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Vorwort des Sprecherkreises vom
Forschungsnetz Friihe Bildung in

Sachsen-Anhalt (FFB)

Dieser Band dokumentiert die Beitrdge der zweiten Fachtagung, welche durch das
Forschungsnetz Friihe Bildung in Sachsen-Anhbalt (FFB) in Kooperation mit dem Kom-
petenzzentrum Frithe Bildung (KFB) unter dem Titel »Neue Wege in der Kindheits-
pidagogik: Briicken bauen zwischen Forschung und Praxis« am 30. Oktober 2015
an der Hochschule Magdeburg-Stendal organisiert und durchgeftihrt wurde.

Im FFB, welches im Jahr 2013 auf Initiative des KFB der Hochschule Magde-
burg-Stendal gegriindet wurde, engagieren sich Universititen, Hochschulen, Bil-
dungstriger, -werke und -initiativen aus ganz Sachsen-Anhalt fiir eine Forderung
und Vernetzung der Forschung zu Themen der frithen Bildung, Betreuung und
Erziehung im Rahmen eines vernetzten Wissenschafts- und Praxistransfers. Es ist
strukturiert als ein selbstverwalteter, unabhingiger und fiir neue Mitglieder stets
offener Fachkreis wissenschaftlicher Expertinnen und Experten in Sachsen-Anhalt
und férdert die Entwicklung Frither Bildung im Bundesland durch Forschung
und gegenseitigen Austausch der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie
durch die Bereitstellung von Praxishilfen (z.B. Entwicklung von Trainings- und
Forderprogrammen, Unterlagen usw.). Zudem ist es ein Ort fiir entsprechende
fachpolitische Debatten sowie ein Ansprechpartner fiir die Offentlichkeit in Sach-
sen-Anhalt.

Im Mittelpunkt der hier dokumentierten Fachtagung stand der Transfer zwischen
Praxis und Forschung in der Kindheitspidagogik bezogen auf verschiedene Hand-
lungsfelder. Sowohl in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung als auch in der
praktischen Arbeit zeichnen sich im kindheitspidagogischen Feld eine zunehmende
Themenvielfalt und eine dynamische Widerspiegelung gesellschaftlicher Diskurse
ab. Die Anforderungen, die an kindheitspidagogische Einrichtungen gestellt wer-
den, nehmen stetig zu und werden komplexer. Auch gewinnt eine evidenzbasierte
Forschung tiber Konzepte und Wirkungsweisen eine immer gréf8ere Bedeutung. Die
Tagung war als Abbildung dieser aktuellen Inhalte, Dynamiken und Prozesse zu se-
hen, um sie beispielhaft darzustellen und weiterzuentwickeln.

Im Rahmen dieser Tagungsdokumentation sollen einige zentrale Themenfelder aus
dem Bereich der Frithen Bildung, die vom FFB aufgegriffen wurden, benannt wer-
den. Zum einen gibt es einen Diskurs tiber die Notwendigkeit, mehr qualifizierte
Fachkrifte in den Kindertagesstitten zu beschiftigen (um einen besseren Betreu-
ungsschliissel erreichen zu kénnen und somit die pidagogische Arbeit und hier vor
allen die Beziehungsgestaltung als eine zentrale Grundlage fiir Bildungsprozesse in
der frithen Kindheit verbessern bzw. intensivieren zu konnen). Zudem gibt es Be-
strebungen, den Anteil von akademisch ausgebildeten Fachkriften zu erhohen, um
auch auf diesem Weg eine Qualititssteigerung erlangen zu kénnen. Inhaltlich wer-



Vorwort

den Qualititsstandards bezogen auf unterschiedliche frithkindliche Bildungsberei-
che (z.B. MINT, Sprache, ...) diskutiert.

Auch Bildungsbereich tibergreifende Themen, spielen eine zentrale Rolle. Hierunter
lassen sich z.B. die Gestaltung von Bildungsprozessen, der Umgang mit Vielfalt und
auch die Férderung von Gesundheit bzw. der Umgang mit Belastungen von Kin-
dern, Eltern und Fachkriften fassen.

Mit dem FFB besteht also ein Netzwerk, welches sich auf den Weg gemacht hat, die
wissenschaftlichen Aktivititen in Sachsen-Anhalt zur Frithen Bildung abzubilden,
zu vernetzen und weiterzuentwickeln, um so den Wissensstand zu verbreitern, Per-
sonen und Ansitze zusammenzubringen, Informationen fur Triger und die politi-
sche Entscheidungsebene zur Verfiigung zu stellen und die praktische Arbeit in den
Kitas weiterzuentwickeln.

Wir hoffen, dass dieser Band, in dem die oben genannten Themen aufgegriffen wer-
den, dazu dienen kann, einen Einblick in die aktuelle Arbeit zu geben und einen
weiteren und vertiefenden Austausch anzuregen.

Stendal & Magdeburg im Juli 2017
Jorn Borke & Henry Herper



Vorwort der Herausgeberinnen
und des Herausgebers

Die seit dem Jahr 2000 von der OECD (Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung) durchgefiihrten »Programme for International Student
Assessment-Studien« (PISA-Studien), bei denen die Leistungen von Schiiler/innen
und die Bildungssituation in Schulen im internationalen Vergleich erhoben werden,
haben aufgrund der dort festgestellten im Vergleich eher durchschnittlichen Leis-
tungen von Schiiler/innen in Deutschland zu einer Dynamisierung der Debatte zum
deutschen Bildungswesen und seiner Reformbediirftigkeit gefithrt. Spétestens seit
dieser Zeit gibt es umfangreiche Diskussionen und Bestrebungen zur Verbesserung
von Bildungsinstitutionen.

Dariiber hinaus verdeutlichten neuste wissenschaftliche Erkenntnisse z.B. aus den
Neurowissenschaften, der Entwicklungspsychologie, der Bindungsforschung oder
auch der Biologie die Bedeutung und das Potenzial von frithen Lern- und Bildungs-
prozessen fiir die Bildungsbiografien von Kindern. Letztendlich sind in diesem Zu-
sammenhang aber auch allgemeine gesellschaftliche Entwicklungen zu thematisie-
ren, welche insbesondere unter dem Stichwort der Globalisierung zusammengefasst
wurden. Dies lies Politik und Gesellschaft Bildung zunehmend als gesellschaftliche
Ressource wahr- und ernster nehmen und vor dem Hintergrund die frithe und indi-
viduelle Forderung dieser bedeutender werden (Schwentesius, 2016).

Entsprechend wurden auch Krippen und Kindergirten zunehmend in ihrer Bedeu-
tung als Orte der Bildung anerkannt und in den Blick genommen. Nach der an-
fanglich stark auf die Quantitit zielenden Bemithungen (z.B. Anzahl an Plitzen in
entsprechenden Einrichtungen sowie das Recht von Eltern bzw. Kindern auf einen
solchen Platz) riickte in der Folgezeit ebenfalls die Qualitit von pidagogischen Ein-
richtungen und Prozessen in den Mittelpunkt. Bezogen auf beide Punkte kann, trotz
der vielfiltigen Initiativen der vergangenen Jahre, nach wie vor von einem Weiter-
entwicklungsbedarf ausgegangen werden. So dokumentierte die 2013 veroffentlichte
Nationale Untersuchung zur Bildung, Betrewung und Erziehung in der frithen Kindheit
(NUBBEK) (Tietze, Becker-Stoll et al., 2013) eine eher durchschnittliche Qualitit
von pidagogischen Prozessen in den frithpadagogischen Einrichtungen.

Als ein Teil der Bestrebungen um eine héhere Qualitit sowie eine Aufwertung der
frithpidagogischen Einrichtungen als Bildungsinstitutionen kénnen die Uberlegun-
gen zur Teilakademisierung des Berufsfeldes angesechen werden. In diesem Zusam-
menhang entstanden deutschlandweit (vereinzelt bereits seit 2004, aber zunehmend
flichendeckender) eine Vielzahl an spezialisierten Studiengingen (siche hierzu auch
den Beitrag von Peer Pasternack in diesem Band). Dabei fand/findet sich eine Viel-
zahl von Bezeichnungen: z.B. »Frithpidagogik«, »Elementarpidagogik«, »Pidagogik
der frithen Kindheit«, »Familien- und Elementarpidagogike«, »Kleinstkindpadago-
gik«, »Vorschulpidagogik«, »Elementar- und Primarpidagogik«, »Pidagogik und
Kindheitsforschung« oder »Pidagogik der Kindheit« (Thole & Cloos, 2006). Um
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das Feld stirker zu ordnen sowie tibersichtlicher und einheitlicher gestalten zu kén-
nen, wurde 2009 von der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der
Kindpeir (BAG-BEK e.V.) vorgeschlagen als einheitliche Bezeichnung fiir Absolvent/
innen von Studiengingen, welche sich schwerpunktmifSig mit der Pidagogik der
frithen und mittleren Kindheit beschiftigen und fiir Berufe in diesem Feld qualifizie-
ren, die Bezeichnung staatlich anerkannte/r Kindheitspidagogin/Kindheitspidagoge zu
verwenden. In der Folge wurde dann 2011 auch von der Jugend- und Familienminis-
terkonferenz (JEMK) empfohlen, dass die Hochschulen sich an dieser Bezeichnung
orientieren sollten. Damit einhergehend haben mittlerweile viele Bundeslinder die
gesetzlichen Grundlagen zur Einfithrung der neuen Berufsbezeichnung geschaffen
(seit 2016 beispielsweise auch Sachsen-Anhalt).

An dieser Entwicklung orientiert sich mit dem Titel »Berufsfeld Kindheitspidago-
gik« auch der vorliegende Band, in dem aktuelle Erkenntnisse, Projekte und Studien
zu zentralen Themen des Berufsfeldes der Kindheitspidagogik vorgestellt und reflek-
tiert werden. Die Autor/innen sind Mitglieder im Forschungsnetz Friihe Bildung in
Sachsen-Anbalt (FFB), einem Verbund von verschiedenen Universititen, Hochschu-
len und Institutionen, die sich im Bundesland Sachsen-Anhalt mit der Forschung
im Feld der frithen Bildung befassen. Die Erkenntnisse, die dieser Band zusammen-
trigt, sind von tberregionaler Bedeutung und verstehen sich als Beitrag zur Erwei-
terung des Wissens im Feld der frithen Bildung, um darauf aufbauend, die Qualitit
in kindheitspiddagogischen Berufskontexten weiter erhéhen und auf einen aktuellen
wissenschaftlichen Erkenntnisstand griinden zu kénnen. Der Band umfasst verschie-
dene Kapitel zu den Themenschwerpunkten kindheitspidagogische Bildungsprozesse,
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT) in der Kita, Bedeu-
tung von Kultur, Kontext und Vielfalt, Belastung und Resilienz und Professionalisierung.

I  Kindheitspidagogische Bildungsprozesse

Der erste Teil des Bandes beschiftigt sich mit der Gestaltung von Bildungsprozessen
in der kindheitspidagogischen Praxis.

Im ersten Beitrag analysiert Annette Schmitt den Bildungsbegrift der Ko-Konstruk-
tion. Sie geht dabei auf die Urspriinge des Begriffes ein und stellt seine tiefere Bedeu-
tung dar. Zudem beschreibt sie, in welcher Form ko-konstruktive Bildungsprozesse
gestaltet werden konnen und wo mogliche Missverstindnisse bei der konkreten Um-
setzung in kindheitspiddagogischen Arbeitskontexten liegen kénnen.

Im zweiten Beitrag befasst sich Claudia Dreke mit der Frage, inwiefern Kinder im
kindheitspidagogischen Alltag als Akteure wahr- und ernstgenommen werden. Da-
bei bezieht sie sich auf Ergebnisse aus einer Studie, in der dokumentierte Fotos aus
dem pidagogischen Alltag einer Kindertageseinrichtung analysiert wurden. Es wird
deutlich, dass Diskrepanzen zwischen der konzeptionellen Verankerung eines Bildes
vom Kind als Akteur seiner Bildungsprozesse und der praktischen (unbewussten)
Umsetzung dieses Bildes im Alltag bestehen kénnen.

10
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II Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT) in
der Kita

Im zweiten Kapitel stehen kindheitspidagogische Anwendungsfelder im Mittel-
punkt, welche den Bereichen der Mathematik sowie Mediennutzung zugeordnet
werden konnen.

Im ersten Beitrag differenzieren Wolfgang Lehmann, Ines Miiller und Jeanne Ra-
demacher den Bereich der mathematischen Bildung und stellen ihren Ansatz zur
Unterstiitzung beim Erlernen mathematischer Fihigkeiten anhand von Beispielen
mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden dar.

Der zweite Beitrag von Martin L. Pittorf, Anna Werner und Wolfgang Lehmann legt
empirische Befunde dar, die untermauern, inwiefern eine kindgerechte Nutzung von
altersangemessenen Videoaufnahmen zu einer Verbesserung des visuellen Arbeitsge-
ddchtnisses fithren kann. Der Beitrag liefert somit eine weitere Grundlage zu Mog-
lichkeiten und Formen von Mediennutzung in kindheitspidagogischen Arbeitsfel-
dern.

III Die Bedeutung von Kultur, Kontext und Vielfalt

Das dritte Kapitel beinhaltet Beitrige, die sich mit Vielfaltsdimensionen in der Kita
und dem entsprechenden Umgang mit diesen befassen.

Katrin Reimer-Gordinskaya beschiftigt sich in ihrem Beitrag mit der Entwicklung
von Vorteilen. Riickbeziehend auf Theorien und Befunde arbeitet sie heraus, inwie-
fern und auf welche Weise Kinder Vorteile ausbilden und inwiefern diese bei Prozes-
sen der Ein- und AusschliefSung handlungsleitend sind.

Im zweiten Kapitel stellen /orn Borke und Anja Schwentesius aufbauend auf den An-
satz der kultursensitiven Frithpidagogik ein Kooperationsprojekt mit einer Kinder-
tagesstitte zur Umsetzung von konkreten Handlungsméglichkeiten fiir den Um-
gang mit kultureller Vielfalt in kindheitspadagogischen Alltagssituationen dar.

IV Belastung und Resilienz

Im Mittelpunke des vierten Kapitels stehen Beitrige, die sich mit mdglichen Belas-
tungssituationen von kindheitspidagogischen Fachkriften, Ansitzen zur Unterstiit-
zung und Gesundheitsférderung von Kindern sowie mit dem Aspekt der Resilienz
befassen.

Bernd Rudow beschreibt in seinem Beitrag in differenzierter Form, welche Belastun-
gen auf welchen Ebenen bei kindheitspiadagogischen Fachkriften auftreten konnen.
Dabei werden zentrale Modelle und Befunde zum Thema aufgezeigt und es wird
deutlich, was notwendig ist, um Belastungen fir Fachkrifte abzubauen bzw. gar
nicht erst entstehen zu lassen.

Claudia Bachtenkirch und Julia Chrapa setzen sich im zweiten Beitrag dieses The-
menschwerpunktes mit einem Projekt zur Forderung von Resilienz in Kindertages-
stitten auseinander. Es werden konkrete Strategien fir den Alltag entwickelt, die
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dabei unterstiitzen konnen, Belastungssituationen abzubauen sowie Bewiltigungs-
strategien fiir schwierige Situationen zu entwickeln.

Im dritten Beitrag analysiert Elena Sterdt das Bewegungsverhalten von Kindern und
dessen Bezug zur Gesundheit. Dabei nimmt sie eine sozialokologische Perspektive
ein und verdeutlicht damit die unterschiedlichen umweltbezogenen Einflussfakto-
ren auf das kindliche Bewegungsverhalten. Darauf autbauend werden in diesem Bei-
trag Empfehlungen zur Bewegungsforderung in Kindertagesstitten abgeleitet.

Der vierte Beitrag von Jeanne Rademacher, Ines Miiller und Wolfgang Lehmann be-
schreibt die Moglichkeiten, die eine systemische Sichtweise fiir eine ressourcenorien-
tierte Haltung in kindheitspidagogischen Arbeitsfeldern haben kann. Dies zeigen
die Autor/innen vor allem am Beispiel von unterschiedlichen Perspektiven auf ver-
meintlich verhaltensaufFillige Kinder auf.

V  Professionalisierung

Den Schwerpunkt des fiinften Kapitels bilden Beitrige, die sich mit Professionali-
sierungsprozessen im kindheitspidagogischen Feld beschiftigen. Es wird Bezug ge-
nommen auf die Anspriiche, die an die institutionelle Ausbildungsstruktur gelegt
werden sowie auf deren tatsichliche Realisierung.

Ausgehend von einer professionstheoretischen Perspektive analysiert Anja Schwen-
tesius im ersten Beitrag dieses Themenschwerpunktes entscheidende Professionsdis-
kurse bzw. Vorstellungen und Definition von professionellem Handeln der letzten
Jahrzehnte und bezieht diese auf das Feld der Kindheitspidagogik, um anschlieflend
auf einer theoretischen Ebene herauszuarbeiten, welche Bedeutung die Teilakade-
misierung des Feldes fiir das Verhiltnis von Profession und Kindheitspidagogik hat
bzw. haben kann.

Im zweiten Beitrag analysiert Peer Pasternack den aktuellen Stand der Teilakademi-
sierung des Berufsfeldes. Im Mittelpunkt stehen dabei die damit verbundenen Ziele
und die Frage danach, inwiefern bzw. auf welche Weise sich diese bisher umsetzen
lieSen.

Das Buch wire ohne die Unterstiitzung vieler Personen in dieser Form nicht méglich
gewesen. Wir danken allen Mitgliedern vom Forschungsnetz Friihe Bildung in Sach-
sen-Anhalt (FFB) fir gemeinsame Diskussionen und die aktive Beteiligung am Aus-
tausch sowie an dessen Dokumentation. Ein besonderer Dank gilt Kathleen Gerike,
die diesen Band Korrektur gelesen sowie durch ihre Anregungen und Kommentare
zum Gelingen beitrug. Aulerdem danken wir dem Kompetenzzentrum Friihe Bil-
dung (KFB) der Hochschule Magdeburg-Stendal fiir die Realisierung des Bandes in

dieser Form.

Stendal im Juli 2017
Jorn Borke, Anja Schwentesius & Elena Sterdt
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I Kindheitspidagogische Bildungsprozesse






Ko-Konstruktion in der Kita-Praxis

Annette Schmitt*

Der Begriff der Ko-Konstruktion ist im frithpidagogischen Diskurs, insbesondere
auch in praxisnahen Texten, weit verbreitet. Seine Attraktivitdt ist sicherlich darin
zu sehen, dass er den Blick sowohl auf die Bedeutung des wechselseitigen Austau-
sches zwischen Individuen (das »Ko-« in Ko-Konstruktion) als auch auf die Kon-
struktionsleistung des Individuums lenkt. Wie Fthenakis (2009a, 2009b) hervor-
hebt, konnen aus dieser Sicht sowohl das Kind als auch die/der Erzieher/in (und
andere involvierte Personen, etwa die Eltern) als aktiv an der Gestaltung von Bil-
dungsprozessen Beteiligte konzipiert werden, und das Augenmerk wird auf den Pro-
zess des Wissenserwerbs (gegeniiber dessen Ergebnis) gelenkt. In den letzten Jahren
wurde der Begriff zudem insbesondere in Zusammenhang mit der starken Beach-
tung der Fachkraft-Kind-Interaktion als Schliissel zu gelingenden Bildungsprozessen
und der Begriindung einer interaktionszentrierten frithpidagogischen Didaktik auf-

gegriffen (z.B. Konig, 2007).

Problematisch erscheint jedoch der — auch in den Bildungsprogrammen der Lin-
der — teilweise unklare, wenig theoretisch durchdrungene und/oder inflationire Ge-
brauch des Begriffs. Dies birgt die Gefahr der Entwicklung zu einem reinen Schlag-
wort, ohne dass klare pidagogische Implikationen erhalten blieben (Hebenstreit,
2008, S. 72; auch Schelle, 2011). Fiir die Praxis besonders schwer wiegt dies, da
sich eine unklare Begriffsverwendung in Handlungsunsicherheit in der Praxis nie-
derschlagen kann, die sich in einem Riickgriff auf tradierte, einer Instruktionsdi-
daktik nahestehenden Handlungsmuster, oder aber in der Einnahme einer passiven
Beobachterrolle der Fachkraft duflern kann (Schmitt & Schwentesius, 2016, 2017).

