dem Hintergrund der 

qualitativen Forschungsergebnisse diskutiert werden. Dabei geht es um die Frage, inwiefern 

diese Art der Professionalisierung für die INT-FF hinsichtlich einer Veränderung der 

Arbeitsweise als hilfreich erlebt wurde. Zunächst soll allerdings im nächsten Fachbeitrag 

anhand einer systematischen Literaturübersicht die Wirksamkeit von umfeldzentrierten 

Maßnahmen für akademische und verhaltensbezogene Ergebnisparameter von Vorschulkindern 

mit emotionalen und Verhaltensproblemen belegt werden.       
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3 Fachbeitrag 1: Wirksamkeit multimodaler Interventionen bei 

Vorschulkindern mit Verhaltensproblemen – eine systematische 

Literaturübersicht 

 

 

 

Zusammenfassung: Diese systematische Übersichtsarbeit evaluiert die Wirksamkeit 

multimodaler Interventionen bei Vorschulkindern mit Verhaltensproblemen. 22 Studien 

wurden eingeschlossen. Die vorliegenden Ergebnisse weisen auf eine Überlegenheit von 

Maßnahmen hin, die mehrere Interventionsebenen kombinieren, um Schulbereitschaft zu 

steigern und Problemverhalten zu reduzieren. Die berichteten Effektstärken variieren im Urteil 

der Eltern und pädagogischen Fachkräfte für die verschiedenen Outcome Maße von klein bis 

groß.

Rathgeber, H. & Hanisch, C. (angenommen). Wirksamkeit multimodaler Interventionen bei 

Vorschulkindern mit Verhaltensproblemen – eine systematische Literaturübersicht. Frühe 

Bildung 
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4 Fachbeitrag 2: MuTig – Multiprofessionell Transition gestalten. 

Schulbereitschaft von Kindern mit Lern- und Verhaltensproblemen 

gezielt fördern 

 

 

 

Zusammenfassung: Dieser Beitrag stellt die im Rahmen des partizipativen MuTig Projekts 

entwickelte MuTig Intervention vor. Die Intervention soll Frühförderung als Moderatorin 

unterstützen, Familien im Übergang in die inklusive Grundschule zu begleiten und über eine 

stärker umfeldzentrierte Arbeit die Schulbereitschaft der Vorschulkinder mit sozial-

emotionalem Förderbedarf zu verbessern. Die Intervention wird in Form eines cluster-

randomisierten Kontrollgruppendesigns in acht Frühfördereinrichtungen überprüft und soll 

Hinweise für eine Übertragung auf die Frühförderpraxis in NRW ermöglichen. 

4.1 Zwischenfazit 

In Kapitel 4 wurde das MuTig Forschungsprojekt sowie die für den weiteren Verlauf relevante 

MuTig Intervention vorgestellt. Während das MuTig Projekt die Förderung der 

Schulbereitschaft von Vorschulkindern mit Lern- und Verhaltensproblemen untersuchte, 

konzentriert sich die vorliegende Dissertation, ausgehend von den Wirksamkeitsbefunden aus 

Fachbeitrag 1, auf Vorschulkinder mit emotionalen und Verhaltensproblemen. Die MuTig 

Intervention sollte Frühförderung darin unterstützen, über eine stärker umfeldzentrierte 

Arbeitsweise mit Eltern, Kita und Schule, den Übergang in die inklusive Grundschule für die 

Familien zu verbessern. 

Aufgrund der Corona Pandemie und den damit einhergehenden Einschränkungen 

(Einrichtungsschließungen, Kurzarbeit, Digitale Leistungserbringung etc.) wurde das MuTig 

Projekt während der ersten Durchführung abgebrochen und nach einer genehmigten 

Projektverlängerung für ein Jahr erneut gestartet. Mit der zweiten Kohorte gelang es, die 

vollständige Intervention umzusetzen. Zwei damit verbundene Änderungen sollen hier skizziert 

werden, um die Ergebnisse der Fachbeiträge 3 und 4 nachvollziehen zu können. 

Zum einen standen strukturbedingt zwei der Frühförderstellen für die Verlängerung nicht mehr 

zur Verfügung, sodass die MuTig Intervention in der zweiten Kohorte mit zwei neu rekrutierten 

Frühförderstellen und neuen Frühförderfachkräften durchgeführt wurde. Zum anderen wurde 

Keßel, S., Rathgeber, H., Balters, L., Nawab, L., Grüber-Stankowski, C. & Hanisch, C. 

(2022). MuTig - Multiprofessionell Transition gestalten. Schulbereitschaft von Kindern mit 

Lern- und Verhaltensproblemen gezielt fördern. Frühförderung interdisziplinär, 41 (1), 4-17 



Fachbeitrag 2  35 

mit Beginn der neuen Kohorte ein sechstes obligatorisches Interventionsmodul entwickelt, das 

zusätzlich Schulinterventionen und Runde Tische mit Eltern und Schule nach dem Übergang 

enthielt. 

Anhand einer Interviewstudie, die im nachfolgenden Fachbeitrag vorgestellt wird, sollten 

wahrgenommene Veränderungen, Erfolge und Herausforderungen bei der Umsetzung der 

MuTig Intervention aus Perspektive der INT-FF untersucht werden. Bei der 

Ergebnisbetrachtung dieser Interviews müssen dementsprechend die folgenden Umstände 

berücksichtigt werden: 

• Es gab zwei Interviewphasen (Kohorte 1 und Kohorte 2), die zusammengefasst 

dargestellt werden. 

• In der Gruppe der Interviewten im zweiten Durchführungsjahr (Kohorte 2) waren 

demnach sowohl Frühförderfachkräfte aus Kohorte 1 vertreten, die einige 

Fortbildungen bereits durchlaufen und die MuTig Intervention teilweise umgesetzt 

haben, als auch Frühförderfachkräfte, die erstmalig an den Fortbildungen 

teilgenommen und die Intervention durchgeführt haben. 

• Die Fortbildungen und Supervisionen für die Frühförderfachkräfte mussten aufgrund 

pandemischer Einschränkungen auch in der zweiten Kohorte digital durchgeführt 

werden. 

• Alle Frühförderfachkräfte haben im zweiten Durchführungsjahr zum ersten Mal das 

neue obligatorische Modul 6 umgesetzt. 
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5 Fachbeitrag 3: Umfeldzentriertes Arbeiten in der Frühförderung: eine 

qualitative Interviewstudie zu Veränderungen durch die MuTig 

Intervention aus Perspektive der Frühförderfachkräfte 

 

 

 

 

Zusammenfassung: Dieser Beitrag untersucht die individuellen Erfahrungen der 

Frühförderfachkräfte mit der umfeldzentrierten MuTig Intervention. Hierfür wurden 

Leitfadeninterviews mit den Interventions-Frühförderfachkräften (INT-FF) durchgeführt. Ziel 

war es, Veränderungen, Erfolgsfaktoren und Herausforderungen bei der Durchführung zu 

identifizieren. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die INT-FF und Familien als auch die 

pädagogischen Fachkräfte aus Kita und Schule von der Zusammenarbeit profitierten und trotz 

pandemiebedingter Einschränkungen gemeinsam einen Beitrag zu einem gelingenden 

Übergang leisten konnten. 