Vor diesem Hintergrund ist es Ziel dieses Kapitels, zunichst die Begrifflichkeit zu
kldren, um dann konkrete pidagogisch-didaktische Umsetzungsmoglichkeiten des
Konzepts der Ko-Konstruktion zu diskutieren.

1 Der Begriff der Ko-Konstruktion
Ursprung des Begriffs der Ko-Konstruktion

Fir das Verstindnis des Begriffs ist ein Blick auf seine Urspriinge hilfreich. Ein-
gefiihrt wurde der Begriff von Youniss (1982, 1994), der damit die gemeinsame
Konstruktion neuen Wissens bezeichnete, bei der die Interaktionspartner/innen
gleichermaflen ihr Wissen einbringen, sich gegenseitig bereichern und zu einem
gemeinsamen Verstindnis gelangen. Insbesondere sah er Kinderfreundschaften als

1 Ich danke Petra Ahrens und Fanny Nickel, beide BA Bildung, Betreuung und Erzichung im Kindesalter —
Leitung von Kindertageseinrichtungen, aus der Kita Schlewecke herzlich fiir ihre Praxisbeitrage im Work-
shop »Ko-Konstruktion in der Kita-Praxis« auf der 2. Fachtagung des Forschungsnetzes Frithe Bildung in
Sachsen-Anhalt (FFB) — Neue Wege in der Kindheitspidagogik: Briicken bauen zwischen Forschung und
Praxis am 30. Oktober 2015 an der Hochschule Magdeburg-Stendal.
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prototypische und ideale soziale Konstellationen fiir ko-konstruktive Prozesse an: In
Freundschaftsbezichungen besteht »symmetrische Reziprozitit« (gleichartige Wech-
selseitigkeit), bei der kein/e Interaktionspartner/in einseitig Kontrolle tiber das Ver-
halten der/s anderen ausiibt:

»[oder] wenn der eine sagt: ,Dieses Spiel wird auf meine Art gespielt’, steht es
dem anderen frei zu erwidern: ,Nein, es wird auf meine Art gespielt’.« (Youniss,

1982, S. 79-80, Hervorhebung im Original).

Gleichzeitig betrachtet Youniss Kinder als hoch motiviert, in Freundschaften ge-
meinsame Bedeutungen und soziale Regeln zu vereinbaren, da ansonsten kein ge-
meinsames Spiel zustande kidme. Aus dieser Notwendigkeit zur Kooperation und
wechselseitiger Abstimmung ergibt sich — quasi nebenbei — die Ko-Konstruktion
(Youniss, 1982, S. 82), in der Kinder gemeinsam neue Sichtweisen, neues Wissen
und neue soziale Regeln konstruieren.

Die Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern betrachtet Youniss dagegen
als vorrangig durch »komplementire Reziprozitit« (sich erginzende Wechselseitig-
keit) geprigt. Zwar sei die Konstruktion von Wissen auch in diesen Interaktionen
ein sozialer Prozess, der von beiden Interaktionspartnern mitgestaltet wird, aufgrund
des Wissens- und Erfahrungsvorsprungs des Erwachsenen bestehe jedoch ein Un-
gleichgewicht der Beitrige. Dabei bringt die erwachsene Person in stirkerem Maf3e
Wissen und Ansichten ein, und das Kind nimmt diese in stirkerem Mafle auf. Ob
und inwieweit auch Erwachsenen-Kind-Interaktionen symmetrisch-reziprok ange-
legt sein konnen und damit Ko-Konstruktion erlauben und herausfordern, entschei-
det sich Youniss zufolge an der Frage, ob Erwachsene bereit sind, ihre Meinungen,
Wertvorstellungen und Realititskonzepte durch die Interaktion mit Kindern zu ver-
dndern, sie sich also von der Interaktion mit Kindern ein besseres Realitdtsverstind-
nis versprechen (Youniss, 1982, S. 86).

Youniss bewertet dabei komplementire Interaktionen als durchaus angemessen und
sinnvoll, die Ko-Konstruktion in symmetrischen Interaktionen aber als wichtiges
Korrektiv und Erginzung, da sie dem »Steckenbleiben« in personalen und familia-
len Konstruktionen entgegenwirkt, die Weltsicht erweitert und zudem Kooperation
und Kompromissbereitschaft starke.

Fiir Youniss ist Ko-Konstruktion eine, aber nicht die einzige Form, wie Wissen in
sozialen Interaktionen konstruiert wird. Ko-Konstruktion realisiert sich seiner Auf-
fassung nach hiaufig beildufig in Interaktionen zwischen Kindern, bei einer entspre-
chenden Haltung der Erwachsenen aber auch in Erwachsenen-Kind-Interaktionen.

Der Begriff der Ko-Konstruktion in der Frithpadagogik
Mit dem breiten Eingang des Begriffs der Ko-Konstruktion in den frithpidagogi-

schen Diskurs ist eine etwas andere Akzentuierung und damit eine Bedeutungs-
verschiebung gegeniiber dem Younissschen Verstindnis zu verzeichnen. So wird in
der frithpiadagogischen Literatur der Begriff vor allem zur Charakterisierung von
Interventionen, der Gestaltung von Bildungsprozessen und der Haltung der Fach-
kraft verwendet. Zwar wird die Bedeutung von Ko-Konstruktion zwischen Kindern
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anerkannt (und als pidagogischer Zugang thematisiert), der Fokus liegt jedoch auf
der gezielten Gestaltung von Bildung als ko-konstruktivem Prozess zwischen Er-
wachsenen und Kindern.

Das fiir Youniss konstitutive (unbedingt notwendige) Merkmal der symmetrischen
Reziprozitdt riicke in diesem Begriffsverstindnis in den Hintergrund. Denn wie die
Beispiele methodisch didaktischer Ansitze zeigen werden, werden unter dem Begriff
»Ko-Konstruktion« auch Methoden subsumiert, bei denen erwachsene Person und
Kind komplementire Rollen einnehmen (z.B. Scaffolding, geleitete Beteiligung;
siche unten). Die unterschiedlichen Begriffsverwendungen teilen jedoch den Be-
deutungskern, dem zufolge Wissen als in sozialen Interaktionen konstruiert angese-
hen wird, wobei alle Interaktionspartner/innen aktiv in diesen Konstruktionsprozess
eingebunden sind. Aus sozialkonstruktivistischer Sicht bringen dabei die erwachse-
nen Interaktionspartner/innen als erfahrenere Mitglieder der Kultur ihr kulturelles
Wissen und kulturelle Techniken in die Interaktion ein, und das Kind sein Vorwis-
sen, seine Ideen und bereits bestehende Kompetenzen. Wissen und Kompetenzen
werden also nicht einseitig von Erwachsenen zum Kind weitergegeben, sondern in
einem transaktionalen (durch wechselseitige Einflufinahme gekennzeichneten) Pro-
zess von erwachsener Person und Kind neu geschaffen (Moll & Whitmore, 1993;
Rogoff, 1990).

2 Pidagogisch-didaktische Umsetzung des Ansatzes der
Ko-Konstruktion

Als ko-konstruktivistisch ausgerichtete frithpidagogische Methoden kénnen somit
Ansitze zusammengefasst werden, die auf die Konstruktion neuen Wissens und
Kompetenzen in Interaktionsprozessen fokussieren. In der Praxis erginzen und be-
reichern sie verbreitete Methoden wie die Forderung des Spiels als der wichtigsten
Lernform des Kindes (z.B. Leuchter, 2013; Pramling Samuelsson & Carlsson, 2007)
und die Beobachtung und Dokumentation als einer Grundlage der Gestaltung von
Bildungsprozessen (Stritz, 2006; Viernickel & Volkel, 2009). Eine am Ansatz der
Ko-Konstruktion orientierte Praxis steht somit nicht im Widerspruch zu allgemei-
nen frithpidagogischen Methoden oder will auf diese verzichten. Sie wendet jedoch
ihre Aufmerksamkeit verstirkt deren interaktionalen Aspekten zu, wie der gemein-
samen Sinnkonstruktion von Kindern im Spiel bzw. deren Beobachtung und Do-
kumentation.

Als spezifische interaktionszentrierte Methoden sollen hier die Folgenden niher dar-
gestellt werden: Gemeinsames vertieftes Nachdenken (sustained shared thinking), Ge-
leitete Teilnahme (guided participation) und Scaffolding.

Gemeinsames vertieftes Nachdenken

Das Konzept des gemeinsamen vertieften Nachdenkens wurde in der britischen EP-
PE-Studie (»Effektive Pre-School and Primary Education«; Sylva, Melhuish, Sam-
mons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004; deutschsprachige Kurzdarstellung: Siraj-
Blatchford, Sylva, Taggart, Melhuish & Sammons, 2010) bzw. in der erginzenden
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REPEY-Studie (»Researching Effective Pedagogy in the Farly Years«, Siraj-Blatch-
ford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002; deutschsprachige Kurzdarstellung: Sylva
et al., 2010) entwickelt und untersucht. Es zeigte sich in diesen Studien, dass in —
bezogen auf die Entwicklung der Kinder — besonders erfolgreichen Einrichtungen
hiufiger gemeinsames vertieftes Nachdenken stattfand als in weniger erfolgreichen.

Die Autor/innen verstehen darunter

»[...] eine Situation, bei der zwei oder mehrere Personen intellektuell ,zusam-
menarbeiten’, um ein Problem zu 18sen, ein Konzept zu verstehen, Titigkeiten
zu beurteilen, eine Geschichte weiterzuentwickeln usw. Beide Parteien tragen
zu dem Denkprozess bei, er wird von beiden entwickelt und erweitert« (Siraj-
Blatchford et al., 2010, S. 21).

Typischerweise konnte gemeinsames vertieftes Nachdenken in Eins-zu-Eins-Inter-
aktionen von Kindern bzw. Kindern und Erzieher/innen beobachtet werden. Es
machte allerdings auch in den erfolgreichen Einrichtungen einen relativ geringen
Anteil der beobachteten kognitiven Interaktionen aus — nur 8,7 % der Interaktionen
wurden als gemeinsames vertieftes Nachdenken kodiert, wihrend 51 % auf direkte
Interventionen der Erzieher/innen im Sinne des Scaffolding (durch Instruktionen,
Demonstrationen, Fragen stellen, Modellieren) entfielen (das ebenfalls besonders
erfolgreiche Einrichtungen auszeichnete) und 40 % auf »beobachtende Uberwa-
chung« ohne direkte Interaktion, die in erfolgreichen Einrichtungen seltener statt-
fand als in anderen (Sylva et al., 2010, S. 63). Eine aktive Mitgestaltung durch die
Erzieher/innen erwies sich somit als giinstiger als eine weitgehende Zuriickhaltung
in der Rolle als passive Beobachter/innen und Aufsichtfihrende.

In einer Videoanalyse in deutschen Kitas stellte Konig (20006) fest, dass gemeinsa-
mes vertieftes Nachdenken (sie spricht von sich »dialogisch-entwickelnden Interak-
tionsprozessen«) ausgesprochen selten zu beobachten war. Die beobachteten Inter-
aktionen waren vielmehr tiberwiegend von alltiglichen Themen bestimmt sowie von
haufigem Wechsel der Interaktionspartner. Gleichwohl sicht Kénig in den beobach-
teten Situationen Potentiale fiir »dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse«, die
von den Fachkriften jedoch nicht aufgegriffen wiirden und empfiehlt entsprechend
deren Sensibilisierung fiir diese Interaktionsform. Vergleichsweise hiufig konnte
dagegen Hopf (2012) gemeinsames vertieftes Nachdenken in strukturierten Lehr-
Lern-Arrangements beobachten, in denen Kinder mit Deutsch als Zweitsprache an-
hand von geeigneten Materialien gemeinsam mit der Fachkraft in Kleingruppen ein
(in diesem Fall: naturwissenschaftliches) Thema erkundeten (wobei die Fachkrifte
besonders fiir Sprachférderung sensibilisiert waren).

Aufgrund der Bedingungen der Praxis und auch der begrenzten Aufmerksamkeits-
spanne von Kindern ist es sicherlich nicht moglich und erstrebenswert, Interaktio-
nen in der Kita vollstindig oder nahezu vollstindig als gemeinsames vertieftes Nach-
denken anzulegen. Fachkrifte sollten jedoch »besondere Momente« des Kita-Alltags,
in denen Kinder auf eine fiir sie spannende Frage stoflen, erkennen und als Gelegen-
heiten zum gemeinsamen vertieften Nachdenken aufgreifen. Zudem koénnen Fach-
krifte durch stirker strukturierte Lernarrangements, in denen die Kinder sich bei-
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spielsweise mit Materialien zu naturwissenschaftlichen Themen auseinandersetzen,
eine giinstige Situation fiir die Umsetzung dieser Interaktionsform schaffen.

Geleitete Teilnahme (guided participation)

Eine Grundidee ko-konstruktivistischer Ansitze ist, dass Kinder vieles nicht durch
formalen Unterricht und Unterweisung, sondern durch die Teilnahme an Aktivi-
titen lernen, in denen entsprechendes Wissen und Kompetenzen zum Tragen kom-
men. Ein unmittelbar einleuchtendes Beispiel ist der Spracherwerb: Wir haben
unsere Erstsprache nicht durch Unterricht erlernt, indem wir Vokabeln und Gram-
matikregeln gepaukt haben. Vielmehr lernen Kinder das Sprechen, indem sie sich an
Interaktionen mit kompetenteren Sprechern beteiligen, mit zunichst einfachen (z.B.
Silben) und nach und nach komplexeren Beitrigen. Die kompetenteren Sprecher/
innen (z.B. Eltern, Erzieher/innen) erméglichen dem Kind diese Teilnahme und {6r-
dern seine sprachliche Entwicklung, indem sie u.a. seine Redebeitrige erginzen und
die Interaktion strukturieren, beispielsweise beim gemeinsamen Anschauen eines
Bilderbuchs (siehe unten, Scaffolding; Bruner & Herrmann, 2002).

Dieses Prinzip des (hiufig nicht geplanten, beildufigen) Lernens durch die Teilnahme
an bedeutsamen Aktivititen betrachtet Rogoff (1990) als grundlegend auch fiir die
kognitive Entwicklung und Sozialisation des Kindes. Sie bezeichnet dies als »Lehr-
zeit« (apprenticeship), in der Kinder aktiv darum bemiiht sind, durch Beobachtung
und Teilnahme an Aktivititen mit anderen Kindern und erfahreneren Mitgliedern
der Kultur zu lernen und Kompetenzen zu erwerben, um Aufgabenstellungen dieser
Kultur zu bewiltigen und auch neue Losungen zu finden (Rogoff, 1990).

Die Rolle von Erwachsenen bzw. die wechselseitige Zusammenarbeit von Erwachse-
nen und Kindern in derartigen Lernprozessen fasst Rogoft unter den Begriff der »ge-
leiteten Teilnahme« (guided participation): Er verdeutlicht, dass sowohl die Teilnah-
me (participation) des Kindes an kulturell gehaltvollen Aktivititen als auch deren
Anleitung (guidance) durch Erwachsene oder erfahrenere Kinder fiir diese Lernpro-
zesse wichtig sind. Dabei arbeiten die Interaktionspartner/innen aktiv zusammen:
Die erwachsene Person bezieht das Kind in die Aktivitit ein und unterstiitzt es (siche
unten, Scaffolding), aber das Kind agiert nicht nur als »Empfinger« von Instruk-
tionen oder Angeboten dazu, sich an einer Aktivitit zu beteiligen. Es sucht auch
aktiv herausfordernde Situationen, strebt eine grofere Verantwortungsiibernahme
an, fordert Erwachsene zu gemeinsamen Aktivititen auf und aktiviert von sich aus
Unterstiitzung durch andere. Als entscheidend sieht Rogoft (1990) zudem an, dass
die Beteiligten in diesem Prozess einen gemeinsamen Verstehenshintergrund ent-
wickeln. In dieser Weise eignen sich Kinder zunehmendes Verstindnis und zuneh-
mende Kompetenzen an, mit den Anforderungen ihrer jeweiligen soziokulturellen
Gemeinschaft umzugehen.

Dieser gemeinsame Verstehenshintergrund wird vorwiegend sprachlich verhandelt,
jedoch manifestiert sich geteilte Bedeutung insbesondere zwischen jungen Kindern
und ihren Interaktionspartner/innen, so Rogoft (1990), auch nicht-sprachlich in ge-
meinsamer, abgestimmter Aktivitit. Beispiele hierfiir sind Alltagsroutinen und kleine
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Rituale (etwa beim Aufstehen, Anziehen, Essen) sowie spielerische und scherzhafte
Interaktionen (z.B. Kuck-Da-Spiel). Aber auch wenn iltere Kinder und Erwachsene
in komplexere gemeinsame Aktivititen eingebunden sind, spielen aufeinander ab-
gestimmte Handlungen und nicht-sprachliche Hinweise eine grofle Rolle. Dies ist
beispielsweise der Fall, wenn das Kind beim gemeinsamen Werken situativ erkennt,
dass es dem Erwachsenen helfen kann, indem es ein Werkzeug anreicht oder wenn
die erwachsene Person das Kind unterstiitzt, indem sie ihm ein geeignetes Material
gibt.

Der Alltag in Kitas (und vor allem: in Familien) bietet eine Vielfalt von Situationen,
um Kinder in gelenkter Teilnahme in kulturell bedeutsame Aktivititen einzubezie-
hen, einige Beispiele sind:

e Allddgliche Verrichtungen wie das Zubereiten und Bereitstellen von Mahlzeiten,
das Einkaufen, Aufriumen von Riumlichkeiten

e Technische und handwerkliche Titigkeiten

e Titigkeiten in der Natur, etwa die Pflege von Pflanzen und Tieren

Fachkrifte (und Eltern) kénnen die Potentiale derartiger Situationen nutzen, indem
sie Kinder aktiv einbeziehen und ihnen dabei entwicklungsentsprechend mehr und
mehr Verantwortung und Eigenstindigkeit zugestehen. Dabei sollten die Situatio-
nen eine interessante Herausforderung darstellen, die Kinder zur Entwicklung ihrer
Kompetenzen auffordern und (mit Unterstiitzung) zu bewiltigen sind.

Eine Stirke eines solchen Vorgehens ist, dass Kinder in Sinnkontexten lernen und
kulturelle Werkzeuge wie Sprache und Mathematik in sinnvollen Zusammenhingen
aufbauen koénnen. Dies macht gesonderte, kontextfreie »Angebote« oder »Program-
me« beispielsweise zur Forderung des mathematischen oder naturwissenschaftlichen
Verstindnisses nicht nur tiberfliissig, sondern ist diesen aufgrund ihrer Einbettung in
kulturell sinnvolle Kontexte sogar iiberlegen. Die Rolle der Fachkraft besteht dabei
zum einen darin, geeignete Situationen zu erkennen bzw. herzustellen und Kinder
aktiv einzubeziehen sowie zum anderen darin, durch fein abgestimmte Begleitung
den Kindern kompetentes Handeln zu erméglichen — also »Scaffolding« (Geriist-
bau) anzubieten.

Scaffolding (Geriistbau)

Eng verbunden mit dem Konzept der geleiteten Teilnahme ist der Begriff des »Scaf-
Jfolding« (Geriistbau). Damit wird die Unterstiitzung bezeichnet, die Erwachsene
bzw. iltere Kinder geben konnen, damit das Kind an einer bedeutsamen Aktivitit
teilnehmen kann oder — allgemein gesprochen — Aufgaben bewiltigt, die es alleine
noch nicht I6sen kénnte.

Der Begrift Scaffolding wurde bereits in den 1970er Jahren von Wood, Bruner und
Ross eingefiihrt. Der Sinn dieser Unterstiitzung geht aus ihrer Sicht dariiber hinaus,
dass das Kind eine konkrete Aufgabe mit Hilfe 16st, sie versprechen sich davon auch
eine schnellere Entwicklung von Kompetenzen als es ohne Scaffolding der Fall wire
(Wood, Bruner & Ross, 1976, S. 90). Die erwachsene Person handelt beim Scaffol-
ding als »Tutoring, die die Problemldsung des Kindes unterstiitzend begleitet, nicht
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aber den Losungsweg durch direkte Anweisungen vorgibt. Vielmehr reguliert sie
bestimmte Aspekte der Situation, die das Kompetenzniveau des Kindes noch tiber-
steigen, so dass dieses sich voll und ganz auf die Aspekte konzentrieren kann, die es
bereits beherrscht. Ein wesentliches Merkmal des Scaffolding ist, dass der Erwach-
sene seine Hilfestellung flexibel an das jeweilige Kompetenzniveau des Kindes an-
passt und dem Kind zunehmend eigene Verantwortlichkeit tibertrigt (Rogoft, 1990,
S. 94) — effektives Scaffolding setzt also eine sehr gute Kenntnis des individuellen
Entwicklungsstandes voraus. Rogof sieht allerdings auch daran das Kind aktiv betei-
ligt: Kinder erfragen nicht nur Unterstiitzung, wenn es ihnen notwendig erscheint,

sie lehnen diese auch in ihrem Bestreben nach grofSerer Verantwortungsiibernahme
aktiv ab (»Das kann ich alleinel«).

Eine grundlegende Funktion des Scaffolding sehen Wood, Bruner und Ross (1976)
darin, Kinder in eine herausfordernde Situation einzubinden und sie fiir eine Auf-
gabe, auch deren vertiefende Aspekte, zu interessieren. Dies wire beispielsweise der
Fall, wenn die/der Erzieher/in den Kindern Steckspiele zur Verfiigung stellt, mit
denen sie zunichst frei gestalten, und sie/er ihnen dann demonstriert, dass sich da-
mit geometrische Muster herstellen lassen und sie so durch ihre eigene Tétigkeit an-
regt, selbst eigene Muster herzustellen.

Eine wichtige Funktion des Scaffolding ist nach Rogoff (1990) die »metakognitive«
Unterstiitzung bei der Planung, Strukturierung und Bewdltigung einer Aufgabe, also bei-
spielsweise die Definition des Problems und des Ziels sowie die Unterteilung einer
komplexen in iiberschaubarere Aufgaben. Zum Beispiel konnte die erwachsene Person
die komplexe Aufgabe »Kuchen backen« mit den Kindern gemeinsam planen (»Was
brauchen wir«?, »Was miissen wir als erstes tun?« etc.) und nach Bewiltigung jeder
Teilaufgabe ein Feedback geben (»]Jetzt haben wir alles.« oder »Etwas fehlt uns noch.«).
Metakognitive Unterstiitzung bei der Problemlosung kann zudem darin bestehen, die
Aufmerksamkeit des Kindes auf bestimmte Aspekte der Aufgabenstellung oder Situa-
tion zu lenken (zum Beispiel auf die Bedeutung der Form von Bauteilen beim Bauen
und Konstruieren) oder dargestellte Szenen und Personen in einem Bilderbuch, die das
Kind dann benennt und beschreibt. Direkt auf mogliche Problemldsungen beziehen
sich Hinweise (»Der grofe Klotz passt nicht in diese Liicke.«) und Demonstrationen.
Diese kommen im Alltag unter Kindern sehr hiufig beildufig vor, wenn jiingere bei
dlteren Kindern Problemlésungen beobachten und imitieren, kénnen jedoch auch ge-
zielt von der/m Erzieher/in eingesetzt werden, beispielsweise wenn sie/er wie im obigen
Beispiel demonstriert, wie sich geometrische Muster herstellen lassen.

Wie bereits die Beispiele zeigen, kann Scaffolding sowohl nicht-sprachlich, etwa
durch die Gestaltung einer Situation, die Bereitstellung strukturierender Materia-
lien und Demonstrationen, als auch sprachlich erfolgen. Zu den sprachlichen For-
men des Scaffolding gehéren verbale Hinweise und ganz besonders das Stellen von
Fragen. Geeignete Fragen konnen dazu dienen, die Aufmerksamkeit des Kindes auf
bestimmte Aspekte der Aufgabe zu lenken und vor allem dazu, eine Situation zu
strukturieren, Leitfragen konnten beispielsweise sein: »Wie habt ihr euch das vorge-
stellt?«, »Wo konntet ihr geeignete Materialien herbekommen?« oder »Was miissen
wir als nichstes tun?«.
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Sowohl in alltiglichen als auch in stirker strukturierten Situationen in der Kita-Pra-
xis bietet das Konzept des Scaffolding vielfiltige Moglichkeiten, Kinder aktiv und
gezielt zu unterstiitzen, ohne in eine »Instruktionsdidaktik« zu verfallen, in deren
Rahmen Lésungen vorgegeben werden.

3 Fazit

Die angesprochenen didaktischen Zuginge »Gemeinsames vertieftes Nachdenkenc,
»gelenkte Teilnahme« und »Scaffolding« prizisieren den hiufig »schwammig« ge-
brauchten Begriff der Ko-Konstruktion und stellen konkrete Handlungshinweise
fur eine ko-konstruktivistisch geprigte Praxis zur Verfiigung. Insbesondere Erzie-
her/innen, die es sich zur Aufgabe machen, Kinder als Subjekte aktiv an der Ge-
staltung ihrer Bildungsprozesse zu beteiligen, finden hier hilfreiche Anregungen,
wie sie Kinder aktiv und unterstiitzend begleiten, dabei aber auf »Belehrungen von
oben herab« und die Vorgabe vermeintlich richtiger Losungswege verzichten kon-
nen. Voraussetzung hierfiir sind hohe Kompetenzen der Fachkrifte, um individuel-
le Entwicklungsstinde einzuschitzen und sowohl herausfordernde Situationen als
auch ihre Unterstiitzungsangebote an diese anzupassen. Hinsichtlich der Rahmen-
bedingungen in Kitas wird insbesondere bei der Interaktionsform des »gemeinsamen
vertieften Nachdenkens« deutlich, dass eine giinstige Fachkraft-Kind-Relation eine
Voraussetzung fiir die Gestaltung individueller férderlicher Interaktionen darstellt.
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Kinder als Akteure? Eine Analyse von Fotos

aus der padagogischen Dokumentation
eines Kindergartens'?

Claudia Dreke

In den Professionalisierungs-Debatten in Deutschland um die Frithpidagogik wur-
de seit den 1990er Jahren der normative Bezug auf das »Kind als Akteur seiner
Bildungsprozesse« zentral (Ruppin, 2015, S. 8; Schwentesius, 2016, S. 72 ff.). Als
»neues Bild vom Kind« soll es nun das pidagogische Handeln orientieren, wie die
meisten der seit 2004 auf Landesebene entstandenen Bildungspline zeigen. Ent-
standen sind diese Pline im Zuge des KMK-Beschlusses von 2004 und einer darin
akzentuierten »individuelle(n) und gesellschaftliche(n) Bedeutung kindlicher Bil-
dungsprozesse« (Kultusministerkonferenz [KMK], 2009, S. 2). Auch international ist
die Idee virulent: Nationale Curricula wie z.B. die von Brasilien oder Neuseeland
schliefen an die Idee an, dass Kinder »active social beings« sind und orientieren auf
(frith-)piddagogisches Handeln, das dies anerkennt (Kaga et al., 2010, S. 95, S. 48).
»Children’s agency« bzw. die Akteurschaft von Kindern und damit auch die Beto-
nung ihrer Handlungsfihigkeit wurde weltweit nicht nur zum Kernbegriff im bil-
dungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskurs, sondern setzt normati-
ve Standards fiir die Pidagogik. Gesellschaftskritisch werden diese auch als Ausdruck
eines »need of autonomous, independent and entrepreneurial individuals« spatmo-
derner Gesellschaften verstanden (Vandenbroeck & Bouverne-de Bie, 2006, S. 139).
In der kindheitssoziologischen Diskussion um »Kinder als Akteure«, die zunichst
eher normativ gefithrt wurde, wird eine mégliche Akteurschaft von Kindern inzwi-
schen in Relation zu anderen und zu sozialen Strukturen und deren (Re-)Produktion

gesehen sowie entsprechend theoretisch konzeptionalisiert (z.B. Baader, Betz, Effer
& Hungerland, 2016).

Ganz neu ist das Bild vom Kind als Akteur nicht: Sowohl in der Romantik als auch
in den reformpidagogischen Debatten im Ubergang zum 20. Jahrhundert sowie in
der Kinderladenbewegung der 1970er Jahre wurden Kinder, historisch variiert, min-
destens in Deutschland als zu Besonderem fihige Akteure imaginiert und enthusias-
miert (Baader, 1996, 2005, 2016). Weitere starke Impulse erfuhr diese Vorstellung
mit der politischen Transformation padagogischer Einrichtungen in der DDR bzw.
den neuen Bundeslindern ab 1989/90. Verbunden ist diese Vorstellung mit einem

1 Anmerkung: Diesem Beitrag liegt ein englischsprachiger Aufsatz zugrunde (Dreke, 2016), der fiir diesen
Band iiberarbeitet wurde.

2 Wenn im Folgenden vom »Kindergarten« die Rede ist, beziche ich mich auf diesen als eine pidagogische
Institution, der Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren zugerechnet werden.
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Begriff der Selbstbildung, der von (als traditionell verstandener) »Instruktion« und
»Belehrung« abgegrenzt wird.’

Wie solche Vorstellungen handlungsorientierend bei pidagogischen Fachkriften
werden, ist bislang kaum untersucht, jedoch relevant fiir das Verstehen ihres Han-
delns bzw. ihrer Handlungsorientierungen. Studien zur Implementierung der Bil-
dungspline ergaben, dass die Vorstellungen tiberwiegend zur Kenntnis genommen
(Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft [GEW], 2007; Honig, 2009; Schreiber,
2008) oder positiv angenommen wurden (Carle et al., 2011; Klein, 2010). Klein
(2010) und Schwentesius (2016) zeigten auf der Basis von Expert/inneninterviews
in Rheinland-Pfalz bzw. qualitativen Interviews in Sachsen-Anhalt unterschiedli-
che Verarbeitungen institutioneller Erwartungen durch pidagogische Fachkrifte,
die von beanspruchter Orientierung am Bild vom Kind als (sich selbst bildender)
Akteur iber ambivalente Verarbeitungen bis zu Distanz zu dieser Vorstellung und
den damit einhergehenden Erwartungen reichen. Als handlungsleitendes Wissen
verstanden (Schwentesius, 2016), konnen diese Verarbeitungen zeigen, welche pi-
dagogischen Handlungsorientierungen, insbesondere fiir die Gestaltung von Inter-
aktionen mit Kindern, die Fachkrifte beanspruchen bzw. welches Handeln ihnen
dadurch nahegelegt wird. Noch fraglich bleibt, wie sich dieses Wissen in pidagogi-
schen Interaktionen der alltiglichen Praxis zur Geltung bringt.

Im vorliegenden Beitrag wird die Frage nach der Geltungskraft der Vorstellung vom
»Kind als Akteur« exemplarisch durch die methodisch geleitete Interpretation von
zwei Fotos aus einer piadagogischen Dokumentation bearbeitet, die als Teil der pad-
agogischen Praxis gilt. Der Intention nach sollen diese die besonderen Fihigkeiten
von Kindern als Akteure zeigen. Theoretisch geleitet ist die Analyse durch ein in-
stitutionentheoretisches Konzept (Rehberg, 2002, 2014a, b), demzufolge sich die
Imagination vom »Kind als Akteur« als ein Deutungsangebot fiir die Institution
Kindergarten auffassen lisst. Im vorliegenden Beitrag orientiert diese Perspektive die
empirische Frage danach, inwiefern im Kindergarten institutionell vermittelte Typi-
sierungen von Akteuren und Formen von Agency symbolisch zur Geltung gebracht
und sich damit als handlunggsleitend erweisen (kénnen). Gerade »natiirliche« Daten
sind dafiir besonders geeignet, liegen sie doch schon als Ausdruck einer pidagogi-
schen Praxis vor und kénnen als solche befragt werden. Nach der Erliduterung von
theoretischer Rahmung und methodischem Vorgehen werden beide Fotos ausfiihr-
lich interpretiert und Schliisse fiir die weitere Forschungsarbeit gezogen.

1 »Agency« als Deutungsangebot fiir die Institution Kindergarten

Nach Rehberg (2002, 2014a) gelten Institutionen idealtypisch als »Sozialregulatio-
nen, die Prinzipien und Geltungsanspriiche einer Ordnung sozialer Bezichungen

3  Bildung gehort nach Brunner, Conze und Koselleck (1994) zu den politischen Grundbegriffen der
Gesellschaft. Dass gerade Bildungsbegriffe fiir die (politische) Gestaltung padagogischer Institutionen
auflerordentlich bedeutsam sind, zeigt sich v.a. mit Blick auf die Geschichte der Schule. Wie normativ
der Bildungsbegriff aufgeladen ist, hat Rudolf Vierhaus (1994) in seiner historischen Rekonstruktion
unterschiedlicher Bildungsbegriffe ebenso gezeigt wie die Verbundenheit bestimmeer Bildungsbegriffe mit
unterschiedlichen politisch-sozialen Gruppierungen in Europa.
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zum Ausdruck bringen. Diese Sozialregulationen kénnen sich in Leitideen verdich-
ten, die diese Ordnung stabilisieren — bis hin zu dauerhaften Machtbezichungen,
etwa die zwischen Erwachsenen und Kindern. Institutionen gelten in dieser Sicht
als normierende Handlungsordnungen, die Wirklichkeit allerdings nur durch das
Handeln von Menschen erlangen, denen sie eine »kulturelle Form« bieten (Rehberg,
2014a, S. 53). Insofern vermitteln sie zwischen zu Struktur geronnenen Sinnsetzun-
gen und Akteuren, die sich sinnhaft auf diese beziehen.

Als eine solche Institution kann der Kindergarten gelten, fiir den mit seiner Etab-
lierung im 19. Jahrhundert zunehmend die (immer wieder umkidmpfte) Idee zur
Geltung zu bringen versucht wird, dass Kinder in ihm nicht nur, durch meist weibli-
che Erwachsene, betreut und erzogen werden, sondern auch Bildung erfahren sollen
(Reyer, 20006, S. 97 ff.). Zwei Ideen konkurrier(t)en dabei vor allem: der Kindergar-
ten als 6ffentliche Institution frithkindlicher Bildung fiir alle Kinder oder als eine der
(familienerginzenden) Fiirsorge ausschlief3lich fiir Kinder berufstitiger Miitter. Die
politischen Auseinandersetzungen von »Fiirsorgefraktion« und »Bildungsfraktion«
(ebd., S. 97) darum, ob der Kindergarten dem Bildungs- oder dem Sozialhilfesystem

zugerechnet werden soll, zeigen eben dies.

Von seiner Entstehung an strukturierte den Kindergarten als padagogische Ins-
titution eine generationale Differenz, die mit der selbstverstindlichen Annahme
einherging, dass Erwachsene mehr Rechte und mehr Verfiigungsmacht als Kinder
haben. Aus kindheitssoziologischer Sicht ist diese Hierarchie als »generationale
Ordnung« (Alanen, 2005) und »Ungleichheitsverhiltnis« (Betz, 2010) gekenn-
zeichnet worden. Thr wurde nicht erst mit der Kinderladenbewegung, jedoch mit
ihr besonders deutlich, die Idee einer »Enthierarchisierung der Generationendif-
ferenz« entgegengesetzt (Baader & Sager, 2010, S. 255 f.). Eine dhnliche Orien-
tierung konstatiert Grell (2011, S. 154 ff.) unter dem im aktuellen frithpidago-
gischen Diskurs prominenten Begrift der »Selbstbildung, ein Diskurs, der die
Begriffe »Erzichung« und »Betreuung« eher in den Hintergrund riicken ldsst. Dem
entspricht, dass Kinder verstirke als »Akteure, die sich selbst bilden« gesehen wer-
den (sollen), wihrend von pidagogischen Fachkriften eher »Beobachtung« und
»Begleitung, auf jeden Fall grofere Zuriickhaltung in der Arbeit mit Kindern
erwartet wird, welche eine generationale Hierarchie méglichst wenig bis gar nicht
zur Geltung kommen lisst.

Leitideen sind mit institutionellen Personlichkeitsentwiirfen und Rollenerwartun-
gen (Rehberg, 2014a, S. 45) verbunden. Bilder vom Kind als (noch) »ungezihmter
Barbar, als »Mingelwesenc, als »schutzbediirftiges Plinzchen« mit Potential fiir das
Gute oder als »kompetenter Akteur« kénnen als eben solche Entwiirfe verstanden
werden, die unterschiedliche Rollenerwartungen an Pidagoginnen und Kinder so-
wie differierende generationale Verhiltnisse nahe legen.*

4 Dass Zusammenhinge zwischen Imaginationen von Kindern, normativen Erwartungen, pidagogischen
Handlungsorientierungen und Gesellschaftsvorstellungen auch empirisch vorfindbar sind, zeigten fiir die
Grundschullehrkrifte in Italien und Deutschland z.B. Dreke (2012, 2014) und mit Bezug zu Interak-
tionsformen von Lehrkriften Alexi (2014).
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Als entscheidend fiir die Suggestion einer institutionellen Leitidee als funktional und
notwendig sieht Rehberg (2014a, S. 53) Symbolisierungen, mit denen Institutio-
nen »sinnlich ausgedriickt und sichtbar vergegenwirtigt« werden (Rehberg, 2004a,
S. 47), sie nicht nur reprisentieren, sondern zugleich schaffen (ebd., S. 56). Sichtbar
werden sie in materiellen Zeichen, in regulierten Handlungen, Gesten, in Habitus-
und Sprachformen. Solche »Verkorperungen« (ebd., S. 49) gelten als spezifisch fiir
Institutionen; ihre Ordnung wird durch Sichtbarkeit suggestiv verstirkt und zu-
gleich legitimiert (ebd., S. 48 f.). Symbolisierungen einer institutionellen Leitidee
des Kindergartens miissten sich demnach auch in Kindertageseinrichtungen als ein-
zelnen Organisationen »verkorpern«.® Als deren sinnlicher Ausdruck kénnen etwa
die an den Fassaden sichtbar angebrachten Namen® aufgefasst werden, ihre von an-
deren Institutionen unterscheidbare riumliche Gestaltung, Handlungsformen wie
das »Freispiel« oder spezifische Formen der Beobachtung und Dokumentation.

Folgt man Rehberg (2014a), geben institutionelle Leitideen in symbolischer Weise
Antworten darauf, was der Kindergarten sein soll. Entsprechende normative Gel-
tungsanspriiche bzw. Geltungsbehauptungen schlieflen dabei weder Chancen fiir den
kreativen Umgang mit ihnen noch konkurrierende Sinnsetzungen aus. Grundsitz-
lich kann dies fur alle »Trigergruppen« der Institution gelten: Kinder, Pidagogin-
nen, Eltern, Bildungspolitiker/innen usw. Ziel einer entsprechenden Analyse ist es,
den unldsbaren Zusammenhang zwischen sozialen Strukturierungen und sozialen
Akteuren zu erhellen bzw. danach zu fragen, wie institutionelle Angebote in Hand-
lungskonzepte und Identifikationen von Menschen tibersetzt bzw. vermittelt werden
(Rehberg, 2014a, S. 54). Suchen lisst sich dann empirisch nach variierenden Ver-
mittlungen institutioneller Deutungsangebote und danach, welche Ordnungsprin-
zipien (damit) zur Geltung gebracht werden.

Dabei kénnen Trigergruppen der Institution wie Kinder und Pidagoginnen in einer
interaktionstheoretischen Perspektive (z.B. Denzin, 1977; Mead, 1975) im sozia-
len, nicht normativen, Sinne als Akteure verstanden werden, insofern sie in sozia-
len Interaktionen wechselseitig aufeinander reagieren, sich aneinander orientieren
und einander interpretieren. Soziale Interaktionen gelten jedoch zugleich als immer
schon sozial bzw. kulturell vermittelt, als von institutionellen Ordnungen sowohl
ermoglicht als auch beschrinkt. So verstanden sind Kinder wie Erwachsene gleicher-
maflen aktiver Teil dieser sozialen Ordnungen bzw. des sozialen Ordnens. Fragen
lasst sich dann nach institutionell vermittelten Typisierungen von Akteuren (z.B.
»selbstindige Kinder«) und Formen von Agency, wie sie in Kindergirten symbolisch
zur Geltung gebracht werden.

5  Im Unterschied zu Institutionen werden Organisationen als formale und zweckorientierte Zusammen-
schliisse von Mitgliedschaftsgruppen verstanden. Nicht jede Institution muss danach formal organisiert
sein, jedoch ist keine Organisation denkbar, die ohne symbolische Reprisentanz ihrer Zwecke und Ziele
auskime (Rehberg, 2002, S. 49 f.).