5.1 Zwischenfazit 

Nachdem in Kapitel 4 die MuTig Intervention vorgestellt wurde, untersuchten die Interviews 

aus diesem Kapitel, wie die Frühförderfachkräfte die Umsetzung dieser Intervention erlebt und 

welche Veränderungen sie dabei wahrgenommen haben. Die Ergebnisse zeigen, dass die 

umfeldzentrierte Arbeitsweise und die Rolle als Moderator:in für die Frühförderfachkräfte zwar 

neu, aber mit den als hilfreich erlebten MuTig Materialien, gut umzusetzen und anzunehmen 

war. Durch die Fortbildungen und den damit verbundenen Kompetenzzuwachs haben sich die 

INT-FF für die umfeldzentrierte Arbeit, trotz genannter Herausforderungen auf verschiedenen 

Ebenen, unterstützt gefühlt. Positive Veränderungen durch die MuTig Intervention nahmen die 

INT-FF bei sich sowie auf Kind-, Eltern- und Fachkraftebene wahr. Allerdings schien das 

Gelingen der Zusammenarbeit mit dem Umfeld in erheblichem Maße abhängig von den 

jeweiligen Kooperationspartner:innen. Trotz dessen sahen die INT-FF den größten Mehrwert 

der MuTig Intervention in der Zufriedenheit und Entlastung des Umfeldes sowie in den 

zurückgemeldeten Fortschritten. 

Insgesamt konnten aus Sicht der INT-FF alle Beteiligten von der MuTig Umfeldarbeit 

profitieren und gemeinsam einen Beitrag zu einem erfolgreichen Übergang leisten. Welche 

Rathgeber, H., Keßel, S., Balters, L., Grüber-Stankowski, C. & Hanisch, C. (2023). 

Umfeldzentriertes Arbeiten in der Frühförderung: eine qualitative Interviewstudie zu 

Veränderungen durch die MuTig Intervention aus Perspektive der Frühförderfachkräfte. 

VHNplus Vierteljahresschrift für Heilpädagogik und ihre Nachbargebiete, 92, 1-21 
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Faktoren diesen gelungenen Übergang und die positiven Veränderungen möglicherweise 

bewirkt haben, kann aus dieser Studie nicht abgeleitet werden. Aus diesem Grund wurden 

Fokusgruppen mit allen INT-FF durchgeführt. Ziele waren eine Diskussion erster 

Projektergebnisse sowie die Untersuchung von möglichen Wirkfaktoren und notwendigen 

Veränderungen für eine Implementation von MuTig in den Frühförderalltag. Die Ergebnisse 

der Studie sind dem nachfolgenden Fachbeitrag zu entnehmen. 
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6 Fachbeitrag 4: Unterstützung des Übergangs von der Kita in die 

Grundschule durch die MuTig Intervention – Wirkfaktoren und 

Gelingensbedingungen aus Sicht der Frühförderfachkräfte 

Rathgeber, H., Balters, L., Keßel, S., Grüber-Stankowski, C. & Hanisch, C. (angenommen). 

Unterstützung des Übergangs von der Kita in die Grundschule durch die MuTig Intervention – 

Wirkfaktoren und Gelingensbedingungen aus Sicht der Frühförderfachkräfte. Frühförderung 

interdisziplinär 

 

Zusammenfassung: Dieser Beitrag untersucht anhand von Fokusgruppen wahrgenommene 

Wirkfaktoren und Gelingensbedingungen der MuTig Intervention aus Sicht der Interventions-

Frühförderfachkräfte (INT-FF). Eine intensive und kleinschrittige Zusammenarbeit mit Eltern, 

Kita und Schule einschließlich der Begleitung von Familien bis in das erste Grundschuljahr 

scheinen für das Erzielen von Effekten besonders wirkungsvoll. Die Übertragung der MuTig 

Intervention in den Arbeitsalltag wird aus Perspektive der INT-FF vor allem durch 

systemimmanente Faktoren erschwert. 
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7 Abschließende Diskussion 

Im letzten Kapitel dieser Mantelschrift werden zunächst die Vorgehensweise dieser Arbeit und 

für die Ergebnisdiskussion relevante Aspekte des MuTig Projekts bzw. der MuTig Intervention 

(Fachbeitrag 2) zusammengefasst. Anschließend werden zentrale Forschungsergebnisse 

entlang der Fachbeiträge 1, 3 und 4 skizziert und vor dem Hintergrund der Fragestellung sowie 

der theoretischen Grundlagen aus Kapitel 2 diskutiert. Darüber hinaus werden in Kapitel 7.2 

fachbeitragsübergreifende Einschränkungen kritisch reflektiert. Die Arbeit schließt mit daraus 

abgeleiteten Konsequenzen für Praxis und Forschung der Frühförderung. 

7.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse 

Ziel der vorliegenden Dissertation war die Überprüfung der Fragestellung, inwiefern 

Frühförderung in der Rolle als Moderatorin des Übergangs über eine stärker umfeldzentrierte 

Arbeitsweise die Schulbereitschaft von Vorschulkindern mit emotionalen und 

Verhaltensproblemen verbessern kann. Zur Beantwortung der Fragestellung wurde wie folgt 

vorgegangen: Zunächst wurde die nationale und internationale Studienlage zu multimodalen 

Interventionen bei o. g. Klientel anhand einer systematischen Literaturübersicht (Fachbeitrag 

1) zusammengetragen und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit überprüft. Angelehnt an die daraus 

resultierenden Ergebnisse wurde im MuTig Projekt die multimodale MuTig Intervention 

entwickelt (Fachbeitrag 2). Obwohl das MuTig Projekt eine erweiterte Zielgruppe einschloss 

(Vorschulkinder mit Lern- und Verhaltensproblemen), beschränkt sich die vorliegende 

Dissertation auf Kinder mit emotionalen und Verhaltensproblemen, da auch nur diese 

Zielgruppe im ersten Fachbeitrag untersucht wurde. Die MuTig Intervention wurde von den 

INT-FF in Form von sechs Modulen mit durchschnittlich zehn zusätzlichen Fördereinheiten pro 

Kind umgesetzt. Die Intervention enthielt im Sinne der Multimodalität Angebote für Kinder 

(sozial-emotionales Kompetenztraining), Eltern (Einzelberatung, Runde Tische), pädagogische 

Fachkräfte aus Kita (Einzelberatung, Runde Tische) und Grundschule (z. T. Einzelgespräche, 

klassenraumbasierte Intervention, Runde Tische). Um die stärker umfeldzentrierte Intervention 

mit neuen Inhalten umsetzen und die neue Rolle als Moderator:in des Übergangs ausüben zu 

können, wurden die Frühförderfachkräfte durch Fortbildungen, Supervisionen, Erklärvideos 

und ein umfangreiches MuTig Manual unterstützt. Während die Wirksamkeit der MuTig 

Intervention bezogen auf die Schulbereitschaft der Kinder in einem randomisierten 

Kontrollgruppendesign bestätigt wurde (Balters et al., in Vorbereitung), lag der Fokus dieser 

Dissertation auf den subjektiven Einschätzungen der INT-FF zu Veränderungen, 

Herausforderungen, Gelingensbedingungen und Wirkfaktoren der umfeldzentrierten 
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Arbeitsweise mit Eltern, Kita und Schule. Hierfür wurde ein qualitatives Forschungsdesign 

gewählt, indem Leitfadeninterviews (Fachbeitrag 3) und Fokusgruppen (Fachbeitrag 4) als 

Erhebungsinstrumente zum Einsatz kamen. Als Auswertungsmethode wurde bei beiden 

Untersuchungen die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rädiker (2022) unter 

Zuhilfenahme von MAXQDA verwendet. 

Ergebnisse aus Fachbeitrag 1: Die systematische Literaturübersicht konnte anhand von 22 

eingeschlossenen Studien die Wirksamkeit von multimodalen Interventionen für die Reduktion 

von Problemverhalten und die Verbesserung der Schulbereitschaft bei Vorschulkindern mit 

emotionalen und Verhaltensproblemen oder erhöhtem, armutsbedingtem Risiko belegen. Die 

Ergebnisse zeigten, dass diese Kinder vermehrt Selbstregulationsdefizite aufweisen und 

dadurch deutlich schlechtere Ausgangsbedingungen für einen gelingenden Übergang in die 

Schule haben. Für die Reduktion von Problemverhalten und zur Förderung 

selbstregulatorischer Fähigkeiten haben sich bei dieser Zielklientel multimodale Interventionen 

bewährt, die neben dem Kind v. a. Eltern und Fachkräfte aus Kita (Vorschule) und Schule 

adressierten. Kombinierte Interventionen auf verschiedenen Ebenen (Kind, Eltern, Fachkräfte) 

konnten so umfassendere Wirkungen in verschiedenen Settings (Zuhause, Kita/ Vorschule, 

Schule) erzielen. Elterninterventionen schienen die Interventionskomponente zu sein, die 

multimodale Interventionen besonders wirksam machte. Allerdings wiesen einige Studien auf 

eine teilweise unzureichende Elternbeteiligung hin, insbesondere bei Familien mit 

psychosozialen Risiken oder wenn die Intervention keine Kindkomponente enthielt. Insgesamt 

konnte für den deutschsprachigen Raum eine schlechte Studienlage und ein erhöhter 

Forschungsbedarf hinsichtlich der Wirksamkeit multimodaler Interventionen bei 

Vorschulkindern mit emotionalen und Verhaltensproblemen festgestellt werden. 

In Übereinstimmung mit diesen Ergebnissen belegt die Schulbereitschaftsforschung (Kapitel 

2.2.), dass gravierende psychosoziale Risikofaktoren das Risiko für Selbstregulationsdefizite 

erhöhen (Bierman et al., 2008; Bierman & Torres, 2016; Raver et al., 2012; Valcan, Davis & 

Pino-Pasternak, 2017; Wanless, McClelland, Tominey & Acock, 2011) und diese wiederum 

mit Verhaltensproblemen sowie schulischem Misserfolg zusammenhängen können (Robson et 

al., 2020). Denham (2006) und Denham et al. (2012) konkretisieren diese Befunde, indem sie 

auf Basis ihrer Untersuchungen v. a. sozial-emotionalen Selbstregulationsfähigkeiten einen 

entscheidenden Beitrag für den Übergang und für spätere Schulleistungen zuschreiben. Die 

Tatsache, dass im Schuljahr 2017/2018 ca. 16.320 Kinder (Hövel & Mehlmann, 2019) und mit 

jährlich steigender Tendenz im Schuljahr 2021/2022 ca. 17.553 Kinder mit dem 

Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung eine Förderschule in NRW besuchten 
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(KMK, 2022a, 2022b), deutet auf einen hohen Unterstützungsbedarf in diesem Bereich hin. 

Entsprechend der Forschungsbefunde könnte eine frühzeitige Förderung der Selbstregulation 

als zentrale Komponente von Schulbereitschaft (Blair & Raver, 2015) möglicherweise dazu 

beitragen, die Beschulung an Förderschulen zu reduzieren, den Übergang in die inklusive 

Grundschule für diese Kinder und Familien zu erleichtern und langfristigen Entwicklungs- und 

Lernbeeinträchtigungen vorzubeugen. 

Umfeldzentrierte, multimodale Maßnahmen der Frühförderung scheinen dabei das Mittel der 

Wahl (Bailey & Jones, 2019). Dass vermutlich die Elternkomponente multimodale 

Interventionen besonders wirksam macht (z. B. Neville et al., 2013; Fachbeitrag 1), könnte 

durch die in Kapitel 2.1 skizzierten Ergebnisse von Trivette, Dunst und Hamby (2010), 

Mahoney (2016) oder der Meta-Analyse von Dempsey und Keen (2008) erklärt werden. Die 

Autor:innen belegen, dass die Vermittlung positiver Erziehungsstrategien, die Stärkung 

elterlicher Kompetenzen oder Responsivität besonders bedeutsam für die Effektivität früher 

Fördermaßnahmen ist. Veränderungen auf der Ebene der Eltern, wie z. B. eine gesteigerte 

Selbstwirksamkeit, Kontrollüberzeugung oder ein geringeres Belastungserleben, können so die 

Eltern-Kind-Beziehung und dadurch auch die Entwicklung des Kindes positiv beeinflussen 

(Dempsey & Keen, 2008). Während die Literaturübersicht ausschließlich die Wirksamkeit von 

Interventionen für kindbezogene Outcome Parameter fokussierte, wiesen die Befunde aus 

Kapitel 2.1 Effekte auf Eltern- und Fachkraftebene nach. Im Sinne der Schulbereitschaft als 

wechselseitige Passung zwischen Kind- und Umfeldvariablen sind Veränderungen auf Seiten 

des Kindes ebenso von Bedeutung wie auf Seiten des Umfelds und müssen daher ebenfalls 

berücksichtigt werden (Roebers & Hasselhorn, 2018; Sarimski, 2022). 

Die in Fachbeitrag 1 herausgestellte schlechte Erreichbarkeit und mangelnde Elternbeteiligung 

bei Interventionen, könnte möglicherweise mit den Ergebnissen aus Kapitel 2.1. in Verbindung 

gebracht und verschieden diskutiert werden. Mehrere Autor:innen fanden Belege dafür, dass 

Elternberatung von Frühförderfachkräften zwar als notwendig erachtet, aber mit hohen 

Herausforderungen bzw. Anforderungen verbunden und weniger umgesetzt wurde (z. B. 

Dempsey & Keen, 2017; Lütolf, Venetz & Koch, 2018). Auf der einen Seite könnte es für die 

Fachkräfte sehr ressourcenraubend und mit großer Anstrengung verbunden sein, wenn Eltern 

wenig Motivation zur aktiven Mitarbeit zeigen oder schlecht erreichbar sind. Auf der anderen 

Seite zeigen die Ergebnisse von Sarimski und Lang (2018), dass Erziehungsprobleme oder 

Belastungen der Eltern von den Frühförderfachkräften in der Zusammenarbeit kaum 

thematisiert wurden. Dies könnte wiederum dazu führen, dass Eltern sich weniger gut 

eingebunden fühlen und dadurch weniger motiviert sind, mit der Frühförderung 
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zusammenzuarbeiten. Hinweise hierfür könnten aus den Ergebnissen von Sarimski, Hintermair 

und Lang (2012) abgeleitet werden, die zeigten, dass sich 25% der befragten Eltern (n= 125) 

von der Frühförderung u. a. mehr Aufklärung, mehr Berücksichtigung familiärer Bedürfnisse 

und mehr Hilfen zur persönlichen Stärkung und emotionalen Unterstützung wünschten. 

Ähnliche Ergebnisse fanden sich für die Zusammenarbeit mit pädagogischen Fachkräften aus 

der Kita, die den Wunsch nach mehr Unterstützung äußerten (Seelhorst et al., 2012). 