6  Systematische Unterschiede der Namen von Kindergirten finden sich etwa in Deutschland und Italien:
Waihrend in Deutschland die Einrichtungen hiufig nach Namen von Tieren und Pflanzen, hiufig im
Diminutiv, oder Mirchenfiguren benannt sind, liest man in Italien eher Namen aus Kunst, Politik oder
Wissenschaft, die fiir Italien bedeutsam geworden sind. Das ldsst sich durchaus als Hinweise auf institu-
tionelle Unterschiede deuten.
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Die folgende explorative Analyse zweier Fotos aus einem Kindergarten ist durch
die Annahme geleitet, dass es sich besonders dort als aufschlussreich erweisen kann,
nach der Geltungskraft der Orientierung auf »Kinder als Akteure« zu fragen, wo
diese ausdriicklich normativ beansprucht wird. Dass gerade Fotos, als Teil von »Do-
kumentationen« produziert, Datenbasis sein sollen, wird nachfolgend begriindet,
bevor das methodische Vorgehen und die eigentliche Interpretation folgen.

2 Fotos als symbolische Visualisierungsform des Kindergartens

Fir die Wahrnehmung und Verstindigung in der Kindheitspidagogik sind visuelle
Daten, darunter auch Fotos, immer bedeutsamer geworden. Seit von Pidagoginnen
in Kindergirten im Zuge der Professionalisierungsbestrebungen erwartet wird, in-
dividuelle Bildungsprozesse der Kinder durch Beobachtung zu begleiten und daraus
pidagogisches Handeln abzuleiten, entstehen immer mehr textférmige und visuel-
le Daten. Vor allem das Zustandekommen ersterer ist Gegenstand der erziechungs-
wissenschaftlichen Diskussion (Cloos & Schulz, 2011; Petterson, 2013; Schmidyt,
Schulz & Grafthoft, 2016; Sparrman & Lindgren, 2010; Wildgruber & Becker-
Stoll, 2011, S. 71 f£.). Die Einfithrung solcher Dokumentationen ist dabei ihrerseits
der Vorstellung vom Kind als Akteur verbunden. Fotos finden sich in diesem Zu-
sammenhang nicht nur in Portfolios von Kindern, etwa als Teil von »Bildungs- und
Lerngeschichten«, sondern gehoren auch zur organisationsintern prisentierten (Bil-
dungs-) Dokumentation von Kindergirten.

Visuelle Daten, die zu pidagogischen Zwecken in Kindergirten entstanden sind,
wurden im Gegensatz zu textférmigen (Cloos & Schulz, 2011) bisher selten auf ihre
Bedeutung hin untersucht. Erforscht wurden z.B. die Partizipation von Kindern an
pidagogischen Dokumentationspraktiken anhand von eigens erhobenen Videodaten
(Pettersson, 2013), die »Sichtbarmachung des Kindes der Frithpadagogik« (Koche &
Nebe, 2013, Koch, 2016) in Bildungs- und Lerngeschichten mit Fotos, oder, aus
diskursanalytischer Sicht, TV-Sendungen iiber »visual documentationg, die als neue
»normalizing practice’ problematisiert wurden (Sparrman & Lindgren, 2010). An
zwei Fotos aus Broschiiren einer Berliner Bildungseinrichtung sowie der Senatsver-
waltung fiir Bildung, Jugend und Sport untersuchte Roswitha Staege (2015) Vor-
stellungen von frithkindlicher Bildung und kam u.a. zu dem Schluss, dass sich die
Fotos mit aktuellen Vorstellungen von Kindern als (intrinsisch motivierte) Forscher
decken. Mit »visuellen Argumenten« veranschaulichten die Fotos die Programmatik
der beiden Institutionen (Staege, 2015). Die Auswahl von Fotos fur die pidagogi-
sche Dokumentation und der Bildsinn der dabei entstandenen Fotos standen bisher
nicht im Mittelpunkt von Analysen.

Nahe liegt aus institutionenanalytischer Sicht, dass fiir die Veroffentlichung jene Fotos
ausgewihlt werden, die in den Augen der Dokumentierenden und Auswihlenden das
eigene Tun im Kindergarten legitimieren kdnnen. Rehberg (2014b, S. 89) bezeichnet

7 Gemeint ist eine Praxis permanenter Beobachtung durch das technische Mittel Kamera, welche in der
Folge eine Generation hervorbringen kdnne, die stindig beobachtet zu werden als normal akzeptiert (ebd.,
S. 260).
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Offentlichkeit in diesem Zusammenhang als »legitimatorischen Resonanzraume«. Die
Prisentation von Fotos zielt demnach auf Wirkung gegeniiber denen ab, an die sie
sich richtet, und es ldsst sich annehmen, dass sie nicht ohne Wirkung bleiben. Gera-
de der Begriff »Dokumentation« zeigt, dass deren Teile Beleg sein sollen fiir das, was
im Kindergarten geschieht. In der folgenden Analyse werden sie hingegen als Visu-
alisierungsform verstanden, in der institutionelle Ordnungen symbolisch reprisen-
tiert werden. Diese Reprisentation kann, muss jedoch nicht mit den Intentionen der
Dokumentierenden zusammenfallen. Bedeutsam wird zum einen, wer welche Fotos
nach welchen Kiriterien auswihlt und zeigt und sie damit a/s Symbolisierungen fiir
institutionelle Ordnungsarrangements zur 6ffentlichen Geltung bringt. Zum anderen
stellt sich die Frage, wie 7z und mit den Fotos Institutionen symbolisch reprisen-
tiert werden. Anschlussfihig sind hier bildanalytische Perspektiven (Bohnsack, 2008,
2009; Pilarczyk & Mietzner, 2005), die Fotos, als eine Bildart, als Konstruktionsleis-
tungen aller Beteiligten und als Resultate von Interaktionsprozessen auffassen. Dem-
nach sind es die am Zustandekommen des Fotos Beteiligten, die bestimmten institu-
tionellen Ideen Prisenz verschaffen.

3 Methodik
Fotos als Konstruktionsleistungen aller Beteiligten

Mit Pilarczyk & Mietzner (2005, S. 106) wird angenommen, dass Fotos die Reali-
tit nie direkt abbilden, sondern das Abgebildete politische, soziale, moralische Zu-
schreibungen enthilt, die als Wirklichkeitskonstruktionen rekonstruierbar sind.
Fotos ermdglichen mehrperspektivische Untersuchungen insofern, als in ihnen
unterschiedliche Perspektiven von unterschiedlichen Beteiligten miteinander ver-
schrinkt sind: Fotograf/innen, Abgebildete/r, Auftraggeber/in, Nutzer/innen, Ad-
ressat/innen, Rezipienten bzw. Pidagogen/innen, Kinder, Leitungspersonal, Eltern
usw. Zudem lassen sich Fotos als Quellen fur die Haltungen von Fotograf/in und
Abgebildeten und deren Verhiltnis zueinander und damit fiir die Untersuchung von
jeweils aktualisierten Selbst- und Fremdreprisentationen nutzen.

»Abbildende« und »abgebildete Bildproduzenten« (Bohnsack, 2009, S. 31) bringen
dabei die soziale Welt erst hervor bzw. (re-)produzieren sie. Bohnsack betont im
Anschluss an wissenssoziologische (Mannheim, 1964, 1980) und praxeologische
Ansitze (Bourdieu, 1976) die handlungsleitende Qualitit von Bildern: Nicht nur
Deutungen der Welt wiirden in ihnen erkennbar, sondern das Herstellen der sozia-
len Welt selbst. Eben diese Praxis bzw. die ihr zugrundeliegende »praktische Logik«
(Bourdieu, 1976, S. 228) dokumentiere sich im Bild und lisst sich interpretieren
und explizieren. Insbesondere das intuitive, atheoretische, meist vorreflexiv bleiben-
de Wissen (im Sinne Karl Mannheims) von sozialen Szenerien, Gebirden, Gestik,
Mimik sowie das inkorporierte Wissen (im Sinne Pierre Bourdieus) sieht Bohnsack
als handlungsleitend und damit das praktische Handeln orientierend. Dies ist inso-
fern anschlussfihig an den institutionenanalytischen Ansatz, als diese so »verkdrper-
ten« Wissensbestinde auch auf Symbolisierungen institutioneller Ordnungsprinzi-
pien verweisen konnen.
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Die Fotos, von denen ich das erste ausfiihrlicher interpretiere, das zweite zum Kurz-
vergleich heranziehe, sind Teil einer Serie von acht zusammen ausgestellten Fotos,
die zu einem grofleren Fotobestand eines Kindergartens in einer Grof$stadt nahe
Berlins gehoren (Pilarczyk & Mietzner, 2005, S. 132 ff.). Aufgefallen waren sie mir
2012 bei einem von zahlreichen Praktikumsbesuchen im Rahmen einer Lehrtitig-
keit dadurch, dass sie durchweg mit Bildunterschriften versehen waren. Die Leiterin,
die ich auf die Fotos ansprach und dabei mein Interesse am Zustandekommen der
Fotos verdeutlichte, beabsichtigte damit vor allem den Eltern »Bildungsaktivititen«
und »Lernwege« ihrer Kinder zu zeigen und diese so als »Akteure« darzustellen. Inso-
fern bezog sie sich ausdriicklich hier und auch in weiteren Gesprichen zustimmend
auf das in der Kindheitspidagogik zirkulierende Deutungsangebot. Uber die organi-
sationsinterne Veréffentlichung der Fotos beansprucht sie in letzter Instanz zu ent-
scheiden. Zur Veroffentlichung gehoren auch »Fachkommentare«, ein Begriff, mit
der die Leiterin die Fotos als Teil professioneller Arbeit kennzeichnet. Interessiert an
Auswahlkriterien, bat ich die Leiterin, mir Fotos zu zeigen, die aus ihrer Sicht beson-
ders gelungen bzw. weniger gelungen fiir die Veroffentlichung sind. Das nachfolgend
interpretierte Foto sieht die Leiterin als »gerade noch vorzeigbar«. Auf diese Auswahl
werde ich zuriickkommen.

Angelehnt ist die folgende Interpretation der Fotos an die Dokumentarische Metho-
de (Bohnsack, 2008, 2009). Auf eine vorikonografische Interpretation und damit
die Darstellung aller Einzelheiten auf einem Foto wird hier aus Platzgriinden ver-
zichtet. Nach einer knappen Zusammenfassung der ikonografischen Beschreibung
bzw. Interpretation und damit dessen, WAS gemify Common-Sense-Wissens® auf
dem Foto zu sehen ist, folgt die Analyse der formalen Gestaltung des Fotos und da-
mit der Flichenkomposition, der Perspektive und des Fluchtpunktes unter (weitge-
hender) Suspension textlichen Vorwissens. Suspendiert wird dabei zunichst auch die
naheliegende Typisierung von Figuren als (bestimmte) Kinder und Erwachsene, um
gerade nach deren bildlicher Herstellung fragen zu konnen und diese nicht schon
vorauszusetzen. Ermdglicht werden soll so, das Bild als Bild wahrzunehmen und so
von einem »wiedererkennenden Sehen« zum »sehenden Sehen« zu kommen (Bohn-
sack, 2009; Imdahl, 1994). Die Analyse der sozialen Szenerie, d.h. der Korperhal-
tungen, Mimik, Gestik und der Bezichungen der abgebildeten und abbildenden
Korper zueinander schliefdt daran an und wird mit der Interpretation des sozialen
Sinns verbunden. Die Interpretation zielt letztlich darauf ab, herauszufinden, WIE
ein kulturelles oder soziales Phinomen, hier im weitesten Sinn die Institution Kin-
dergarten, hergestellt wird. Dabei geht es weniger darum, Motive oder Absichten
von Abgebildeten und Abbildenden herauszufinden, sondern vielmehr die sozialen
Beziechungen und Handlungsorientierungen sowie die in diesen wirkenden institu-
tionellen Strukturen, die sich im Bild dokumentieren und zu den ausdriicklichen In-

8  Als Common-Sense-Wissen (Schiitz, 2004) lisst sich im weitesten Sinne jenes selbstverstindlich-gewisse,
in Bezichungen mit anderen zustande gekommene, intersubjektiv geteilte und eher weniger reflexiv ver-
fugbare Wissen bezeichnen, mit dem Menschen ihre Alltagswelt(en) typisieren und ordnen — vom Wissen
dariiber, wie der Wasserhahn aufgedreht wird bis hin zu jenem, was Kinder und Erwachsene sind und
welche sozialen Regeln in welchen Gruppen gelten. Solches Alltagswissen ermoglicht das Sich-Zurecht-
finden in der (eigenen) Welt und sinnvolles Handeln in ihr.
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tentionen kontrastieren konnen. Die Bildunterschriften, mit denen die Fotos jeweils
unterlegt sind, werden erst nach der Bildanalyse interpretiert und zu den Fotos ins
Verhiltnis gesetzt, um zunichst das Bild selbst zum »Sprechen« zu bringen.

4 Interpretation des ersten Fotos’
Erstes Foto 1

Bei dem ersten Foto handelt es sich um ein rechteckiges, horizontales Format in
den Maflen 15,8 x 11,4 cm. Auf den ersten Blick erscheint das Geschehen als eine
Mensch-irgere-Dich-nicht-Spielsituation, an der vier kleinere und ein groflerer Kor-
per beteiligt sind, alle am Tisch sitzend und nur halb zu sehen. Kontextualisiert ist es
durch funktionale Einrichtungsgegenstinde.
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Abbildung 1: Erstes Foto

Erstes Foto II: Formale Gestaltung

Auftillig prisent durch Farbe und Form sind die viereckigen Flichen vom Tisch
und die Mensch-irgere-Dich-nicht-Spielkartons. Deren Flichen ziehen sich wie eine
Strale vom Bildvordergrund nach rechts oben und lenken den Blick aus der Spiel-

9  Ich danke der Arbeitsgemeinschaft »Sozialwissenschaftliche Interpretation von Korperbildern« fiir die ge-
meinsame Diskussion und dabei entstandene Anregungen.
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konstellation hinaus bis zur Sitzfliche des leeren Stuhls und der Schrankkante. Ver-
lingert man die vertikalen Begrenzungen der Spielgegenstinde, riicken sowohl der
Kopf der Halbfigur an der Stirnseite als auch der vordere Teil der rechten Hand des
grofiten Korpers in den Blick — insbesondere deren Zeigefinger. Indem diese Hand
die rechte Hand der an der Stirnseite sitzenden Halbfigur verdeckt, wird das be-
tont, was nicht zu sehen ist. Die Figur an der Stirnseite ist zugleich die einzige, die
von vorn zu sehen ist und deren Kopf weder angeschnitten noch teilweise verdeckt
ist. Zudem liegt der schwarze Spielbereich, vor dem sie sitzt, im Bildmittelpunke.
Sowohl die grofle Figur als auch die kleine Figur an der Stirnseite erscheinen damit
bildkompositorisch als besonders bedeutsam.

Erstes Foto III: Perspektive und Fluchtpunkt

Selbst offenbar stehend, erscheint die fotografierende Person dem sozialen Gesche-
hen zugleich fern und nah: Die Aufsicht, aus der das Foto gemacht ist, erhéht und
distanziert sie davon. Verlingert man allerdings die vertikalen Begrenzungslinien
von Regal und Schrank, um den Fluchtpunkt zu ermitteln, so zeigt sich, dass diese
Linien auf die Fotografin zuriickverweisen. Damit fokussiert sie nicht nur Spielfeld,
Zeigefinger und den kleinen Korper an der Stirnseite, sondern auch sich selbst und
erscheint dem Geschehen wiederum niher.

Mit Blick auf die soziale Szenerie fillt die tiber dem Mittelpunkt liegende rechte
Hand mit ausgestrecktem Zeigefinger der groften und auf den rechten Bildrand
weisenden Figur auf. Dass sich ihr rechter Unterarm mit dem ausgestreckten Zei-
gefinger und der linke Arm tiberkreuzen, verunklart die Gestik: Wihrend die linke
Hand durch Bertthrung des Spielfeldes andeutet, dass es um das Spiel geht, weist
die andere tiber das Spielfeld hinaus. Zugleich wirkt die Gestik dadurch und durch
das Anwinkeln der Arme zurtickgenommen, fast unsicher. Verstirkt wird dies durch
den gewihlten Anschnitt, die Perspektive und das Querformat, das sie im Verhilenis
zu den kleinen Figuren als gedrungen erscheinen lisst, und durch ihre Platzierung
in der linken oberen Bildecke. Thre Kérperhaltung deutet an, dass der Tisch fiir
ihre Korpergrofle zu klein ist. Sowohl mit der widerspriichlichen Gestik als auch im
Verhiltnis ihrer Kérpergrofle zum Tisch und zu den kleineren Figuren erscheint sie
deplatziert. Wihrend die beiden vorderen Figuren mit ihren Blicken der Geste zu
folgen scheinen, schaut die dritte, an der Stirnseite sitzende und bildkompositorisch
hervorgehobene Figur, vor sich hin, ihrem (schwarzen) Spielbereich zugewandt.
Noch deutlicher kontrastiert sie in ihrer Kérperhaltung zu den beiden Figuren neben
sich. Auf die markante Gestik der groflen Figur schaut sie nicht.

Spielbereitschaft und Affektbeherrschung

Die dem Spielbrett zugewandten Korperhaltungen der drei Figuren lassen sich als
Ausdruck von Spielbereitschaft und damit auch als Anspriiche auf das Mitspielen
verstehen. Das schlieft die Fahigkeit ein, das Spiel spielen oder zumindest lernen zu
konnen. Dass jedoch eher Spielbereitschaft als Spielhandeln gezeigt wird und zudem
eine grofe Figur anwesend ist, die anderen etwas zeigt, statt als potentielle Mitspie-
lerin gekennzeichnet zu sein, lisst an Fihigkeiten der drei zweifeln. Zudem riicke so
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die Haltung der kleinen Figuren zu einem Spiel mit einem sehr spezifischen Auffor-
derungscharakter in den Blick. Bereit erscheinen sie fiir ein Spiel, dessen Titel sich
als Aufforderung zur Affektbeherrschung verstehen lisst. Dass diese Aufforderung
bildkompositorisch auf die kleinen Korper zielt, konnotiert sie als diejenigen, die das
notiger haben als die grofle Figur. Mehr als tiber unterschiedliche Kérpergrofien und
-formen bringt das Foto damit eine Differenzierung zum Ausdruck, die zum Com-
mon-Sense-Wissen iiber Kinder und Erwachsene gehdrt und diese iiber spezifische
Fihigkeiten hierarchisiert.

Zeigegeste als Symbolisierung einer generationalen Ordnung

Diese Differenzierung verstirke sich mit der Analyse des Spielraums der Kinder. Das
Spielbrett befindet sich soweit an der rechten oberen Ecke des Tisches, dass sich nur
noch auf dem Spielbrett wiirfeln liefle — unpraktisch fir das Spiel selbst. Hingegen
ist die Lage fiir das Greifen und Setzen der Figuren fiir die kleineren Kérper giinstig.
Begrenzt und zugleich ermoglicht werden die kiinftigen Spieloperationen bildkom-
positorisch durch die Erwachsene. Indem sie die Hand an das Spielfeld anlegt, selbst
aber keine Figuren hat, positioniert sie sich stirker als die Kinder als diejenige, die
tiber das Spiel bzw. die Spielriume verfiigt.

Noch prignanter wird die Differenz durch die Zeigegeste der groflen Figur und da-
mit einer, die zum gestischen Vokabular von Pidagogen gehort (Pilarczyk & Mietz-
ner, 2005, S. 171 f1.). Prange (2005) nimmt das Zeigen sogar als die Grundstruktur
der Erziehung an: Das Zeigen sei jene pidagogische Form, die allen Erziechungszie-
len vorgingig sei und in der Themen erst zu Lernaufgaben, Menschen zu Lehrenden
und Lernenden werden (ebd., S. 55). Diese These hat Ricken (2006) in seiner kriti-
schen Wiirdigung Pranges eingeschrinkt auf eine Grundform der Pidagogik. Er be-
schreibt sie als eine Geste, mit der man sich selbst und zugleich anderen etwas zeigt
und im Zeigen die Aufmerksamkeit anderer auf etwas lenkt. Zeigen erheische damit
Antworten, und es sei auf entgegenkommendes Verstehen angelegt. Zugleich versu-
che es, das entgegenkommende Verstehen zu lenken oder zu dominieren. Mit Prange
(2005) und Ricken (2000) lisst sich die Zeigegeste als Hinweis auf eine Form der
Erziehung verstehen und damit zugleich als eine, die Uberlegenheit beansprucht.

Die grofSte Figur zeigt sich mit dieser Geste als diejenige, die beansprucht, anderen
etwas zu zeigen. Innerhalb des Kindergartens weist die Zeigegeste die Erwachsene als
Pidagogin aus, die dariiber die sozialen Beziehungen zu Kindern reguliert: Sie attri-
buiert sie als diejenigen, von denen sie erwartet, auf diese Geste zu antworten — und
macht die Kinder damit erst zu Kindern in einem sozialen bzw. padagogischen Sinn
und die Situation zu einer pidagogischen. Mit Goffman (1977) gesprochen: Uber
ihre korperliche Prisenz liefert sie den primiren sozialen Rahmen bzw. den Ver-
stindnishintergrund fiir die Szene, in der sie sich selbst als Pidagogin positioniert.
Insofern aktualisiert sich sowohl in der Zeigegeste als auch in der Geste der linken
Hand ein Anspruch auf ein hierarchisches generationales Verhiltnis. Beide Gesten
lassen sich als dessen symbolische Reprisentation verstehen. Insofern werden sie zu

einer Form von Erziehung, die eine soziale Differenz herstellt und Machtanspruch
signalisiert (Wulf, 2014, S. 182).
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Diese symbolische Reprisentation erhilt jedoch insbesondere von dem herausge-
hobenen Kind an der Stirnseite keine eindeutigen Antworten: Es schaut nicht hin,
sondern ist mit etwas befasst, was hinter der Zeigegeste liegt und durch diese ver-
deckt wird. Im Verhiltnis zur Erwachsenen erscheint es zwar als klein und zuriick-
gesetzt. Gerade dies wird jedoch durch seine zentrale Position — aus der Perspektive
der Fotografin — hervorgehoben und das Verhiltnis zwischen beiden damit bedeut-
samer gemacht. Das Kind selbst zeigt sich in seiner Kérperhaltung der (institutionell
vermittelten) Geste und ihrem symbolischen Gehalt gegeniiber als indifferent und
lisst diese dadurch schwicher erscheinen. Bei den anderen ist zumindest unklar, ob
sie sich auf die Geste beziehen.

Die Positionen und Orientierungen nehmen die Korper zwar selbst ein, so ins Bild
gesetzt werden sie jedoch vom Fotografen, der die Pidagogin erst als deplatziert er-
scheinen ldsst. Deren ihr institutionell zugestandene Machtposition erweist sich da-
durch als geschwicht, jene des fokussierten Kindes als gestirke. Position und Orien-
tierung der abgebildeten Pidagogin erscheinen so im Bild als diffus. Damit wird aber
auch ein traditionell hierarchisches Verhiltnis briichig, in dem Erwachsene als tiber-
legen und wirkmichtig, Kinder hingegen als unterlegen und weniger wirkmichtig
gesehen werden. Die Positionierung der Pidagogin wirkt dabei ebenso wenig routi-
niert und souverin wie der Akt des Abbildens selbst. Dass die fotografierende Person
mit der gewidhlten Perspektive auch auf sich selbst weist, lisst sie als Teil dieser (Un-)
Ordnung erscheinen, die vor allem von ihr als ambivalent gezeigt wird.

Insofern steht das Bild in Kontrast zu jener hierarchischen generationalen Ordnung,
wie sie pidagogische Institutionen gemeinhin strukturiert. Diese gilt hier gerade
nicht mit selbstverstindlicher Gewissheit bzw. ldsst als ungewiss erscheinen, wie es
mit dieser Ordnung weitergehen wird — insofern zeigt das Bild ein krisenhaftes Mo-
ment. Diese Ungewissheit spiegelt sich symbolisch auch in einem anderen Element
des Fotos wider: dem leeren Stuhl am Ende der »Strafle«. Schon bei leicht verinder-
ter Perspektive bzw. der Abmilderung der Aufsicht wire er weniger prisent gewesen.
Auch die Pidagogin hitte dann grofler gewirkt. So jedoch ins Bild gesetzt, verstirke
er die Ungewissheit, die sich zu folgenden Fragen zuspitzen lisst: Wo gehoren die
Pidagoginnen hin? Als Mitspielerinnen an die Seite der Kinder? Als Entscheiderin-
nen iber die Kinder und deren Tun? Als Beobachterinnen auf eine distanziertere
Position? Eine solche Diffusitit und Ambivalenz der Positionierungen lisst sich im
Kontext eben jener neuen institutionellen Erwartungen an Pidagoginnen verstehen,
die das generationale Verhiltnis betreffen: Sie sollen eine urspriinglich eindeutige
Rollenposition als selbstverstindlich fithrende und erziehende Erwachsene zuriick-
nehmen und Kindern sowie deren Tun mehr Raum geben. Und trotzdem sollen sie
erzichen.

Es geht hier also nicht etwa um Kritik an vermeintlich unprofessionellen Fotos
durch pidagogische Fachkrifte. Angenommen wird vielmehr, dass das Foto deren
habituelle bzw. verkorperte Verunsicherung in pidagogischen Wandlungsprozessen
zum Ausdruck bringt. Dies zeigt sich insbesondere an der Zeigegeste als einem insti-
tutionell legitimierten Symbol, dessen Symbolkraft und damit auch die vermeintlich
selbstverstindliche Fiihrung von Kindern durch Erwachsene hier zweifelhaft wird.
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Zwar mag das Foto unter zeitlich und rdumlich limitierenden Bedingungen entstan-
den sein. Dass es jedoch fiir die organisationsoffentliche Prisentation von den Pid-
agoginnen ausgewihlt und diese Auswahl durch die Leiterin bestitigt wurde, macht
es zu einer materiellen Symbolisierung der Institution Kindergarten. Dafiir spricht
auch, dass es mit einem (hier anonymisierten) »Fachkommentar« versehen wurde.

Die Bildunterschrift

»Linus T., Linus M. und Phil-Jonas spielen gemeinsam mit Tina ,Mensch-irger-
dich-nicht’. Die Kinder zihlen mit Freude die Augen des Wiirfels und setzen an-
schlieflend nach der richtigen Anzahl die Figuren. Dokumentiert von: Christine
Meier und Teresa Schmitz«

Dass es sich bei den drei zuerst genannten um die Kinder und bei Tina um die Er-
wachsene handelt, daran lassen diese Differenzierung und der Blick auf das Foto
kaum Zweifel. Die Initiative scheint zunichst bei den Kindern zu liegen: Sie sind es,
die mit Tina spielen, nicht Tina mit ihnen. Allerdings verbliifft, was sie angeblich
tun: Weder ist ein gemeinsames Spiel erkennbar, noch Spieloperationen von Kin-
dern oder ihre Freude daran. Vielmehr dokumentieren sich in der Bildunterschrift
erwartungsvolle Zuschreibungen der Pidagoginnen an Kinder: Die ihnen zugedach-
te Form der Agency bzw. Handlungsfihigkeit besteht in einem freudvollen Spiel,
das zu richtigen Rechenergebnissen fithrt. Dass Kinder freudig spielen und dabei das
Richtige lernen, gehért zu den zentralen Topoi einer romantischen Sicht auf Kinder,
wie sie etwa in Frobels Spieltheorie erkennbar wird (Baader, 1996, S. 232 f.). Dass
der Wiirfel durch »Augen« beseelt wird, ldsst sich als weiteres romantisierendes Ele-
ment lesen. Indem die Bildunterschrift das richtige Zahlen durch die (vermeintlich)
spielenden Kinder hervorhebt, wird das Spiel pidagogisch aufgeladen und erscheint,
im Kontrast etwa zu einer Sicht auf das Spiel als zweckfrei (z.B. Huizinga, 1996,
S. 22) vor allem als didaktisches Lernmittel. Insofern riickt der Text die sich bildlich
dokumentierende Ambivalenz zwischen Pidagogin und Kindern wieder zurecht, in-
dem er die Kinder zu sich selbst bildenden Akteuren macht, die so Erwartungen
von Erwachsenen (freudig spielen und dabei richtig rechnen) erfiillen und verweist
damit sowohl auf die Darstellungsintention als auch auf die Definitionsmacht der
Pidagoginnen. Deren generationale Uberlegenheit ist damit wiederhergestellt. Er-
kennbar wird in der Bildunterschrift also weniger ein Moment der Selbstbildung als
vielmehr ein Moment der Erziehung: Die piadagogischen Fachkrifte bezeichnen das
»Richtige«, das Kinder tun, und unterscheiden es zugleich indirekt vom »Falschen« —
eine Unterscheidung, die Luhmann als typisch fiir Erziehung annimmt und zugleich
als unvermeidlich selektierend und hierarchisierend (Luhmann, 2002, S. 62 ff.).

Was hatte das Foto fiir die Leiterin fragwiirdig gemacht? Die Erzieherin und vor
allem ihr Zeigefinger sei hier zu dominant, das Foto sei daher nur schwer verein-
bar mit dem Bild vom Kind als kompetenten Akteur, fiir das die Kita steht. Pid-
agogische Gesten diirfen also nicht zu sehen sein, wenn ein Kind als kompetenter
Akteur erscheinen soll (und damit auch der institutionelle und organisationsinterne
Anspruch eingelost werden soll). Dass das Foto trotzdem gezeigt werden durfte, le-
gitimiert die Leiterin damit, dass die Geste zeigend und nicht ermahnend sei und
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distanziert sich so auch von einer bewertenden Pidagogik. Das auf derselben Seite
gezeigte und im Folgenden interpretierte Foto und dessen Kommentar hingegen
lobt sie ausdriicklich.

5 Kurzinterpretation des zweiten Fotos

Das Foto kontrastiert in einigen Aspekten zu dem vorigen Bild: Es zeigt im Vorder-
grund den ganzen Korper eines einzelnen, winterlich bekleideten Kindes zwischen
drei und vier Jahren, das der Fotografin zugewandt steht. Das Foto ist im Freien und
offenbar bei kaltem Wetter gemacht. Typischerweise lisst sich an einen Wandertag
denken. Flichenkompositorisch dominiert die Figur des Kindes mit dem Rucksack,
aullerdem der lange Stock, der sich diagonal iiber mehr als zwei Drittel des Bildes
zieht und auf der linken Schulter des Kindes liegt. Die grofSen Flichen neben ihm
rahmen seinen Kérper geradezu ein, zwei weitere Kinder sind nur angeschnitten und
im Hintergrund gezeigt. Auch dieses Foto ist aus der Aufsicht gemacht, der Flucht-
punkt liegt hinter der Tiir des Gebidudes, zu der der gepflasterte Weg fiihrt.

Abbildung 2: Zweites Foto

Zweites Foto

Durch Kérperhaltung, Rucksack und Stock unterscheidet sich das Kind von den
Kindern hinter ihm. Dass sein linker Oberarm im Bildmittelpunkt steht, macht das
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Tragen des Rucksacks zu etwas Besonderem. Zudem lichelt es die Fotografin an, der
es deutlich niher ist als die anderen Kinder. Indem diese ihn so fotografiert, zeichnet
sie ihn aus und entwirft ein spezifisches Bild von ihm.

Mit der Aufsicht und dem Querformat verkleinert sie ihn zu einem niedlichen Zwerg
und verstirkt damit nicht nur das Kindchenschema, sondern auch die Differenz zwi-
schen »Grof3« und »Klein«, zwischen Kindlichkeit und Erwachsenheit.'® Indem bild-
kompositorisch und perspektivisch Attribute des Wanderns hervorgehoben sind —
der Holzstock aus der Natur und der Rucksack — zitiert das Bild Elemente eines
Motivs der literarischen und kiinstlerischen Romantik: das Wandermotiv. Allerdings
wandert das Kind nicht, sondern steht in einem Spannungsverhiltnis zwischen In-
nen und Auflen: Wihrend die Perspektive den Blick auf das Gebiude und damit
auf das Innen zuriickfiihrt, weist der Unterkérper des Kindes in die entgegengesetz-
te Richtung. Das in seiner Korperhaltung eigentlich angelegte (Weg-)Gehen vom
schiitzenden Gebiude, erscheint damit einerseits als festgestellt durch die positio-
nierende Macht der Fotografin. Andererseits erkennt das Kind diese Macht zugleich
an, indem es sich willig und mit freundlichem Licheln fotografieren lasst und dafur
auch seine Bewegung unterbricht. Seine soziale Beziehung zur Fotografin und zu
Betrachtenden, wie sie sich im Moment des Fotografierens dokumentiert, lisst sich
am chesten als vorbehaltlose Kooperation mit der Fotografin verstehen und zugleich
als williges Erfiillen ihrer Erwartung nach seiner Selbstprisentation als (freundliches,
zugewandtes und sich Erwachsenen unterordnendes) Kind. Alternativ wire z.B. vor-
stellbar, dass das Kind nicht lichelt oder woanders hinschaut.!" Diese Kooperation
erscheint umso bedeutsamer, als das Kind auf dem Weg und in der leichten Drehung
seines Unterkorpers eben eher auf Bewegen bzw. Gehen hin orientiert ist. Es steht
jedoch still, als hielte es gerade in einer Bewegung inne, und prisentiert sich in der
leichten Drehung seines Oberkérpers der Fotografin und auch dem Betrachter.

Insofern dokumentiert sich in diesem Bild vor allem die »kompetente Geftigigkeit«
(Bithler-Niederberger, 2011, S. 202) eines Kindes. »Kompetente Gefugigkeit« brin-
gen Kinder nach Biihler-Niederberger insbesondere in hierarchischen generatio-
nalen Verhiltnissen zur Geltung, wie sie piadagogische Institutionen grundlegend
strukturieren (ebd., S. 202 f.). Kinder lernen, sich in diesen Verhiltnissen gemifS
der ihnen zugedachten Rolle ALS Kind zu verhalten und damit die Erwartungen der
padagogischen Institution bzw. ihrer erwachsenen Akteure zu erfiillen.!? Was sich in
Haltung, Mimik und Gestik des Abgebildeten verkdrpert, ldsst sich mit Bohnsack
zugleich als atheoretisches Wissen eines Kindes fassen, das bereits gelernt hat, sich
Erwachsenen gegeniiber als ein Kind zu prisentieren, wie es von ihm in einem asym-
metrisch strukturierten Verhiltnis erwartet wird. Die Hierarchie zwischen Erwach-
senen und Kind erscheint in diesem Bild besonders ausgeprigt und zugleich durch

10 Dies ist auch hier nicht absichtsvoll-strategisch gemeint, sondern bildkompositorisch.

11 Solche Alternativen zeigen etwa die kiinstlerischen Portritfotos von Herlinde Koelbl (1994) von Kindern
ab einem Jahr, welche die Kinder zudem nicht als niedlich darzustellen suchen.

12 Mit Luhmann (2002) lisst sich erginzen: Kinder lernen idealerweise (im Sinne der Institution), sich wie
Trivialmaschinen zu verhalten, d.h. gemif§ den Erwartungen von Erwachsenen und gerade niche tiber-
raschend bzw. diese irritierend zu handeln.

40



Fazit

das Kind anerkannt. Diese Hierarchie ist verstirkt durch eine romantische Idealisie-
rung, deren Elemente das Wandermotiv, die verniedlichende Aufsicht, die zugleich
auf die Schutzbediirftigkeit des Kindes verweist, sowie seine individualisierende Be-
sonderung durch die Fotografin. Was sagt der (anonymisierte) Fachkommentar hier?

Bildunterschrift

»Jonas hat am Waldtag eine gute Idee entwickelt, um seinen Rucksack zu transpor-
tieren. Er hingt seinen Rucksack an einen Stock, weil die Triger von dem Ruck-
sack von seinen Schultern rutschen. Dokumentiert von: Christine Meier und Teresa
Schmitz«.

Auch hier erstaunt die Bildunterschrift: Wieder muss die als besonders behauptete
Eigenaktivitit eines Kindes in der Bildunterschrift reanimiert werden. Indem die
dokumentierenden Pidagoginnen die nicht sichtbare Entwicklung einer guten Idee
loben, zeigen sie sich zugleich als iiberlegen. Thr Lob lisst sich als Machtanspruch
und Herrschaftsinstrument (Paris, 1995) auffassen, das die generationale Ordnung
als Ungleichheitsverhiltnis reproduziert und bestitigt. Letztlich geht es auch hier
um Erziehung und nicht um interessengeleitete Selbstbildung: Als dieses Richtige
gilt auf der Textebene, eigenstindig gute Ideen zu entwickeln — nicht, wie alternativ
denkbar, Ideen von anderen auszufiihren.

Die Anspielungen auf ein romantisches (Ideal-)Bild vom Kind setzen sich auf der
Textebene fort, indem der Junge als erfinderisch, fast genial gekennzeichnet wird. Zu
sehen, dass so kleine Kinder schon so gute Ideen haben konnen, wie die Unterschrift
suggeriert, war fur die Leiterin Anlass des Lobes. Ambivalent ist die Dokumentation
allerdings darin, dass die dem Kind zugeschriebene Agency umso grofler erscheinen
muss, je kleiner es dargestellt wird — eben weil seine Idee nicht als selbstverstindlich
fir ein Kind gilt. Damit aber wird das Bild ideologisch: Es stellt das Kind in seinem
Status als (romantisiertes, kleines, schutzbediirftiges) Kind im bildlichen Sinne fest
— im Interesse von Pidagoginnen. Und dieses Interesse stellt sich hier vor allem als
jenes dar, die generationale Ordnung als hierarchisches, asymmetrisches Erziehungs-
verhiltnis zu erhalten. Dies ist auch hier nicht etwa im Sinne absichtsvollen, strategi-
schen oder gar falschen Handelns gemeint: Vielmehr dokumentiert sich darin jenes
atheoretische Wissen von erwachsenen Pidagogen/innen, das deren sozialer Position
in einer pidagogischen Institution entspricht, die strukturell asymmetrisch verfasst
ist und auf Erziehung von Kindern zu kiinftigen Erwachsenen zielt.

6 Fazit

Gefragt wurde auf der Basis von Fotos als symbolische Visualisierungsformen des
Kindergartens, welche sozialen, institutionellen Regulierungen darin zum Ausdruck
kommen und welche Bedeutung kindheitspidagogische Deutungsangebote wie je-
nes vom Kind als kompetenter Akteur fiir das Handeln pidagogischer Fachkrifte
gewinnen. Sowohl die Auf8erung der Leiterin als auch die Forokommentare zeigen
den Anspruch der Pidagoginnen, Kinder als Akteure mit besonderen Fihigkeiten
sichtbar zu machen. Insofern bezichen sie sich ausdriicklich zustimmend auf das
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entsprechende Deutungsangebot. Was sich in den Fotos, vermittelt durch die daran
Beteiligten, auf der Grundlage methodisch geleiteter Interpretation zum Ausdruck
bringt und was die Pidagoginnen den Kindern in den sprachlichen Kommentaren
zuschreiben, differiert jedoch: Es ist zum Teil anderes zu sehen als das, was laut Kom-
mentar gesechen werden soll.

Die Differenz im Hinblick auf das erste Foto besteht darin, dass Kinder als freudig
Spielende und Zihlende imaginiert werden, obwohl beides mimisch und gestisch
nicht erkennbar ist. Aus institutionen- und bildananalytischer Sicht driickt dieses
Foto symbolisch, in der Gestik der Pidagogin und den darauf bezogenen Haltungen
der Kinder, ein uneindeutiges generationales Verhiltnis aus, das auf Textebene, zu-
gunsten der Uberlegenheit der Piddagoginnen, wieder vereindeutigt wird. Die Diffe-
renz im Hinblick auf das zweite Foto besteht darin, dass der Kommentar dem Kind
eine Kreativitit zuschreibt, die das Bild nicht zeigt, dafiir jedoch eine andere Form
der Agency: seine »kompetente Gefiigigkeit« als Kind (Biihler-Niederberger, 2011,
S. 202). Zugleich erscheint hier das Verhiltnis zwischen Pidagogin und Kind in Bild
und Text eindeutig asymmetrisch.

Gerade der in den Bildunterschriften enthaltene Anspruch, die Fotos richtig verstan-
den sehen zu wollen, lisst erkennen, was fiir die Mitarbeiterinnen und die Leiterin
wiinschenswerte Formen der Akteurschaft bzw. des Handelns von Kindern und wiin-
schenswerte Formen des Kindseins sind. Das gilt insbesondere fiir das zweite Foto,
das Beweis fiir Jonas ausdriicklich gelobten Erfindergeist sein soll und das Kind so-
wohl auf Bild- als auch auf Textebene romantisiert und idealisiert. Aber auch der
Kommentar zum ersten Bild ldsst eine Romantisierung insofern erkennen, als dass
Kinder auf Textebene als freudig Spielende imaginiert werden, wihrend diese Fihig-
keit auf Bildebene zweifelhaft erscheint.