Wie hier bereits angedeutet, scheint in der Frühförderpraxis trotz der nachgewiesenen 

Wirksamkeit einer umfeldzentrierten Arbeitsweise, national wie auch international eine 

kindzentrierte Arbeitsweise zu überwiegen (Dempsey & Keen, 2017; Krause, 2012; Lütolf, 

Venetz & Koch, 2018; Mas et al., 2019; Sarimski & Lang, 2018; Tomeny et al., 2021). Aus 

diesem Grund wurden in der MuTig Intervention entgegen der Limitationen des Kostenträgers 

in NRW und der regulär kindzentrierten Frühförderpraxis die Fördereinheiten für Umfeldarbeit 

bzw. für die „indirekten Leistungen“ erhöht. Zur Beantwortung der Fragestellung muss daher 

auch diskutiert werden, ob und wie den INT-FF die Veränderung von einer kindzentrierten zu 

einer umfeldzentrierten Arbeitsweise während der MuTig Intervention gelungen ist. 

Ergebnisse aus Fachbeitrag 3: Die Ergebnisse aus den Interviews mit 12 INT-FF zeigten, dass 

für die Mehrheit der Befragten die umfeldzentrierte MuTig Intervention gut umsetzbar war. 

Durch die MuTig Fortbildungen, Supervisionen und erste praktische Erfahrungen fühlten sich 

die INT-FF zunehmend besser in der Lage, die neue Rolle als Moderatorin in der 

Zusammenarbeit mit Eltern, Kita und Schule einzunehmen. Neu erworbene oder gesteigerte 

Kompetenzen, ein gesteigertes Selbstwirksamkeitserleben und das manualisierte MuTig 

Arbeitsbuch wurden dabei als hilfreich erlebt. Zudem habe sich bei vielen Befragten die 

Einstellung zur Umfeldarbeit verändert. Wenngleich die Befragten einen großen Mehrwert der 

durchgeführten MuTig Intervention in der Zufriedenheit, Entlastung und den Erfolgen auf 

Seiten des Umfelds sahen, so wurden sie auch auf verschiedenen Ebenen mit 

Herausforderungen konfrontiert. Die auf allen Ebenen (Eltern, Kita, Schule) meist genannten 

Herausforderungen bezogen sich auf eine anfänglich kritische Einstellung bzw. Haltung 

gegenüber der Zusammenarbeit und auf eine hohe (Arbeits-)Belastung der Personen. Trotz 

allem konnten die INT-FF ihrer Einschätzung nach in Zusammenarbeit mit Familien und 

pädagogischen Fachkräften aus Kita und Schule einen Beitrag zu einem gelingenden Übergang 

leisten. 

Die Befunde aus Kapitel 2.1 zu einer nach wie vor gelebten kindzentrierten Frühförderpraxis 

konnten durch die Interviewergebnisse zu den Erfahrungen mit der als neu erlebten MuTig 
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Umfeldarbeit bestätigt werden. Dies wurde implizit und explizit mehrfach in den Interviews 

geäußert. Nach Pretis (2015) befinden sich die Frühförderfachkräfte diesbezüglich in mehreren 

Spannungsfeldern, die eine hohe Ambiguitätstoleranz erfordern. Einerseits besteht der offizielle 

Auftrag, das Umfeld einzubeziehen, und andererseits der Wunsch der Eltern, primär das Kind 

zu fördern sowie darüber hinaus der „Kostendruck möglichst viele ‚Einheiten am Kind‘ (...) zu 

leisten und abzurechen“ (Pretis, 2015, S. 183, Herv. i. Original). Dieses Dilemma zwischen 

Förderung des Kindes und Elternberatung wurde auch in Kapitel 2.1 von weiteren Autor:innen 

beschrieben (Lütolf, Venetz & Koch, 2015, 2018; Sarimski, Hintermair & Lang, 2014; Weiß, 

2015). Um eine Veränderung der routinierten kindzentrierten Arbeit zu einer stärker 

umfeldzentrierten Arbeit bewirken zu können, müssen in Anlehnung an die Theorie des 

geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991) und das Kompetenzmodell nach Fröhlich-Gildhoff et 

al. (2011) (Kapitel 2.3, 2.4) einstellungsbedingte Barrieren abgebaut und Kompetenzen 

aufgebaut werden. Professionalisierungsmaßnahmen haben sich als wirksam dahingehend 

gezeigt, Wissen, Handlungskompetenzen und Einstellung zu verändern (z. B. Böhm, Stelter & 

Jungmann, 2017; Friederich, 2017; Fukkink & Lont, 2007) und Selbstwirksamkeitserleben zu 

steigern (Fröhlich-Gildhoff et al., 2019, 2020). Diese Ergebnisse konnten durch die 

Interviewanalyse bestätigt werden, da die MuTig Fortbildungen die drei für 

Verhaltensänderung notwendigen Variablen positiv beeinflussen konnten (TPB, Abbildung 1), 

zumindest während der MuTig Intervention. Die Einstellung der INT-FF zur Umfeldarbeit 

schien sich insofern verändert zu haben, als dass ihr eine größere Bedeutung und auch ein 

Mehrwert für das Kind beigemessen wurde. Dass eine positive Einstellung zur Umfeldarbeit 

für die praktische Umsetzung nicht ausreicht, zeigten neben der TPB auch Tomeny et al. (2021) 

sowie Lütolf, Venetz und Koch (2015). Daher war es notwendig, dass auch die Legitimation 

zur Umfeldarbeit von den INT-FF positiv erlebt (subjektive Norm) sowie eine 

Kompetenzsteigerung (Wissen und Handlungspotentiale - Dispositionsebene) wahrgenommen 

wurde, was somit zu einer erhöhten Selbstwirksamkeitserwartung führte (wahrgenommene 

Verhaltenskontrolle). Die MuTig Supervisionen schienen im Sinne der Praxis- und 

Selbstreflexion (Kompetenzmodell, Abbildung 2) für handlungspraktische Anregungen der 

Umfeldarbeit hilfreich (Performanzebene). Die Interviewergebnisse unterstützen somit beide 

Theoriemodelle (Kapitel 2.3 und 2.4), indem sich die MuTig Fortbildungen für die zu leistende 

umfeldzentrierte Arbeit als notwendig und in mehrerlei Hinsicht wirkungsvoll erwiesen. 

Die von den INT-FF beschriebenen Herausforderungen der Zusammenarbeit mit Kita und 

Schule entsprechen Befunden aus der Frühpädagogik- und Schulforschung. So zeigt Kruse 

(2022) in seiner Überblicksarbeit zur inklusiven Schulforschung auf, dass Lehrkräfte eine 
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inklusive Beschulung häufig mit Überforderung, Mehrbelastung, mangelnder Ausstattung, 

fehlenden Kompetenzen und einem ungenügenden Personalschlüssel verbinden und dadurch 

weniger bereit seien, inklusive Maßnahmen umzusetzen (z. B. de Boer, Timmerman, Pijl & 

Minnaert, 2012; Götz, Hauenschild, Greve & Hellmers, 2015; Heyl & Seifried, 2014). Vor 

allem Kinder mit Verhaltensproblemen scheinen für Lehrkräfte besonders herausfordernd zu 

sein (Spilles, 2019). Auch im Kitakontext sind bislang wenig systematische 

Unterstützungsmechanismen vorhanden, wenn Fachkräfte sich aufgrund des kindlichen 

Verhaltens oder der Verhaltensauffälligkeiten überfordert fühlen (Fröhlich-Gildhoff, Grasy-

Tinius & Hoffer, 2020; Fröhlich-Gildhoff, Lorenz, Tinius & Sippel, 2013). Einerseits zeigt dies 

den erhöhten Bedarf einer fest installierten Zusammenarbeit von Frühförderung mit Kita und 

Schule auf, wie sie bei MuTig durchgeführt wurde. Anderseits weisen die Befunde auf den von 

Böhm, Jungmann und Koch (2017) beschriebenen Weiterbildungsbedarf der Fachkräfte 

hinsichtlich der „Gestaltung von Übergängen, Zusammenarbeit mit Eltern und die Vernetzung 

mit dem Umfeld“ (S. 14) hin. Auch auf Seiten der Fachkräfte aus Kita und Schule wäre es 

aufgrund der von Kruse (2022) gefundenen Ergebnisse notwendig, entsprechend der 

Theoriemodelle nach Ajzen (1999) und Fröhlich-Gildhoff et al. (2011), Kompetenzen 

aufzubauen, Einstellung zu verändern und damit die Zusammenarbeit mit Frühförderung im 

Rahmen inklusiver Beschulung wahrscheinlicher zu machen. In Anlehnung an Albers und 

Lichtblau (2014) hat Henkel (2015) umfassende Kompetenzanforderungen für Fachkräfte 

hinsichtlich der Gestaltung von inklusiven Übergängen tabellarisch zusammengefasst, die für 

die inhaltliche Gestaltung notwendiger Fort- und Weiterbildungen als Orientierung dienen 

können. 

Die dargestellten Interviewergebnisse liefern keine Hinweise darauf, wodurch die 

wahrgenommenen Veränderungen möglicherweise bewirkt wurden. Daran angelehnt, zielten 

die Fokusgruppen mit allen INT-FF (Fachbeitrag 4) nach Beendigung der MuTig Intervention 

darauf ab, erste quantitative und qualitative Projektergebnisse zu diskutieren, mögliche 

Wirkfaktoren zu identifizieren und Gelingensbedingungen für die Implementation der 

umfeldzentrierten MuTig Intervention in die Frühförderpraxis zusammenzutragen. 

Ergebnisse aus Fachbeitrag 4: Die Fokusgruppenanalyse ergab, dass die INT-FF im Anschluss 

an die MuTig Intervention Effekte auf Kind- und Erwachsenenebene wahrnehmen sowie 

Wirkfaktoren und Gelingensbedingungen identifizieren konnten. Aus Sicht der INT-FF zeigten 

die Kinder mehr Motivation zur Mitarbeit, weniger Problemverhalten und seien überwiegend 

erfolgreich in der Schule angekommen. Bei den Eltern fanden die INT-FF Anzeichen für ein 

gesteigertes Selbstwirksamkeitserleben, ein verbessertes Erziehungsverhalten, eine verbesserte 
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Eltern-Kind-Beziehung und eine eigenständige Problembewältigung im Alltag. Bei den 

Fachkräften aus Kita und Schule schien die umfeldzentrierte MuTig Intervention ein 

gesteigertes Selbstwirksamkeitserleben, einen Perspektivwechsel bezogen auf das Verhalten 

des Kindes sowie eine bessere Übergangsvorbereitung durch Informationsaustausch zu 

bewirken. Die INT-FF führten die beobachteten Effekte insbesondere auf die intensivere, 

zielorientierte und kleinschrittige Zusammenarbeit mit Eltern und Fachkräften sowie die 

moderierende Begleitung der Familien (Brückenfunktion) bis in das erste Schuljahr zurück. Die 

Installation von Runden Tischen wurde dabei besonders wertgeschätzt. Obwohl die INT-FF 

auch nach Beendigung des MuTig Projekts positiv gegenüber einer umfeldzentrierten 

Arbeitsweise eingestellt schienen, konnte diese scheinbar aufgrund der Finanzierungs- und 

Systemstruktur der Frühförderung in NRW nicht zufriedenstellend in den Alltag übertragen 

werden. Daran angelehnt, benannten die INT-FF für eine Implementation dieser Arbeitsweise 

notwendige Gelingensbedingungen. Diese bezogen sich hauptsächlich auf eine systemische 

Haltung aller am Übergang beteiligten Akteur:innen, Fort- und Weiterbildungen für alle 

Berufsgruppen und die Legitimation, Familien über die Einschulung hinaus begleiten sowie 

bedarfsorientiert kind- und umfeldzentrierte Leistungen gestalten zu können. 

Wenngleich die dargestellten Effekte „nur“ von den INT-FF entweder beobachtet oder den 

Aussagen der Eltern und Fachkräfte entnommen bzw. daraus geschlussfolgert wurden, zeigen 

sich dahingehend hohe Übereinstimmungen mit früheren Forschungen (Fachbeitrag 1, Kapitel 

2.1). So belegten entsprechend der Fokusgruppenergebnisse verschiedene Studien die 

Wirksamkeit umfeldzentrierter Maßnahmen für die Reduktion des Problemverhaltens seitens 

des Kindes (z. B. Feil et al., 2016; Furlong et al., 2012; Hanisch et al., 2010; Lees, Frampton & 

Merry, 2019; Plück et al., 2015; Sourander et al., 2016). Zudem fanden Studien auch ähnliche 

Effekte auf Elternebene hinsichtlich eines gesteigerten Selbstwirksamkeitserleben (Dempsey & 

Keen, 2008), eines verbesserten Erziehungsverhalten (Hutchings et al., 2017), einer 

verbesserten Eltern-Kind-Beziehung (Bierman et al., 2017; Cheng et al., 2007) und einer 

eigenständigen Problembewältigung im Alltag (Feinfield & Baker, 2004; Marvin, Moen, 

Knoche & Sheridan, 2020). Auch ein gesteigertes Selbstwirksamkeitserleben auf Seiten der 

Fachkräfte (Alkon, Ramler & MacLennan, 2003) sowie eine bessere Übergangsvorbereitung 

durch Informationsaustausch (Cook, 2017)  konnten zuvor in genannten Studien nachgewiesen 

werden und stützen die Befunde der Fokusgruppen. 

Übereinstimmend mit den identifizierten Wirkfaktoren aus Sicht der INT-FF fanden auch 

Cook, Coley und Zimmermann (2019) in ihrer qualitativen Studie heraus, dass Frühförderung 

als Brücke zwischen den Systemen den Übergang für Kinder und Familien erleichterte. Dabei 



Abschließende Diskussion  46 

schienen universelle Kooperationspraktiken weniger von Bedeutung als gemeinsame Ziele, 

direkte Kommunikation, persönliche Interaktion und ein kindbezogener sowie 

einrichtungsbezogener Informationsaustausch (Cook, Coley & Zimmermann, 2019), wie 

sowohl die Interview- als auch Fokusgruppenergebnisse verdeutlichen. Ein Bindeglied, das für 

den Anschluss der Systeme zuständig und eine gewisse Zeit über den Übergang hinaus 

vernetzend aktiv ist, stellt sich ebenfalls bei Hanke und Minkenberg (2022) als hilfreich heraus. 

Frühförderung sollte dabei auch eine positive Eltern-Lehrkraft-Beziehung fördern, da sie in 

früheren Studien mit der Verbesserung von verhaltensbezogenen und sozial-emotionalen 

Ergebnissen bei Kindern (Kuhn et al., 2017; Sheridan, Knoche, Edwards, Bovaird & Kupzyk, 

2010) und einem erfolgreichen Übergang (Mays et al., 2019; Samara & Ioannidi, 2019) in 

Verbindung gebracht wurden. Übertragen auf die MuTig Intervention und ausgehend von den 

Befunden aus Fachbeitrag 3 und 4, schien die Rolle als Moderatorin für diese Partnerschaft 

besonders wertvoll, da die Eltern durch die Anwesenheit der vertrauten Frühförderfachkraft bei 

den Runden Tischen in der Lehrkraft-Interaktion zunehmend selbstsicherer und aktiver wurden. 