Zusammenhinge zwischen Romantisierungen von Kindern und reformpidagogi-
schen Orientierungen wurden in historischer Perspektive gezeigt und es wurde in
diesem Zusammenhang auf mégliche Uberhéhungen von Kindern hingewiesen
(Baader, 2005). Entsprechendes zeigt sich an dem interpretierten Material ebenfalls.
Dies ist insofern relevant, als diese mit einem spezifischen generationalen Ordnungs-
arrangement einerseits und darauf bezogenen erwiinschten Formen der Agency von
Kindern andererseits einhergehen. Diese erwiinschten Formen fotografisch sichtbar
zu machen und durch Zeigen zu privilegieren, kann entsprechende (Rollen-)Erwar-
tungen an Kinder, aber auch an Erwachsene (weiter) generieren und verfestigen.

Zur Geltung bringt sich zudem eine generationale Hierarchie, die ebenfalls nicht der
ausdriicklichen Intention entspricht: Dass gerade jenes Foto nur knapp der Zensur
entging, das aus Sicht der Leiterin pidagogische Uberlegenheit einer Erwachsenen
durch auffillige korperliche Prisenz und Gestik symbolisieren konnte, zeigt die ne-
gative Konnotation dieser Macht und verweist auf liberale (reform-)pidagogische
Denktraditionen. Paradoxerweise wird diese nichtintendierte Uberlegenheit der Er-
wachsenen — gerade trotz ihrer bildlichen Unsichtbarkeit — sowohl im Bild als auch
im Text noch verstirke, die Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen vergro-
Bert. Gerade die vermeintliche Unsichtbarkeit von Erwachsenen in pidagogischen
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Verhiltnissen hat das Potential, auch jene Verhiltnisse unsichtbar zu machen — und
damit auch sozialstrukturelle Ungleichheiten wie die zwischen Erwachsenen und

Kindern.

Insofern wird die urspriinglich selbstverstindliche (kindheits-)piddagogische Leit-
idee, Kinder in einem asymmetrischen generationalen Verhiltnis sozial zu regulie-
ren, in dieser Kindertageseinrichtung nicht als offensichtliche Uberlegenheit von
Erwachsenen reprisentiert. Dies entspricht auch aktuellen institutionellen Erwar-
tungen, etwa in Bildungsplinen, auf die Pidagoginnen reagieren."” Allerdings bringt
sich stattdessen eine soziale Regulierung des generationalen Verhiltnisses tiber For-
men der Dokumentation zum Ausdruck, die pidagogische Uberlegenheit explizit
verleugnet und sie gleichwohl, in verschleierter Form, zum Ausdruck bringt und
sogar noch steigern kann. Dies gilt gerade dann, wenn nur das Kind gezeigt wird
und sich die Pidagogin scheinbar ikonisch unsichtbar macht. Eben darin liegt pida-
gogisches Machtpotential begriindet: Kinder als bestimmte Kinder, mit bestimmten
Handlungsweisen bildlich und textlich sichtbar machen zu kénnen, dariiber norma-
tive Anspriiche geltend zu machen, ohne dass die Quelle der Macht — hier Pidago-
ginnen — ohne Weiteres sichtbar wire. Zwar sind die Bildunterschriften mit Namen
der Pidagoginnen versehen. Die Formulierung »dokumentiert durch« suggeriert
jedoch, dass die Situation lediglich realititsgetreu abgebildet und nicht in einem
pidagogischen Auswahlprozess (der Bildmotive, der Aufbewahrung der Fotos, der
veroffentlichungswiirdigen Fotos durch Pidagoginnen, der Kontrolle durch die Lei-
terin) hergestellt sei.

Dass verschriftlichte Dokumentationen von pidagogischen Beobachtungen Bil-
dungs- und Lernprozesse nicht einfach zeigen, sondern sie — als Konstruke — erst
hervorbringen und dies in asymmetrischer Weise geschieht, darauf wurde bereits
aufmerksam gemacht (Schulz, 2013). Und sie bringen, so ldsst sich anschliefSen,
noch mehr oder sogar anderes hervor: In den hier analysierten Fotos dokumentieren
sich gerade keine (Selbst-)Bildungsprozesse, sondern normative Erwartungen, die
auf Erziehung bzw. Erzichungsabsichten verweisen.' Die abgelehnte direkte und er-
kennbare Form piddagogischer Machtausiibung verschiebt sich hier gleichsam hin zu
einer indirekten Form, die sich als »Macht durch Dokumentation« bezeichnen lisst.
Insofern erweist sich die Institution Kindergarten hier weniger als Bildungs- denn
als Erziehungsinstitution.

Was auf die versuchte Realisierung guter pidagogischer Absichten folgt, welche Er-
gebnisse sie haben und inwiefern moglicherweise nicht das Erwiinschte erreichr,
sondern paradoxe Folgen produziert werden, ist aus erziechungswissenschaftlicher
Sicht und mit qualitativen Methoden bisher vor allem fir die Schule thematisiert
worden (z.B. Breidenstein & Schiitze, 2008; Rademacher & Menzel, 2012). Und
gerade fur die Untersuchung der paradoxen Folgen von Reformierungsversuchen der
Institution Kindergarten konnten qualitative bzw. rekonstruktive Zuginge produk-
tiver gemacht werden als bisher.

13 Wobei analytisch noch offen ist, inwiefern diese ihrerseits widerspriichlich sind.
14 Fraglich ist, ob sich (Selbst-)Bildung ob ihrer Unverfiigbarkeit tiberhaupt zeigen lief3e.
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Weiter zu untersuchen wire die angenommene Verschiebung zu einer »Macht durch
Dokumentation« — die Analyse hier liefert dazu erste Hinweise. Fragen liefle sich
nach normativen Erwartungen von pidagogischen Fachkriften ebenso wie nach den
imaginierten Formen der Akteurschaft von Kindern, nach institutionell vermittelten
Ordnungsanspriichen ebenso wie nach deren Folgen fir Kinder und Erwachsene.
Im Hinblick auf Fotos kénnte etwa eine seriell-ikonografische Fotoanalyse (Mietz-
ner & Pilarczyk, 2005) weiterfiihrend sein, die sich bei der Auswahl zu untersuchen-
der Fotos allerdings nicht durch die der Forscherin, sondern systematisch durch die
Auswahl derer leiten lisst, die an der pidagogischen Dokumentation beteiligt sind.
Auf diese Weise konnten Kriterien fiir die Auswahl von Fotos untersucht werden, die
Hinweise sowohl auf normative Erwartungen von Pidagoginnen an Kinder als auch
auf deren Positionierungen in sozialen Strukturen geben, die diese Erwartungen fun-
dieren sowie auf Interessen, die damit einhergehen.

In diesem Zusammenhang liefSe sich auch nach der anderen Seite der Unterschei-
dung fragen: Wenn Kinder idealerweise als aktive und sich selbst bildende Akteure
gesehen werden (sollen), wer sind dann jene Kinder, die nicht als aktiv gezeigt wer-
den bzw. sich selbst so zeigen?'” Immerhin gibt es empirische Indizien dafiir, dass die
Zuschreibung von Aktivitit und Selbstindigkeit ein Kriterium fir die Herstellung
sozialer Ungleichheit im Kindergarten ist (Beyer, 2013, S. 230). Mit welchen Dar-
stellungsformen gelangen also welche Kinder in den Fokus der pidagogischen Ka-
mera und werden durch Veréffentlichung hervorgehoben?

Letztlich zeigt die Analyse die subtile Geltungskraft der Leitidee einer {iber die gene-
rationale Ordnung regulierten Erziehung im Kindergarten, die nicht qua guter Ab-
sicht und nicht durch den Glauben an die Akteurschaft von Kindern auf8er Kraft ge-
setzt werden kann. Insofern erscheint die Annahme von Biihler-Niederberger (2011,
S. 185, Herv. d. A.), dass Kinder immer nur eine »Akteurschaft a/s Kind« haben
kénnen, zutreffend. Dies gilt umso mehr in padagogischen Institutionen, denen die
generationale Differenz — und damit zugleich eine wesentliche Form (auch) sozi-
alstrukeureller Ungleichheit — Basis ihrer Legitimation ist. Gibe es diese allerdings
nicht, wire auch die Pidagogik selbst nicht mehr legitimiert. Das Nachdenken dar-
tiber konnte zu einem reflektierteren Umgang mit padagogischer Macht und Macht-
verhiltnissen in Kindertageseinrichtungen beitragen.
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»wFriih bt sich ...!« — Mathematische
Forderung kleiner und grof$er Mathehelden

Wolfgang Lehmann, Ines Miiller & Jeanne Rademacher

1 Mit Mathematik die Umwelt verstehen

Mathematik wird seit Jahrtausenden betrieben. Sie dient schon immer dazu, kon-
krete, fassbare, wahrnehmbare Objekte und deren Bezichungen zueinander in eine
abstrakte Form zu bringen. Wenn unsere jagenden Vorfahren fiinf Beutetiere er-
spihten und sie dies ihren Stammesmitgliedern mitteilen wollten, spreizten sie ver-
mutlich die Finger einer Hand. Schwieriger wurde es schon, wenn eine Herde wilder
Pferde auftauchte. Vielleicht wurden die Finger immer wieder zu einer Faust zusam-
mengeballt und gespreizt, um die grofle Anzahl der Tiere zu verdeutlichen. Dieses
(mathematische) Verfahren eignet sich auch fiir die Beschreibung anderer konkreter
Objekte (Anzahl friichtetragender Baume, Verlust von Stammesangehorigen bei der
Jagd etc.). Die wahrnehmbare Anzahl der Pferde konnte so z.B. mittels der Finger in
eine abstrakt-symbolhafte nimlich mathematische Form gebracht werden, die sich
auch auf andere Ereignisse beziehen lief3.

Also was ist Mathematik? Wir erkliren es folgendermaflen: Mathematik ist die
Kunst, das Wesentliche von Erscheinungen zu erkennen und diese Erkenntnisse ef-
fektiv zu strukeurieren, logisch zu begriinden und auf abstrakter Basis mitzuteilen.
Hinter dem Begriff »abstrakt« verbirgt sich nichts anderes, als dass wir Symbole,
wie Zahlen oder Muster (z.B. Kreis, Dreieck) nutzen, um die uns umgebende Um-
welt zu verstehen und uns mit anderen dariiber zu verstindigen. Es erfolgt so eine
Reduktion vieler konkreter Informationen auf einige wenige wesentliche abstrakte
Symbole.

Alles, was wir tiber die Umwelt (und iiber uns selbst) wissen, wird {iber die Sinnes-
organe an unser Gehirn vermittelt und dort verarbeitet. Damit wir nicht in der Un-
menge an Informationen versinken, erkennen (sehen, héren, riechen, schmecken,
ertasten) wir in unserer Umwelt Muster und Strukturen. Denken Sie z.B. an einen
Stadtplan, an das Rauschen der Meereswellen, an die Tonfolge der neunten Sinfonie
von Beethoven, an die immer sechseckige Struktur einer Schneeflocke, an die hiib-
sche Musterung eines Schmetterlingsfliigels, an das ertastete Relief einer Baumrinde
und hunderttausend Musterungen mehr (siche Abbildung 1).
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Flugelstruktur eines Notenstruktur Strukturen auf einem Réschenstruktur von
Insekts Spielfeld Romanesco

Abbildung 1: Beispiele alltiglicher Strukturmuster

Betrachtet man beispielsweise die Oberflichenstruktur der Kohlart Romanesco, so
stellt man fest, dass sich die Roschen in gewundenen linksdrehenden Linien anord-
nen. Zihlt man diese Linien, so kommt man meistens zu der Zahl 13. Diese Zahl 13
ist Element einer Zahlenfolge, die der Ménch Fibonacci vor etwa 800 Jahren entwi-
ckelt hat. Das nichste Element der Zahlenfolge ist immer die Summe der zwei vor-
herigen Elemente. Begonnen wird mit der Eins: 1, 1+1=2, 1+2=3, 2+3=5, 3+5=8,
5+8=13, 8+13=21, 13+21=34, 21+34=55, 34+55=89, usw. In der Natur und Tech-
nik finden sich vielerorts derartige Zahlen. Zihlen wir z.B. die Bliitenblitter einer
Osterglocke, so kommen wir zur Zahl Fiinf — eine Fibonaccizahl.

Wir kénnen jetzt also ganz einfach und kurz definieren: Mathematik ist die Wissen-
schaft von Mustern und Strukturen. Als Wissenschaft von den Mustern kann Mathe-
matik auch als Wissenschaft von den Regelmifiigkeiten und den Gesetzmifligkeiten
verstanden werden, beginnend bei einfachen Zahlen und geometrischen Mustern
bis hinauf zu hoch komplexen Mustern. Alle fiir Lebewesen wichtigen Dinge weisen
Muster auf. Was ist nun aber ein Muster? Unter Muster oder auch Struktur versteht
man die Art der Zusammensetzung eines Systems aus Elementen und die Menge
der Relationen, welche die Elemente miteinander verkniipfen (Ebeling, Freund &
Schweitzer, 1998). Mathematik hilft, Muster zu verstehen, zu erkliren und auch zu
definieren (z.B. ein Siebzehneck). Dabei lassen sich u.a. Mengen-, Form-, Bewe-
gungs- und Verhaltensmuster unterscheiden.

Eine Aufgabe der Mathematik besteht darin, die Menge der Relationen, die diese
Strukeur bilden, zu analysieren und mathematisch beschreibbar zu machen, z.B. in
Form von Gleichungen. Die Struktur kann man sich aus einzelnen Elementen zu-
sammengesetzt denken, die bestimmte Eigenschaften haben. Die Elemente bilden
eine Menge. Die Mengen wiederum sind weitere Untersuchungsobjekte der Mathe-
matik und spielen in der vorschulischen Entwicklung eine wichtige Rolle (Mengen-

lehre).

Dieser einfache Exkurs soll nicht dariiber hinwegtiuschen, dass die Mathematik eine
sehr anspruchsvolle Wissenschaft ist, fiir deren Beherrschung man bestimmte geisti-
ge Fihigkeiten braucht. Wichtige mathematische Fihigkeiten, die sich bereits oder
vielmehr gerade im Vorschulalter ausbilden, werden im Folgenden vorgestellt (Rade-
macher, Lehmann et al., 2009).
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2 Mathematische Fihigkeitsbereiche

Aus mathematikdidaktischen und psychologischen Untersuchungen haben sich sie-
ben mathematische Fihigkeitsbereiche herauskristallisiert, die fiir das Mathemati-
sieren bedeutsam sind. Dabei handelt es sich um das Zahlenverstindnis, das Men-
genverstindnis, die Rechenfihigkeiten, die rdumlichen Fihigkeiten, die visuellen
Fihigkeiten, die abstrakt-logische Denkfihigkeit und das Symbolverstindnis (Rade-
macher, Trautewig et al., 2005).

Zahlenverstindnis

Die (natiirliche) Zahl ist ein Produkt menschlichen Denkens und wird im Allge-
meinen als Inbegriff mathematischen Denkens aufgefasst. Sie kann auf drei Ebenen

erfahren werden (Quaiser-Pohl, Kohler & Rohe, 2010):

1. Ebene der Realitit:
— Konkrete Mengen, Gegenstinde und Situationen, die durch Wahrnehmungen
und Vorstellungen erfahren werden.

2. Ebene der Begriffe:
— Zahlenwert als Beschreibung der Mengengrof3e und der Beziehungen der einzel-
nen Elemente der Menge (Relationen: z.B. grofer, kleiner).

3. Ebene der Symbolik:
— Zahlzeichen als abstraktes Symbol unabhingig von konkreten in der Realitit be-
stehenden Erscheinungen. So steht das Zahlensymbol »5« als abstraktes Zeichen
fir unendlich viele Objekte. Der allgemeine Begriff Objekt steht stellvertretend

fir Biaume, Kinder, Elefanten, u.v.a.m und die »5« als abstraktes Symbol fiir eine

unendliche Anzahl von 5 Objekten.

Mengenverstindnis

Ausgehend von der Mengendefinition: »Unter einer Menge verstehen wir jede Zu-
sammenfassung M von bestimmten wohlunterscheidbaren Objekten unserer An-
schauung oder unseres Denkens (welche die Elemente von M genannt werden) zu
einem Ganzen« (Cantor, 1895, S. 481). Fiir das Mengenverstindnis spielen v.a. der
Vergleich von Mengen sowie die Bestimmung der Grof8e einer Menge eine wichtige
Rolle. Dies geschieht vornehmlich iiber die Verwendung verschiedener Relationen
(z.B. »mehr als«, »genauso viel wie«, »kleiner als«). Mengenverstindnis meint aber
auch die Bildung von Mengen. Dies kann auch im Vorschulalter sowohl auf abstrak-
ter Ebene (Elemente einer Menge sind Zahlen und Symbole) als auch auf konkreter
Ebene (Elemente sind konkrete Dinge der Umwelt: Apfel in einem Korb, die Kin-
der der Kindergartengruppe, »gesunde« Nahrungsmittel) erfolgen. Die Abbildung 2

demonstriert in heiterer Weise dieses Mengenverstindnis von Vorschulkindern.
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Abbildung 2: Ein ausgeprigtes und einheitliches Mengenverstindnis von Vorschulkindern (Lehmann,
2007, S. 23)

Rechenfihigkeiten

Die Grundlage der Rechenfihigkeiten bilden ein hinreichend ausgeprigtes Zah-
len- bzw. Mengenverstindnis. Die Rechenfihigkeiten beruhen auf der Verkniipfung
von Zahlen durch die Rechenoperationen Summieren, Subtrahieren, Multiplizieren
und Dividieren. Ausgangspunkt sind konkrete Mengen, die durch die Operatoren
»plus«, »minus«, »mal« und »geteilt« miteinander zu verkniipfen sind. Fiir Kinder im
Vorschulalter sind vor allem die Addition und Subtraktion relevant.

Riumliche Fihigkeiten

Durch riumliche Fihigkeiten kénnen Gebilde in der Ebene und im Raum erkannt
und verdndert werden. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fiir den spiteren Geo-
metrieunterricht. Das rdumliche Vorstellungsvermogen dient aber nicht nur dem
Verstindnis geometrischer Strukturen, sondern auch der grundlegenden Orientie-
rung im Zahlenraum (Maier, 1999). So wird z.B. das Finden des Vorgingers oder
des Nachfolgers einer Zahl durch die visuelle Vorstellung eines Zahlenstrahls erheb-
lich erleichtert. Dabei umfassen raumliche Fihigkeiten Verhaltensmuster wie Ope-
rieren im Raum, Riume beschreiben, riumlich sehen und denken, Objekte in der
Vorstellung verindern, bewegen oder drehen, Objekte durch riumliche Beziehun-
gen wahrnehmen und vergleichen, sich in der Umwelt (z.B. einer Stadt) orientieren
zu konnen. Somit erleichtern bzw. erméglichen sie das Mathematisieren.

Visuelle Fihigkeiten

Visuelle Fihigkeiten sind sehr vielfiltig. Zum einen beschreibt die visuelle Vorstel-

lungsfihigkeit z.B. die Fihigkeit, sich mathematische oder auch sprachliche Struk-
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turen bildlich vorzustellen. Das bedeutet u.a., dass Zahlen nicht einfach nur als Zif-
fern gedacht werden, sondern auch auf einem Zahlenstrahl in der Reihe anderer
Zahlen vorgestellt werden kénnen. Zum anderen zihlt zu den visuellen Fihigkeiten
die visuelle Differenzierung. Darunter wird die Fihigkeit verstanden, Unterschiede
bei Gesehenem wahrzunehmen, also feine Unterschiede in dem, was zu sehen ist,
zu bemerken. Diese Fihigkeit ist z.B. notwendig, um einzelne Elemente aus einem
komplexeren Zusammenhang herauszufiltern, Gesehenes zu strukeurieren, dhnliche
Elemente (Buchstaben, Zahlen, Symbole) voneinander unterscheiden zu kénnen
und sie nicht miteinander zu verwechseln.

Abstrakt-logische Denkfihigkeit

Mathematisches Denken ist durch abstrakt-logisches und stark formalisiertes Den-
ken charakterisiert. Dabei ist das Wort »abstrakt« unter zwei Aspekten zu verstehen.
Einmal kann es heiflen, dass das Wesentliche von Erscheinungen erkannt wird. Zum
anderen kann es bedeuten, dass man sich von konkretem Material 16st, das heifst, das
Gemeinsame vieler konkreter Dinge zu einer begrifflichen Struktur zusammenfasst,
also abstrahiert. Mit dem logischen Denken wird eine besondere Form des schluss-
folgernden Denkens in der Mathematik beschrieben, nimlich nach Schlussregeln
der Logik aus einer (oder mehreren) Aussagen neue Aussagen zu gewinnen, z.B. wird
dies in Form der Implikation, d.h. in einer »Wenn-dann-Beziehung« realisiert (Bei-
spiel: Menge A > als Menge B und Menge B > als Menge C, dann ist Menge A > als
Menge C; also, wenn Fritz 7 Apfel mehr hat als Klaus und Klaus hat 3 Apfel mehr
als Peter, dann hat Fritz auch mehr Apfel als Peter).

Symbolverstindnis

Viele sprachliche Informationen werden anhand von Symbolen vermittelt (Weiden-
mann, 2001). Symbole bilden die Grundlage fir die »Sprache der Mathematike«
und stehen in abstrakter Weise fiir eine Vielzahl konkreter Dinge. Das symbolhafte
Denken schafft Freiriume fiir das in der Mathematik Entscheidende, nimlich Be-
ziechungen zwischen Objekten herzustellen und Analogien zu bilden. So verkiirzen
Symbole, wie »+«, »-«, »<«, »>« und »=« erheblich mathematische Denkschritte und
unterstiitzen mafSgeblich das Mathematisieren. Ohne das Symbolverstindnis ist kein
umfangreiches Mathematisieren méglich.

Wie in den Erklirungen der einzelnen Fihigkeitsbereiche deutlich wird, lassen sich
diese nicht eindeutig voneinander abgrenzen. Vielmehr ist erkennbar, dass diese ge-
meinsam die Grundlage fiir die mathematische Kompetenz bilden und nur ein Zu-
sammenspiel dieser Bereiche zu einer hohen mathematischen Kompetenz fiihrt. Sta-
tistisch konnten wir nachweisen, dass diese Fihigkeiten ein gemeinsames Ganzes
bilden, das dann als mathematische Kompetenz bezeichnet wird (Miiller, 2015).
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3 Schwierigkeitsgrad — unterschiedliche Fihigkeitsausprigungen der

Kinder in den einzelnen Bereichen und somit auch insgesamt

Variabilitit der Entwicklung der mathematischen Kompetenz

Bereits im Vorschulalter zeichnet sich die mathematische Kompetenz durch eine
grofle Bandbreite (Variabilitit) aus (Fuson, 1988; Rademacher et al., 2005; Van de
Rijt et al., 2000). Erkennbar ist dies daran, dass es Kinder gibt, die schon sehr gut
Mathematisieren kénnen, aber eben auch Kinder, die dazu weniger gut in der Lage
sind (siche Abbildung 3). So zeigt sich beispielsweise, dass Kinder im Alter zwischen
3% und 4%2 Jahren in der Regel bis 20 zihlen kénnen (Fuson, 1988). Allerdings
finden sich auch Kinder, die mit sechs Jahren immer noch Schwierigkeiten im Um-
gang mit den Zahlen bis 20 haben, wihrend andere Kinder dieses Alters schon si-
cher mit Zahlen vertraut sind, die zwischen 100 und 200 liegen (Fuson, 1988). In
dhnlicher Weise lassen sich Unterschiede zwischen Kindern im Vorschulalter auch
fur die anderen mathematischen Fihigkeitsbereiche feststellen. Bedeutsam ist die
Beriicksichtigung dieser Differenzen besonders im Hinblick auf den schulischen
Erfolg. In einer Studie mit Kindern, die ein halbes Jahr vor ihrer Einschulung in
Bezug auf ihre mathematischen Fihigkeiten untersucht wurden, erbrachten Kinder
mit geringen mathematischen Fihigkeiten sowohl in der ersten als auch der vierten
Klassenstufe unterdurchschnittliche mathematische Leistungen (Krajewski, 2005).
Gerade deshalb sollten Kinder bereits im Vorschulalter frithzeitig geférdert werden.
Allerdings sollte diese Férderung nicht nur die Kinder mit geringen mathematischen
Fihigkeiten betreffen, sondern auch Kinder mit durchschnittlicher und tiberdurch-
schnittlicher mathematischer Kompetenz beriicksichtigen. Um den Erzieher/innen
ein differenziertes spielerisches Mathematisieren mit den drei Leistungsgruppen be-
ziglich der mathematischen Kompetenz zu ermdglichen, hat unser Forschungsteam
fiir Aufgaben zum Mathematisieren mit Vorschulkindern deren Schwierigkeitsgrade
bestimmit.

- /I

I I
10,00 20,00 30,00 40,00 50,00 60,00 70,00

X-Achse: Erreichte Punkte bei mathematischen Aufgaben
Y-Achse: Anzahl der Kinder
Abbildung 3: Bandbreite der mathematischen Kompetenz von 5- bis 6-jahrigen Kindern (Rademacher
et al.,, 2005, S. 364)
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Schwierigkeitsgrad

Um dem Anspruch gerecht zu werden, sowohl Kinder mit durchschnittlichen als
auch mit unter- und tiberdurchschnittlichen mathematischen Fihigkeiten fordern
zu konnen, wurden Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad entwickelk.
Die Bestimmung des Schwierigkeitsgrades wurde durch Hettwer (2013) vorgenom-
men und in einer weiteren Arbeit durch Rumpf (2015) systematisiert. Der Schwie-
rigkeitsgrad einer Aufgabe definiert sich durch die Anzahl der richtigen Lésungen in
einer Stichprobe. Haben also von 100 Kindern 90 die Aufgabe geldst, so betrigt der
Schwierigkeitsgrad 0,9 oder 90 %. Haben nur 10 Kinder die Aufgabe gelst, so weist
diese einen Schwierigkeitsgrad von 0,1 oder 10 % auf. Dem aufmerksamen Leser
bzw. der aufmerksamen Leserin wird auffallen, dass ein »hoher« Schwierigkeitsgrad
(etwa 90 %) eine leichte Aufgabe und ein »niedriger« (etwa 10 %) eine schwierige
Aufgabe beschreibt. Eine Vielzahl von Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeits-
grades findet man in dem Lehrbuch »Werd zum Held der Mathewelt« (Lehmann,
Rademacher, Miiller, Rumpf & Hettwer, 2015).

4 Aufgaben zur Férderung von Mathehelden in Ausbildung bis
Mathesuperhelden

In Anlehnung an die Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden charak-
terisieren wir Kinder mit unterschiedlicher mathematischer Kompetenz als Mathe-
helden in Ausbildung (unterdurchschnittliche mathematische Fihigkeiten), Ma-
thehelden (durchschnittliche mathematische Fihigkeiten) und Mathesuperhelden
(iberdurchschnittliche mathematische Fihigkeiten) (sieche Abbildung 4). Ein Ziel
dieser Klassifizierung ist es, den Erzieher/innen die Variabilitit der kognitiven Fi-
higkeiten im Vorschulalter zu verdeutlichen und eben diese Variabilitit in der Auf-
gabenauswahl zu berticksichtigen.

Held in Ausbildung Matheheld Mathesuperheld

Abbildung 4: Die drei »Mathehelden« (Lehmann et al., 2015)
Mit dieser Einteilung soll der Fokus auf die bereits vorhandenen bzw. noch zu ent-

wickelnden mathematischen Fihigkeiten gerichtet werden, statt darauf, Defizite zu
beleuchten. Dabei gehen wir davon aus, dass die pidagogischen Fachkrifte in ihrem
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tiglichen Umgang mit den Kindern kognitive Merkmale wie die mathematische
Kompetenz gut einschitzen kénnen (Mayerosch, 2011). Aus diesem Grund kén-
nen sie natiirlich auch die spielerische Beschiftigung mit mathematischen Inhal-
ten an das Fihigkeitsniveau der von ihnen betreuten Kinder anpassen. Vor diesem
Hintergrund ergab sich die wissenschaftliche Zielstellung nach der Bestimmung des
Schwierigkeitsgrades kindgerechter mathematischer Aufgaben, die in vorigen Ab-
schnitten bereits erklirt wurden.

Beispielhaft werden im Folgenden einige Aufgaben aus den von uns beschriebenen
Fihigkeitsbereichen vorgestellt und Hinweise zur Anwendung fiir die drei »Mathe-
helden« gegeben (Lehmann et al., 2015).

Aufgabe »Zahlenstrahl«

Fiihigkeitsbereich: ~ Zahlenverstindnis

Fordert zusatzlich: riumliche Zahlenreprisentation

Bearbeitungszeit: 10 Minuten

Material: Arbeitsblatt (siche Anhang 1), Buntstifte

Vorbereitung: Der/Die Spielleiter/in kopiert fiir jedes Kind ein Arbeitsblatt
und legt Buntstifte bereit.

Anleitung:

Bei dieser Aufgabe sind das Zahlenverstindnis und das Augenmaf$ der Mathehelden
gefragt. Jedes Kind erhilt ein Aufgabenblatt, auf dem verschiedene Zahlenstrahlen
abgebildet sind. Zunichst sollte nun einmal der Zahlenstrahl an sich von der/dem
Pidagog/in erklirt werden, ehe die Aufgabe beginnen kann. Die Erklirung des Zah-
lenstrahls konnte dabei wie folgt lauten:

»Hier seht ihr einen Zahlenstrahl. Vielleicht habt ihr so etwas ja schon einmal auf
einem Lineal oder Maflband gesehen. Der Zahlenstrahl besteht aus vielen kleinen
Strichen und Zahlen. Jeder kleine Strich steht fiir eine Zahl. Schaut, an manchen
Strichen sind die Zahlen sogar dran geschrieben, damit man die Zahlen schneller
finden kann. Unter dem Zahlenstrahl seht ihr in diesem Kistchen, die gesuchte
Zahl, die ihr Mathehelden aufspiiren sollt. Dafiir konnt ihr euch genau tiberlegen,
welcher Strich des Zahlenstrahls fiir diese Zahl steht und verbindet sie miteinander.
Also was denkt ihr, welcher Strich steht fiir die 32«

Wenn alle Kinder das Prinzip verstanden haben, kann nun jeder Matheheld fiir sich
die Aufgaben losen.

Aufgabe »Kinder im Kindergarten«

Fibigkeitsbereiche: Rechenfihigkeiten, Mengenverstindnis

Fordert zusatzlich: Konzentrationsfihigkeit, Zuordnung von Zahl zu Menge, Dif-
ferenzierungstihigkeit fiir Mengen

Bearbeitungszeit: 20 Minuten

Material: Arbeitsblatt (siche Anhang 2), Buntstifte

Vorbereitung: Der/Die Spielleiter/in kopiert fiir jedes Kind ein Arbeitsblatt
und legt Buntstifte bereit.
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Anleitung:

Fiir diese Aufgabe miissen die Mathehelden gut aufpassen und hochkonzentriert
sein. Jedes Kind erhilt ein Arbeitsblatt und sucht sich einen Buntstift aus. Auf jedem
Blatt sind Kinder zu sehen, die genau wie die kleinen Mathehelden den Kindergar-
ten besuchen und wieder nach Hause gehen. Ziel dieser Aufgabe ist es, sich die Aus-
gangsmenge der Kinder im Kindergarten zu merken und die nachfolgenden Kinder,
die kommen, hinzuzuzihlen, bzw. die Kinder, die den Kindergarten verlassen und
nach Hause gehen, von der Gesamtmenge abzuziehen. Um dabei nicht durcheinan-
der zu kommen, konnen die Mathehelden in das Feld neben dem Bild stets so viele
Strichminnchen hineinmalen, wie sich derzeit Kinder im Kindergarten befinden.
Somit kann man, wenn alles richtig gemacht wurde, aus dem letzten Feld die korrek-
te Antwort auf die Frage entnehmen, wie viele Kinder noch im Kindergarten sind.

Aufgabe »Labyrinthe«

Fiihigkeitsbereich: ~ Riumliche Fihigkeiten

Fordert zusitzlich: Orientierungssinn, Feinmotorik, Konzentrationsfihigkeit

Bearbeitungszeit:  10—15 Minuten

Material: Arbeitsblatt (siche Anhang 3), Buntstifte

Vorbereitung: Jedes Kind erhilt von dem/der Spielleiter/in ein Labyrinth und
nimmt sich einen Stift.

Anleitung:

Diese Aufgabe umfasst den Orientierungssinn der Mathehelden. Daftir erhilt jedes
Kind ein Arbeitsblatt, auf dem sich ein Labyrinth befindet. Ziel dieser Aufgabe ist
es, selbststindig den richtigen Weg durch das Labyrinth einzuzeichnen, und den
Barrieren aus dem Weg zu gehen.

Aufgabe »Mandalas«

Fiibigkeitsbereich: ~ Symbolverstindnis

Fordert zusitzlich: Kreativitit, Feinmotorik, geometrisches Wissen

Bearbeitungszeit:  15-20 Minuten

Material: Mandala (siche Anhang 4), Buntstifte

Vorbereitung: Der/Die Spielleiter/in druckt fiir jedes Kind eine Mandalavor-
lage aus und stellt Buntstifte bereit.

Anleitung:

Jeder Matheheld darf sich ein Mandala aussuchen und es farbig gestalten. Im An-
schluss daran versucht jedes Kind zu beschreiben, welche Formen es in seinem Man-
dala finden kann und versucht die gleichen Formen zu zihlen.

Natiirlich kénnen auch gemeinsam mit den Mathehelden neue Mandalas aus geo-
metrischen Formen entworfen werden.
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Fazit

Im Zuge der Entwicklung von mathematischen Foérderprogrammen im Vorschul-
alter entstand die Idee — nicht zuletzt aufgrund von Riickmeldungen pidagogischen
Fachpersonals, welches die Forderprogramme praktizierte — eine differenzierte For-
derung mathematischer Kompetenz zu erméglichen. Dies auch vor dem Hinter-
grund, dass unsere Untersuchungen ergeben haben, dass Erzieher/innen gut in der
Lage sind, die kognitiven Fihigkeiten von Vorschulkindern adiquat einzuschitzen
(Mayerosch, 2011). Die vorliegende Aufgabensammlung bietet erstmals die Mog-
lichkeit, Kinder entsprechend ihrem mathematischen Fihigkeitsniveau zu fordern.
Inwieweit diese Art der Férderung sich frithpidagogisch lohnt im Sinne einer nach-
weislich verstirkten Unterstiitzung der mathematischen Bildung, miissen wissen-
schaftliche Begleitstudien bzw. eine Evaluation des Programms zeigen.
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Anhang 1 — Arbeitsblitter Zahlenstrahl

Helden in Ausbildung
01 2 3 4 5 10
0 5 6 7 10
0 5 10

62

]



Anhang

Mathehelden
‘ [T 11 ‘ (11 | | N | T TT1 ‘
0 5 10 15 20

|||||||||‘||||\
10 15 20

o
m_

63



»Frith tibt sich ...l« — Mathematische Forderung kleiner und groffer Mathehelden

Mathesuperhelden
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Anhang 2 — Kinder im Kindergarten
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Anhang 3 — Labyrinthe
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Anhang 4 — Mandalas
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Verbesserung des visuellen
Arbeitsgedichtnisses durch aktive
Filmrezeption bei Kindern ab 3 Jahren

Martin L. Pittorf, Anna Werner & Wolfgang Lehmann

1 Hintergrund
Das visuelle Arbeitsgedichtnis als Pridiktor spiterer Schulnoten

Um méglichst frithzeitig insbesondere Kinder mit Unterstiitzungsbedarf bei ihren
Schulleistungen férdern zu konnen, erscheint es angebracht, bereits im Kindergar-
ten- oder Vorschulalter Vorliufer-Kompetenzen festzustellen und gegebenenfalls zu
versuchen, diese verstirkt zu fordern. Insbesondere fiir die Leistungen im MINT-
Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) gilt das vi-
suell-riumliche Arbeitsgedichtnis (vVAG)' als entscheidender Pridiktor (Alloway &
Passolunghi, 2011; Bull, Esby & Wiebe, 2008), der spitere Schulnoten (als Maf§ der
Leistungsfihigkeit im jeweiligen Schulfach) voraussagt; in Mathematik zum Beispiel
besser als die elementare Rechenfihigkeit. Spitere mathematisch-logische Fihigkei-
ten gelten als bereits frith durch die individuelle Kapazitit des vAG festgelegt (Du-
montheil & Klingberg, 2012).

Insofern scheint es sinnvoll, zunichst das vAG bei Kindern méglichst frithzeitig
zu bestimmen (z.B. durch Matrizentests; Pittorf, 2015) und ggf. durch geeignete
Mafinahmen intensiv zu fordern. Allerdings ist zurzeit erneut in der Diskussion,
ob entsprechende (direkte) Interventionen nur kurzfristig oder doch nachhaltig zur
Verbesserung der vAG-Kapazitit beitragen konnen (Melby-Lervag & Hulme, 2013;
Shinaver, Entwistle & Soderquist, 2014; Shipstead, Hicks & Engle, 2012). Kritik-
punke ist dabei, dass die Verbesserung sich ausschliellich auf die trainierten Auf-
gaben bezieht und auch nur wihrend des Interventionszeitraumes erhalten bleibt.

Friihkindliches Medienverstindnis und visuelles Arbeitsgediachtnis

Das vAG steht auch im engen Zusammenhang mit frithkindlichem Medienver-
stindnis: So wurde fiir das Verstindnis von typischen technischen Filmelementen
wie Schwenks oder Umschnitten (also den Techniken, die bei Filmen genutzt wer-
den, um Szenen miteinander zu verbinden) fiir Kinder von drei bis sechs Jahren eine
starke Abhingigkeit vom vAG gefunden (Pittorf, Lehmann & Huckauf, 2014a).
Dies kann auf eine kognitive Verarbeitung in gemeinsamen distinkten Gehirnbe-
reichen zuriickgefithrt werden (z.B. Darki & Klingberg, 2014; Olesen, Westerberg
& Klingberg, 2005), so dass davon auszugehen ist, dass eine Verbesserung der einen

1 Die meint die Fahigkeit, visuell-riumliche Informationen kurzfristig kognitiv speichern und mit bereits
Bekanntem abgleichen zu konnen (Baddeley, 2010).
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Fihigkeit eine entsprechend hoéhere neuronale Aktivierung dieses Areals mit sich
bringt, was wiederum zu einer besseren Performanz im anderen Aufgabenbereich
fiihre. Im Gegensatz zu den oben angefiihrten direkten Trainingsmethoden wird hier
eine dauerhafte KapazititsvergrofSerung des vAG als Folge eines verbesserten Me-
dienverstindnisses angenommen: Durch ein dauerhaftes »Training« aufgrund von
tiglichem Medienkonsum, wie er fiir Kinder bereits in diesem Alter zu erwarten
ist (Feierabend & Klingler, 2009), kann nachhaltig eine Verbesserung des vAG er-
reicht werden. Das heif3t, dass (indirekte) Trainingsmafinahmen z.B. zur Erhéhung
des Medienverstindnisses sich auch auf das vAG lingerfristig tiber die Vorschulzeit
hinaus positiv auswirken.

2 Fragestellung

Im Kindergartenalter (Altersgruppe 3 bis 6 Jahre) haben Kinder noch eine niedrige
vAG-Kapazitit, und so stellt sich die Frage, ob sich hier das vAG schon frith durch
geeignete mediale Interventionen verbessern lidsst. Der Beantwortung dieser Frage
wurde durch eine aktive Auseinandersetzung mit formalen Filmelementen nachge-
gangen (herkommliches »passives« Fernsehen fithrt im Vorschulalter nicht zu einer
Verbesserung des vAG und somit nicht zu einer positiven Wirkung auf spitere schu-

lische Leistungen [Spitzer, 2005]).

3 Methode
Teilnehmer/innen

Die Studie wurde in einem Kindergarten in Euflenheim (Bayern) mit 33 Kindergar-
tenkindern im Alter von drei bis sechs Jahren durchgefiihrt; bei zwei Kindern konnte
das vAG nicht abschlieflend bestimmt werden, so dass die Daten von 21 Jungen und
10 Midchen in die Auswertung mit einbezogen wurden (8 Drei-, 15 Vier-, 5 Fiinf-
und 3 Sechsjihrige).