Die Fokusgruppenergebnisse belegen allerdings auch übereinstimmend mit der Literatur (z. B. 

Hamacher & Seitz, 2020) und der tatsächlichen Verhaltenskontrolle nach Ajzen (2012) (Kapitel 

2.3) die starke Abhängigkeit einer erfolgreichen Umfeldarbeit von Kontext- und 

Rahmenbedingungen. Trotz erfolgreicher Professionalisierung und Motivation die 

umfeldzentrierte Arbeitsweise fortzuführen, zeigte sich nach Beendigung der MuTig 

Intervention die in Kapitel 2.4 beschriebene Transferlücke (Jungmann & Koch, 2017). Dies 

scheint möglicherweise weniger mit der fehlenden alltagsintegrierten Umsetzungsbegleitung 

(individuelle Coachings) nach Jungmann und Koch (2017) zusammenzuhängen, sondern eher 

mit hinderlichen Rahmenbedingungen im Sinne einer fehlenden tatsächlichen 

Verhaltenskontrolle der TPB. Die umfeldzentrierte MuTig Arbeitsweise schien aufgrund der 

regulären Rahmenbedingungen (z. B. reduzierte Fördereinheiten für indirekte Leistungen; siehe 

Kapitel 1) ohne MuTig im Alltag nicht in dem geforderten Maße leistbar. 

Insgesamt muss darauf hingewiesen werden, dass sowohl in den Interviews (Fachbeitrag 3) als 

auch in den Fokusgruppen Diskussionen (Fachbeitrag 4) die gewählte Zielgruppe eher weniger 

thematisiert wurde. Dies könnte einerseits darauf zurückgeführt werden, dass durch die MuTig 

Intervention verstärkt mit Eltern und pädagogischen Fachkräften zusammengearbeitet wurde 

und dies die (intendierte) Verschiebung der primären Zielgruppe vom Kind auf Erwachsene 

bedeutete. Andererseits äußerten die INT-FF in den Fokusgruppen, dass die Förderung der 

Schulbereitschaft über eine stärkere Zusammenarbeit mit Eltern, Kita und Schule für jedes 

Vorschulkind unabhängig seiner Diagnose sinnvoll und wichtig sei. Dennoch würden manche 



Abschließende Diskussion  47 

Eltern oder Fachkräfte eine intensivere Zusammenarbeit benötigen als andere, woraus die 

Forderung einer flexiblen Gestaltung von kind- und umfeldzentrierten Leistungen resultierte. 

Resümierend lässt sich zur Beantwortung der Fragestellung festhalten, dass eine 

umfeldzentrierte Arbeitsweise in der IFF einen Beitrag zur Verbesserung der Schulbereitschaft 

von Kindern mit emotionalen und Verhaltensproblemen leisten kann, sofern sie unter MuTig 

ähnlichen Bedingungen durchgeführt wird. Zugewinne konnten auf allen Systemebenen 

(Familie, Kita, Schule) gezeigt werden und schlugen sich vor allem in einem erfolgreichen 

Übergang sowie der Zufriedenheit, Entlastung und Dankbarkeit des Umfeldes nieder. Die Rolle 

der Frühförderung als Moderatorin setzt Wissen, Beratungs- und Handlungskompetenzen, 

Selbstreflexion und Flexibilität voraus und ist besonders wichtig, um Stabilität, 

Anschlussfähigkeit und einen zielgeleiteten Austausch zwischen Eltern, Fachkräften aus Kita 

und Schule erfolgreich gewährleisten zu können. Frühförderung hat damit großes Potential, die 

für den Übergang notwendige wechselseitige Bereitschaft auf Seiten des Kindes, der Eltern und 

der Schule zu fördern. Für eine Umsetzung umfeldzentrierter Arbeit konnten durch die 

Fortbildungen erste Voraussetzungen hinsichtlich eines Kompetenzaufbaus sowie einer 

Haltungs- und Einstellungsänderung auf Seiten der Frühförderung erfolgreich geschaffen 

werden. Hingegen scheint es für eine nachhaltige Implementation dieser Arbeitsweise im 

Frühförderalltag notwendig, systemimmanente Barrieren auf Seiten der Frühförderung, aber 

auch auf Seiten der Kita und Schule aufzulösen. 

Basierend auf diesen Erkenntnissen wird in Abbildung 3 ein mögliches Modell vorgeschlagen, 

wie eine umfeldzentrierte Arbeitsweise zur Förderung der Schulbereitschaft in der IFF 

umgesetzt werden könnte. Der einleitend beschriebene Wandel der Frühförderung im Zuge der 

Inklusiven Lösung könnte hier als Chance für die Initiierung einer solchen Veränderung genutzt 

werden. 

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Modell zur Umsetzung der umfeldzentrierten MuTig Intervention in der Frühförderung 

Das dargestellte Modell schlägt im Sinne der MuTig Intervention zehn Fördereinheiten für 

umfeldzentrierte Leistungen pro Vorschulkind vor, die zwischen dem 1.8 des Vorschuljahres 
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und 31.12 des Einschulungsjahres zeitlich flexibel umgesetzt werden können. Diese 

Fördereinheiten müssten im Fallzahlmanagement der jeweiligen IFF einkalkuliert werden.  

Darüber hinaus wäre ein Fortbildungstag vor Beginn der durchzuführenden Intervention 

einzurichten, an dem die als wirksam erwiesenen Module (Schulbereitschaft, Intervention zur 

Gestaltung des Übergangs, Schulintervention) der MuTig Intervention vermittelt werden. 

Unterstützend sollten zusätzlich drei prozessbegleitende Supervisionsstunden für die 

Frühförderfachkräfte bereitgestellt werden, die im Zeitkontigent eingeplant werden müssen. 

Dieses Modell müsste in Hinblick auf zwei Aspekte weiter untersucht werden. Zum einen muss 

zwangsläufig die dahinterstehende Finanzierungssystematik überprüft werden. Zum anderen 

gilt es auszuloten, welche weiteren Akteur:innen regulär bei den Runden Tischen mitzudenken 

sind (wie z. B. Schulbegleiter:innen, Sozialpädagog:innen etc.) und wie sie systematisch 

erreicht und eingebunden werden können. 

Soll ein solches MuTig Modell umgesetzt werden, müssten zusätzlich Multiplikator:innen 

ausgebildet und in den Einrichtungen installiert werden, um im Sinne einer internen 

Qualitätssicherung, die Fortbildungen zur MuTig Intervention sowie die Fallsupervisionen mit 

den Kolleg:innen durchzuführen. 

7.2 Limitationen und kritische Reflexion 

Vor dem Hintergrund der Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse erfolgt in diesem 

Kapitel ausschließlich eine fachbeitragsübergreifende kritische Reflexion. Einschränkungen 

hinsichtlich des methodischen Vorgehens der einzelnen Studien sind den eingebundenen 

Fachbeiträgen zu entnehmen. 

Covid-Pandemie 

Die wahrscheinlich größte Einschränkung der hier vorgestellten Daten bezieht sich auf die 

Covid-Pandemie. Die INT-FF waren im Zuge der MuTig Intervention aufgefordert, ihre 

Arbeitsweise stärker am Umfeld bzw. an der Zusammenarbeit mit Eltern, Kita und Schule 

auszurichten. Die Covid-Pandemie hat dies auf verschiedene Weise deutlich erschwert. 

Einrichtungsschließungen (Frühförderung, Kita, Schule), Quarantäneverordnungen oder 

Kurzarbeit führten dazu, dass Austausch und Kontakt nur eingeschränkt stattfinden konnte und 

mit großen Erreichbarkeits-Schwierigkeiten verbunden waren, wie auch in den Ergebnissen der 

Studien (Fachbeiträge) 3 und 4 deutlich wurde. Damit einher ging der Umstieg auf teilweise 

digitale Leistungserbringung. Während Onlineberatungen in Kontexten der Psychotherapie seit 

längerem zum Einsatz kommen (Stoll, Müller & Trachsel, 2020), kann diese Vorgehensweise 
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für die Frühförderung landesweit als neu angesehen werden (Götzlaff, Morhardt, Irmler, 2021; 

Irmler, Morhardt, Götzlaff, 2022; Rittel, 2021, 2022), wie auch die INT-FF in der 

Interviewstudie bestätigten. Hierbei wurden u. a. fehlende technische Voraussetzungen in den 

Frühförderstellen als hinderlich für die Umsetzung der Umfeldarbeit herausgestellt, sodass es 

dadurch vermehrt zu Überstunden und zur Nutzung von privaten Endgeräten kam. Hinzu 

kommt die durch verschiedene Studien bestätigte gesundheitliche Beeinträchtigung aller 

Fachkräfte, Eltern und Kinder. Eine Umfrage zur Gesamtbelastung und mentalen Gesundheit 

von Fachkräften aus Frühförderung und Sozialpädiatrie (n= 1.300) während Covid ergab, dass 

die Hälfte aller Befragten sich in der ersten Phase der Pandemie stark oder sehr stark belastet 

und emotional erschöpft (45%) fühlte (Mazheika & Borusiak, 2022). Zusätzlich berichteten 

14,6% der Fachkräfte über ein signifikantes Ausmaß an depressiven Symptomen und 17% über 

Symptome einer generalisierten Angststörung (Borusiak et al., 2022). Neben der 

Verunsicherung, dem erhöhten Stress- und Belastungserleben spielte dabei auch die Sorge um 

die Patienten aufgrund fehlender oder eingeschränkter Förderung / Therapie eine große Rolle 

(Mazheika & Borusiak, 2022). Eine Befragung zur Lehrer:innengesundheit während Covid 

zeichnet ein ähnliches Bild. Laut einer Umfrage von 2.300 Personen aus verschiedenen 

Schulformen in NRW fühlten sich 30% der Lehrkräfte stark erschöpft, Burnout gefährdet und 

gaben an, fast einen Tag pro Woche Mehrarbeit zu leisten (Hansen, Klusmann & Hanewinkel, 

2020). Auch erste weniger repräsentative qualitative Umfragen des Kita Personals zeigten in 

verschiedenen Bundesländern eine hohe Arbeitsbelastung durch die pandemiebedingten 

Anforderungen (Lattner & Jankowicz, 2022). Dass sich zusätzlich die Lebensqualität und 

psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen durch die Pandemie stark verschlechtert 

hat, belegt u. a. die COPSY-Längsschnittstudie (Ravens-Sieberer et al., 2023). All diese 

Faktoren sowie deren Kumulation müssen möglicherweise bei der Dateninterpretation aus den 

Studien 3 und 4 berücksichtigt werden. Die pandemiebedingten Einschränkungen und Folgen 

haben die Zusammenarbeit mit zusätzlich belasteten Eltern und Fachkräften deutlich erschwert. 

Dies führte vermutlich zu den stark betonten Herausforderungen, die die INT-FF durch die 

umfeldzentrierte Arbeitsweise wahrgenommen haben (Fachbeitrag 3). Die Ergebnisse aus den 

qualitativen Erhebungen lassen also eine Übertragung auf den üblichen Frühförderalltag nur 

bedingt zu. Es kann davon ausgegangen werden, dass sich umfeldzentriertes Arbeiten unter 

„regulären“ Bedingungen möglicherweise etwas weniger herausfordernd oder restriktiv 

gestalten ließe. 
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Alter 

Eine weitere mögliche Einschränkung könnte in der Altersverteilung der INT-FF liegen. Das 

Durchschnittsalter der Teilnehmenden aus den Studien 3 und 4 zusammengefasst, betrug 50,07 

Jahre mit einer durchschnittlichen Berufserfahrung von 15,53 Jahren. Wie repräsentativ diese 

Durchschnittsangaben für die Verteilung von Alter und Berufserfahrung in den IFFs in 

Deutschland sind, ist unklar. Die Ergebnisse der FranzL Studie aus 2010 zeigten allerdings 

ähnliche Werte, da nur ca. 30% efragten Frühförderfachkräfte in Bayern (n= 1.113) weniger als 

fünf Jahre Berufserfahrung hatten und der größte Teil mit langjähriger Berufserfahrung 

angestellt war (Thurmair, Held, Höck & Wolf, 2010), was wiederum auf ein höheres Alter 

schließen lässt. Das tendenziell höhere Durchschnittsalter und die langjährige Berufserfahrung 

der INT-FF können vor dem Hintergrund der erhobenen Daten verschieden diskutiert werden. 

Zum einen könnte der Eindruck entstehen, dass es schwieriger ist, eine tradierte über viele Jahre 

gelebte kindzentrierte Arbeitsweise zu verändern und die Bereitschaft, Neues zu lernen oder 

anders zu arbeiten, geringer ist. Allerdings belegen Studien aus der Frühpädagogik, dass ältere 

Jahrgänge mit mehr als acht Jahren Berufserfahrung zwar signifikant weniger an 

Weiterbildungen teilnehmen (Schneewind, Böhmer, Granzow & Lattner, 2012) und eine 

eingeschränkte Weiterbildungsmotivation besitzen, die Bereitschaft zur Weiterentwicklung 

von Kompetenzen dennoch grundsätzlich hoch ist (Friederich, 2017). Dies bestätigen auch die 

Aussagen der INT-FF zu den MuTig Fortbildungen (Fachbeitrag 3). Zum anderen wurde in 

Studie 4 das Alter und die Berufserfahrung hinsichtlich umfeldzentrierter Arbeitsweise 

unerwartet in eine andere Richtung diskutiert. Hierbei schien mehr Berufserfahrung als 

Qualitätsmerkmal für gute Umfeldarbeit angesehen zu werden und höheres Alter schien mit 

einer größeren Motivation verbunden, mehr mit dem Umfeld als mit dem Kind arbeiten zu 

wollen. Auch hätten es jüngere Kolleg:innen schwieriger, sich bei Eltern und Lehrkräften als 

Moderator:in durchzusetzen. Obwohl sich viele der Fokusgruppen Teilnehmenden 

diesbezüglich einig waren und keine gegenteiligen Ansichten geäußert wurden, sollte bzw. 

muss Beratung und umfeldzentrierte Arbeit unabhängig von Alter und Berufserfahrung als fest 

verankerter Bestandteil von Frühförderarbeit etabliert werden, wie die Ergebnisse zur 

Wirksamkeit (Kapitel 2.1) zeigen. Zudem deuten ältere Studien daraufhin, dass die Qualität 

pädagogischer Arbeit weniger vom Alter (Clarke-Stewart, Lowe Vandell, Burchinal, O’Brien 

& McCartney, 2002) oder von der Berufserfahrung abhängt (Burchinal, Cryer, Clifford & 

Howes, 2002; Clarke-Stewart et al., 2002), sondern eher von der formalen Bildung und 

Ausbildung der Fachkräfte (Fukkink & Lont, 2007). 
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Qualitative Daten aus Sicht der INT-FF 

Die qualitativen Daten aus den Studien 3 und 4 liefern Hinweise, dass die Schulbereitschaft der 

Kinder über die Zusammenarbeit mit Eltern, Kita und Schule verbessert werden konnte, 

allerdings gemessen an der subjektiven Einschätzung der INT-FF. Insbesondere hinsichtlich 

der Wirkfaktoren aus Studie 4 muss berücksichtigt werden, dass auch eine positive Erwartung 

als Wirkmechanismus dazu führen kann, dass positive Änderungen eintreten (Jacobi, 2011). 

Hier liegt die Vermutung nahe, dass eine positive Erfolgserwartung auch bei den INT-FF 

zumindest als zusätzlicher Wirkfaktor eine Rolle spielte. Zudem müssen Erhebungsinstrumente 

zur Selbstdarstellung oder Selbstauskunft immer das immanente Problem der sozialen 

Erwünschtheit berücksichtigen (Schmidt-Atzert, Krumm & Amelang, 2021). Qualitative 

Befragungen von Eltern sowie pädagogischen Fachkräften aus Kita und Schule (wie in Kapitel 

6 erwähnt) wären für ein vollständigeres, objektiveres Bild und die Ableitung präziser 

Handlungsempfehlungen in Bezug auf eine als wirksam erlebte Zusammenarbeit hilfreich 

gewesen. Die objektiven Datenmessungen, die an anderer Stelle publiziert werden, bestätigen 

allerdings die von den INT-FF wahrgenommene Verbesserung der Schulbereitschaft und 

gleichen im Sinne eines mixed-method Designs diesen Mangel teilweise aus. Grundsätzlich 

weist Sarimski (2022) daraufhin, dass es in der Frühförderung aufgrund individueller 

Bedürfnislagen schwierig ist, Interventionen so zu standardisieren, dass die Ergebnisse 

generalisierbar sind. Dadurch wird die zunehmend geforderte Wirksamkeitsforschung in der 

Frühförderung deutlich erschwert. 

Die INT-FF erlebten Kompetenzerwerb bzw. -erweiterung für die umfeldzentrierte Arbeit der 

MuTig Intervention als notwendig bzw. hilfreich und berichteten ebenfalls von Lernzuwächsen 

auf verschiedenen Ebenen (Fachbeitrag 3). Um herauszufinden, welche Kompetenzen 

tatsächlich durch die MuTig Fortbildungen gestärkt oder erweitert wurden, wären zusätzliche 

objektive Kompetenzmessungen für eine Disseminationsstrategie und die zukünftige 

Gestaltung von Fortbildungsangeboten möglicherweise aufschlussreich gewesen. Hierfür 

hätten evaluierte Kompetenzmessverfahren zur Fremdeinschätzung vor und nach den 

Fortbildungen zum Einsatz kommen können, wie z. B. die von Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) 

entwickelte schriftliche Befragung „Kompetenzerfassung durch Dilemmasituationen anhand 

einer Fallvignette“ (Rönnau-Böse, Grasy-Tinius, Hoffer & Fröhlich-Gildhoff, 2020, S. 6). 

Dilemmasituationen werden hier als Situationen beschrieben, die für Fachkräfte besonders 

herausfordernd sind, da sie über das Routine Handeln hinausgehen (Nentwig-Gesemann, 

Fröhlich-Gildhoff & Pietsch, 2011). Dabei werden zudem auch verschiedene Facetten der 

Kompetenzentwicklung erfasst (Rönnau-Böse et al., 2020). Für die nicht routinemäßige 
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umfeldzentrierte Arbeitsweise und neue Rolle als Moderator:in des Übergangs wäre dieses 

Instrument ggf. passend gewesen. In dieser Arbeit können Haltungsänderungen und 

Kompetenzsteigerungen der INT-FF lediglich auf Basis ihrer eigenen Einschätzung aus den 

Interviews (Fachbeitrag 3) bewertet werden, was den Mehrwert allerdings nicht schmälern soll. 

7.3 Implikationen für Praxis und Forschung 

Im Rahmen dieser Dissertation konnte auf Basis einer systematischen Literaturübersicht und 

zwei qualitativen Untersuchungen herausgestellt werden, dass umfeldzentriertes Arbeiten in 

der Frühförderung unter bestimmten Rahmenbedingungen großes Potential hat, die 

Schulbereitschaft von Vorschulkindern mit emotionalen und Verhaltensproblemen zu 

verbessern. Frühförderung muss allerdings überprüfen, welches Selbstverständnis sie im Zuge 

der laufenden und bevorstehenden Modernisierungsprozesse zugrunde legt und wie sie in 

Zusammenarbeit mit Kostenträgern und Leistungserbringern eine umfeldzentrierte, 

schulbereitschaftsbezogene Übergangspraxis entsprechend des neuen Bildungsauftrags 

flächendeckend umsetzen kann. Für eine nachhaltige, bundesweit einheitliche Umsetzung einer 

solchen Arbeitsweise scheint mehr Implementationsforschung notwendig. Insbesondere 

hinsichtlich der Frühförderstrukturen in Deutschland ist weitere Forschung nötig, um die für 

Kind und Familie wirksamen Komponenten einer umfeldzentrierten Arbeitsweise zu 

identifizieren und evaluieren.  

Die Modernisierungsprozesse im Sinne der Inklusiven Lösung erfordern außerdem eine stetige 

Professionalisierung der Fachkräfte aus Frühförderung und kooperierenden Systemen wie Kita 

und Schule. Insbesondere vor dem Hintergrund der hohen Anzahl von Vorschulkindern mit 

emotionalen und Verhaltensproblemen müssen Professionalisierungsangebote für die 

genannten Fachkräfte den Bereich der Gesundheitsförderung stärker berücksichtigen. 

Kompetenzorientierte Weiterbildungen zu umfeldzentrierten Maßnahmen scheinen auf Basis 

der dargestellten Ergebnisse für alle Berufsgruppen notwendig, um Einstellungsbarrieren zu 

reduzieren, Kompetenzen aufzubauen und die tatsächliche Umsetzung solcher Maßnahmen in 

der Praxis zu fördern. 

Insgesamt liefern die Ergebnisse dieser Arbeit erste Hinweise für die Weiterentwicklung einer 

modernen, umfeldzentrierten Frühförderung als Teil eines inklusiven Bildungssystems. Im 

Zuge der Inklusiven Lösung und im Sinne einer höheren Effektivität müssten für die Gestaltung 

des Übergangs in die Schule verbindliche, überregionale Standards in der Frühförderung 

entwickelt und verankert werden. Diese sollten das Umfeld sehr viel stärker einbeziehen, 

beteiligte (Hilfe-)Systeme strukturiert miteinander vernetzen, die Finanzierung des 
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notwendigen Ausbaus von Beratungs- und Unterstützungsleistungen sichern und die bewährte 

Unterstützung der Frühförderung über den Schuleintritt hinaus garantieren. Die MuTig 

Intervention könnte hier wegweisend sein, indem sie Frühförderung die Aufgabe erteilt, die 

nahtlose Förderung während der Vor- und Grundschulzeit zu gewährleisten und als 

Moderatorin des Übergangs die Systeme Familie, Kita und Schule zusammenzubringen. Sie 

könnte dazu beitragen, über eine gemeinsame Bedingungsanalyse sowie Problem- und 

Zieldefinition einstellungsbedingte Barrieren abzubauen, die Systeme aufeinander 

abzustimmen und somit das Risiko für Teilhabeeinschränkungen auf Seiten des Kindes zu 

minimieren. 
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