Stimuli

In dieser Pilotstudie haben wir mit Hilfe von Teddy Tom Tests (TT'T; Pittorf, Hu-
ckauf & Lehmann, 2010) untersucht, wie die aktive Auseinandersetzung mit Fil-
men bzw. formalen Filmelementen das vAG von Kindern verbessert. Bei den TTTs
beantworten die Kinder in Einzelsitzungen einem Video-Teddy in einem quasi-
interaktiven Dialog verschiedene Fragen, deren Antworten sich direkt aus einem
Schwenk oder Umschnitt ergeben — der Film wird bis zu Beantwortung der Frage
jeweils angehalten (siche Abbildung 1). Mit dem TTTintro werden den Kindern
zunichst der Teddy und das Procedere vorgestellt, das heifSt unter anderem, dass
die Fragen nicht vom (menschlichen) Versuchsleiter gestellt werden, sondern dass
die Kinder ausschliellich mit dem Teddy aus dem Film interagieren kénnen. Beim
TTTpan sind Fragen zu Schwenks zu beantworten, die im TT Trep wiederholt wer-
den, im TTTcut geht es um Fragen zu verschiedenen riumlichen Umschnittar-
ten innerhalb einer Szene (edits) und im TTTsim werden noch einmal Fragen zu
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Methode

Schwenks und edits gestellt. In allen Filmen erzihlt der Teddy jeweils eine Ge-
schichte aus seinem »Alltag«: er geht in die Schule, spielt mit seinen Freunden im
Park, geht Baden oder fotografiert Schmetterlinge. Die Filme sind jeweils etwa drei
bis 10 Minuten lang.

Abbildung 1: Beispiel fiir eine Umschnitt-Frage in einem Teddy Tom Test (Pittorf & Lehmann, 2015)

Beim Teddy Tom Tests (T'T'T; Pittorf, 2015) stellt ein Teddy aus einem Video heraus
Fragen, die die Kinder nur beantworten kénnen, wenn sie das zu Grunde liegende
filmtechnische Element (z.B. einen Schwenk oder Umschnitt) verstanden haben. Im
obigen Beispiel erklirt Teddy Tom den Kindern, dass es in seiner Stadt zwei Schulen
gibt (Totale, links). Nach einem Umschnitt (Nahe, Mitte) sind die Fifle des Teddys
zu sehen, die von links nach rechts durch das Bild gehen, wihrend der Teddy erklirt,
dass er nun in seine Schule geht. Nach dem Umschnitt in die Totale (rechts) ist der
Teddy verschwunden. In welche Schule ist er gegangen? (aus Pittorf & Lehmann,

2015).

Das vAG wurde mit Hilfe des Matrix Film Battery Tests (MFBT; Pittorf, Lehmann
& Huckauf, 2014b) bestimmt. Bei diesem video-basierten Matrizentest werden den
Kindern in Einzelsitzungen auf einem Monitor einfache Bilder (Matrizen) fiir je-
weils fiinf Sekunden gezeigt, von 16 gleichmiflig angeordneten Rechtecken (4x4-
Matrix) ist zunichst eines schwarz, die restlichen sind grau. Direkt im Anschluss an
die Prisentation jeder einzelnen Matrix sollen die Kinder die Vorlage mit kleinen
schwarzen Papptifelchen auf einer grauen Unterlage nachlegen. Danach wird eine
weitere Vorlage gezeigt. Wurden drei von funf Bildern richtig repliziert, wird die
Anzahl der schwarzen Kistchen (Items) um eins erhéht. Die hochste Anzahl der ge-
merkten Items gilt als Mafd fiir die Kapazitit des vAG. In einem zweiten Durchgang
wird die Aufgabe entsprechend mit einer Sekunde Darbietungsdauer (und anderen
Vorlagen) wiederholt.

Durchfiihrung

Zunichst wurde zu Beginn der Untersuchung mittels MFBT das vAG bestimmt.
Die Kinder wurden nach ihren Leistungen im vAG (Pri-Test) und nach ihrem Alter
parallelisiert und in eine Interventionsgruppe (IG) und eine Kontrollgruppe (KG)
eingeteilt. Den Kindern der IG wurden im Abstand von jeweils einer Woche in Ein-
zelsitzungen die Testfilme TTTintro, TTTpan, TTTcut, TTTrep und TT Tsim vor-
gefiihre, d.h., die Kinder bekamen jeweils die Filme gezeigt und beantworteten die
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Fragen, die ihnen der Teddy stellte. Die Ergebnisse der Tests bzw. die Antworten der
Kinder auf die Fragen des Teddys wurden nicht extra ausgewertet, sondern es wurde
hier nur die Eigenschaft der Testfilme dahingehend genutzt, dass sich das Kind je-
weils mit den entsprechenden Filmelementen auseinandersetzen musste, wenn es die
zugehorigen Fragen richtig beantworten wollte. Die Kontrollgruppe nahm unterdes-
sen weiter am iiblichen Kindergartenalltag teil. Nach sechs Wochen wurde bei allen
Kindern erneut das vAG mit dem MFBT bestimmt (vVAG[Post]).

4  Ergebnis

Eine Varianzanalyse (ANOVA) ergab eine signifikante Zunahme des vAG(Prd) mit
dem Alter (R?=.53, p <.001), wobei vor allem zwischen Vier- und Finfjihrigen ein
Leistungssprung festgestellt wurde (Mittelwerte des vAG[Pri] fir die Dreijihrigen:
1.0, fir die Vierjdhrigen: 1.1, fur die Funfjdhrigen: 2.2 und fiir die Sechsjihrigen:
2.7). Eine Geschlechtsabhingigkeit wurde nicht festgestellt. Fiir die kiirzere Dar-
bietungsdauer der Matrizen (1 Sekunde Prisentationszeit) ergab sich eine dhnliche

Altersabhingigkeit mit R* = .47, p = .001.

Fiir das vAG nach der Intervention, vAG(Post), zeigte eine multinominal-logistische
Regressionsanalyse mit vAG(Pri) und der Teilnahme an der Intervention (Interv) als
Pridiktoren eine Verbesserung in Abhingigkeit von der Intervention (siche Abbil-
dung 2). Fiir dieses Modell ergibt sich mit y? = 46.27, p < .001 ein Pseudo-R2 von
775 (Cox & Snell, 1968), mit [* (vVAG[Pri]; 9) = 43.00, p < .001 und y? (Interv; 3)
- 36.96, p < .001.
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Abbildung 2: Verbesserung des visuellen Arbeitsgedichtnisses durch Teddy Tom Tests (eigene Darstel-
lung)
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Diskussion

Entsprechend ihres mittels MFBT gemessenen visuellen Arbeitsgedichtnisses
(vVAG(Pri]) wurden die 32 Kinder in eine Interventionsgruppe IG (durchgezoge-
ne Linie) und eine Kontrollgruppe (gestrichelte Line) eingeteilt. Mit der IG wurde
in Einzelversuchen im Abstand von jeweils einer Woche der TTTintro, TTTpan,
I'TTcut, TTTrep und TTTsim durchgefiithre (Pittorf, 2015). Nach sechs Wochen
wurde — unter Berticksichtigung des vAG(Pri) — fiir das vAG(Post) eine signifikante
Abhingigkeit von der Intervention festgestellt (die orangefarbene Linie entspricht
einem unverinderten vAG). Als Mafzahl an den Achsen ist die Anzahl korrekt re-
plizierter Items im jeweiligen MFBT angegeben.

Zwar ist die Variable Interv bivariat, dennoch wurde fiir eine Einschitzung des Ein-
flusses der Pridiktoren eine lineare Regression gerechnet, wobei sich mit F(28; 2) =
44,11; p < .001 ein R? = .76 in der gleichen Groflenordnung ergab. Fiir die Pridik-
toren wurden die standardisierten Koefhzienten mit beta (vAG[Pri]) = .86, p < .001
und beta (Interv) = .24, p = .016 bestimmt. Bei der kurzen Darbietungszeit von einer
Sekunde konnte kein signifikanter Zusammenhang von vAG(Post) zur Intervention
festgestellt werden [y* (Interv) = 3.32, p = .346.

Es gibt also einen bedeutsamen Unterschied in den Leistungen des vAG zwischen
den beiden Gruppen, der auf die Intervention zuriickgefiihrt werden kann: bei den
Kindern, die die TTTs gesechen haben, hat sich das vAG deutlich besser entwickelt
als bei den Kindern der Kontrollgruppe. Insbesondere bei den Kindern mit einem
niedrigen vAG-Ausgangsniveau im Pri-Test vAG von 0 Items konnte eine erhebli-
che Verbesserung des vAG erreicht werden, wihrend in der Kontrollgruppe bei den
vAG-schwicheren Kindern im Allgemeinen keine Verbesserung festzustellen war.

5 Diskussion

Offensichtlich ist die aktive Auseinandersetzung mit Filmen bzw. basalen Filmele-
menten (z.B. mittels TTTs) dazu geeignet, das vAG bei Kindern im Kindergarten-
alter zu verbessern. Insbesondere bei Kindern mit urspriinglich niedrigem vAG-Level
konnte mit der Intervention die vAG-Leistung sowohl direke als auch im Vergleich
mit der Kontrollgruppe deutlich verbessert werden. Dabei scheinen diese Effekte
nicht auf schnelleres Erfassen der Items durch ein visuelles Training zuriickzufiih-
ren zu sein, denn gerade bei der kurzen Darbietung, die hier die IG zu begiinstigen
scheint, werden keine Verbesserungen festgestellt. Vielmehr scheint es das einfache
filmische Umfeld zu sein, das offensichtlich gut geeignet ist, Kindern (erstmals) die
Moglichkeit zu geben, sich die riumliche Lage von Bildelementen merken zu kon-
nen. Eventuell ist auch zusitzlich die Motivation, dem Teddy helfen zu wollen, fiir
ein besseres Filmverstindnis forderlich. Zudem mag das Erscheinungsbild der Auf-
gaben in Form eines Puppen- bzw. Animationsvideos, das sonst wohl eher einem
unterhaltenden bzw. autorititsfernen und lehr-freien Bereich zugeordnet wird, Kin-
der ungezwungener (re-)agieren lassen.

Auf jeden Fall aber scheinen diese hier gewonnenen Fihigkeiten fiir das Losen an-
derer statischer Aufgaben wie z.B. beim MFBT forderlich zu sein. Bereits bei unse-
ren fritheren Untersuchungen waren solche Verbesserungen durch eine gemeinsame
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Intervention von TTTs und MFBTs festgestellt worden (Pittorf et al., 2014b), al-
lerdings konnte hier bislang noch keine Aussage getroffen werden, auf welche der
beiden Testformen die Verbesserung letztendlich zurtickzufiithren war.

Damit kénnte durch den frithen kindgerechten Einsatz einfacher medienbasier-
ter Trainings eine positive Spirale kognitiver Fihigkeitssteigerung in Gang gesetzt
werden, die dann durch moderaten TV-Konsum aufrecht erhalten bleiben bzw.
verbessert werden kann. Gemeint ist damit nicht der Konsum »passiven« Unter-
haltungsfernsehens, fiir das in einer Vielzahl von Untersuchungen bereits negative
Auswirkungen insbesondere auf die kognitive Entwicklung der Kinder festgestellt
wurden (fiir einen Uberblick siche Spitzer, 2005), sondern sogenanntes educatio-
nal TV (Fisch, 2004), bei dem die Kinder mit in die Handlung einbezogen werden
und fiir das bereits entsprechende positive Auswirkungen auf Schulleistungen nach-
gewiesen wurden (Fisch, McCann Brown & Cohen, 2001). Gerade fiir moderne
audiovisuelle Medien bzw. -gerite (z.B. Spiele-Apps auf Tablets), die dariiber hinaus
eine interaktive Auseinandersetzung erlauben, ist daher mit einer positiven Wirkung
zu rechnen.

Eine Verbesserung spiterer Schulleistungen (insbesondere in Mathematik) durch ein
frithes Verstindnis formaler Filmelemente (als Folge einer aktiven Auseinanderset-
zung) ist somit aus folgenden Griinden zu erwarten: Der gemeinsamen Aktivierung
distinkter Gehirnregionen (und somit Verbesserung deren Funktionsfihigkeit), der
indirekten Verbesserung tiber das vAG, des Primings* von Verkniipfungen zu an-
deren Gehirnbereichen und schliefflich tiber eine Spirale der Verbesserung, die auf
einem erhohten Filmverstindnis und damit einer Erhohung des Verstindnisses von
Medien (educational TV, Lernprogramme etc.) basiert, die ihrerseits wieder eine
Verbesserung des vAG hervorruft.

6 Ausblick

Allerdings konnte insbesondere die Nachhaltigkeit der Verbesserung des vAG bis-
lang noch nicht nachgewiesen werden, auflerdem ist in unserer Pilotstudie die An-
zahl der Versuchsteilnehmer/innen zu gering, um allgemeingiiltige Aussagen formu-
lieren zu kénnen. Hier sollen Folgeuntersuchungen iiber einen lingeren Zeitraum in
Form von Lingsschnittstudien belastbarere Ergebnisse liefern.
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Mit Kindern in die Welt hinaus:

Praxisforschung zur Ontogenese von
Inklusion und Exklusion fiir eine
wissenschaftlich fundierte Pidagogik der

Vielfalt

Katrin Reimer-Gordinskaya

In diesem Beitrag werden Grundlagen eines Projekts skizziert, das mittels Praxisfor-
schung zur theoretischen und empirischen Fundierung einer Pidagogik der Vielfalt
im Elementar- und Primarbereich beitragen will, wobei der Schwerpunkt folgend
auf der frithen Kindheit liegt. Der Forschungsgegenstand tritt exemplarisch in fol-
genden Szenen zutage, die sich tiglich in Kindertageseinrichtungen der Republik
abspielen konnten: Lisa, Rabia und Michelle verwehren Christian und Adam den
Zutritt zum Theaterraum. »Das ist nichts fiir Jungs, wir spielen Prinzessin.« — In der
Kiiche tauschen sich die Kolleginnen Maria S. und Aisha K. tiber religiose Speisevor-
schriften aus, wihrend die Leiterin ein Gesprich mit zwei Elternpaaren fithrt: Mari-
an, der Sohn von Alexander und Dorothee B., hatte Anna und Caren D.s Sohn Elias
wiederholt erklirt, dass man keine zwei Miitter haben konne. — Im Raum nebenan
sitzt Konrad in seinem Rollstuhl hinter dem Tresen und verkauft Lisa, Damian und
der anderen Kundschaft Schokolade, Waschmittel und was sein Verkaufsladen sonst
noch hergibt. — Die Neuen, Dimitrij und Katerina, malen und unterhalten sich auf
Russisch; sie lachen ab und zu, wihrend sie zu Claudia M. und Kevin schauen, die
ebenfalls am Basteltisch beschiftigt sind und sich fragen, woriiber die beiden lachen.
— Lore und Walid trosten Maxi, die zu Weihnachten nicht so viele Geschenke be-
kommen hat wie sie. — Und in der Leseecke stellt Noel erleichtert fest, dass es endlich
Bilderbiicher gibt, in denen Kinder auch braunes, gelocktes Haar und dunkle Haut
haben, und nicht nur hellhiutig, glatt- und blondhaarig dargestellt sind.

In den angedeuteten Handlungssequenzen werden Differenzen, d.h. machtver-
mittelte Gemeinsamkeiten und Unterschiede, bedeutsam, die vorliufig mittels be-
stimmter Kategorien benannt werden konnen: Geschlecht, Religion, Behinderung,
sexuelle Orientierung, Mehrsprachigkeit, Alter, Klasse, Ethnizitit. Wie angedeutet,
sind sie nicht immer mit Ausgrenzung verkniipft, aber sie kénnen in allen typischen
Konstellationen einer frithpidagogischen Einrichtung eine Rolle spielen, in der
Interaktionen zwischen Kindern, Kolleg/innen, Leitung und Eltern sowie Kindern
und Erzieher/innen stattfinden. Das Thema hat daher sinnvollerweise (unter unter-
schiedlichen Bezeichnungen) Eingang in die Bildungsprogramme der Bundeslin-
der gefunden. Somit sind Triger, Leitungen und Erzieher/innen aufgefordert, einen
professionellen Umgang mit Differenzen zu entwickeln. Dazu konnen sie u.a. auf
Handlungsstrategien und Methoden zuriickgreifen (Gramelt, 2010; Wagner, 2013),
die hier unter dem Begrift Pidagogik der Vielfalt subsumiert werden. In den einschli-
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gigen Ansitzen wird allerdings kaum Bezug auf die reichhaltige internationale For-
schung tiber die Entwicklung von Vorurteilen und Diskriminierung in der frithen
Kindheit genommen und deutschsprachige Forschungen bzw. Forschungen zu die-
sem Thema mit Blick auf die spezifischen Gegebenheiten der deutschen Gesellschaft
existieren (aufler mit Blick auf die Kategorie Geschlecht) kaum. So bleibt offen, in
welchen entwicklungsspezifischen Formen sich junge Kinder mit den gesellschaft-
lich hierzulande virulenten Formen von Vorurteilen und Diskriminierung ausein-
andersetzen. Daher ist auch ungeklirt, inwieweit die Praxismethoden auf diese Spe-
zifika ausgerichtet sind. Schlief§lich sind Praxisansitze und Forschung im Sog der
Bundesprogramme gegen Rechtsextremismus und Gruppenbezogene Menschen-
feindlichkeit vorwiegend auf die Privention ausgrenzenden Denkens und Handelns
ausgerichtet. Insoweit die Vorbeugung von Exklusion noch keine Inklusion bedeutet
gerit aus dem Blick, wie Kinder auf dem Weg in ein solidarisches Miteinander in
einer von Differenzen geprigten Welt unterstiitzt werden konnen.

Das Praxisforschungsprojekt »KiWin — Mit Kindern in die Welt der Vielfalt hinaus«
will dazu beitragen, diese drei Leerstellen zu fullen. Dabei versteht es sich explizit
als Beitrag aus und zu den Angewandten Kindheitswissenschaften, obwohl diese
aus einer prononcierten Kritik des Entwicklungsdenkens hervorgegangen sind. Die
folgende Darstellung diskutiert im ersten Teil die kindheitswissenschaftliche Kont-
roverse um ,Entwicklung’, zumal sie auch in der empirischen Forschung zu Vorurtei-
len und Diskriminierung in der frithen Kindheit virulent ist. Dies wird im zweiten
Teil deutlich, in dem zwei unterschiedliche einschligige Forschungsansitze auf ihre
Stiarken und Schwichen hin untersucht werden. Im Fazit werden Schlussfolgerun-
gen fir die Konzeptualisierung und Vorgehensweise unseres Projekts gezogen.

1 Subjekt versus Entwicklung? Uber einen falschen Gegensatz

Die Angewandten Kindheitswissenschaften sind eine Multidisziplin, in der kindliche
Titigkeiten und Lebenswelten aus soziologischer, psychologischer, erziehungs- und
politikwissenschaftlicher Sicht analysiert werden. Sie griinden normativ in der UN-
Kinderrechtskonvention, die Kinder als Rechtssubjekte konstituiert. Kinder werden
theoretisch und praktisch als Akteure begriffen und kindheitssoziologisch zudem
als eine im Verhiltnis zu Erwachsenen untergeordnete gesellschaftliche Gruppe be-
trachtet. Dieses spezifische Machtverhiltnis zu tiberwinden ist ein wesentliches An-
liegen der Kindheitswissenschaften. Daher erstaunt es prima vista nicht, dass die
Entstehung der angloamerikanischen Childhood Studies in den 1990er Jahren mit
einer scharfen Kritik an Kategorien verbunden ist, in denen Kinder und Kindheit
traditionell gefasst wurden. Bestimmten Assoziationen zu Erziehung, Sozialisation
und Entwicklung folgend scheint es plausibel anzunehmen, dass Kinder in ihnen
nicht als Subjekte zur Geltung kommen, sondern — entwicklungspsychologisch le-
gitimiert — als Objekte des Handelns anderer (Erzieher/innen, Lehrer/innen) festge-
schrieben werden. Vor diesem Hintergrund wird weiterhin die Auffassung vertreten,
dass diese Kategorien aus dem Kanon der Kindheitswissenschaften auszuschliefSen

seien (Woodhead, 2009, S. 50). Demgegeniiber wird hier gezeigt, dass die Kritik
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am Entwicklungsdenken teils zutrifft, teils jedoch schlicht falsch ist und somit dif-
ferenziert werden muss. Wichtiger noch ist damit gesagt, dass es Bestimmungen
von Entwicklung gibt, an die anzuschlieflen fiir die Kindheitswissenschaften wichtig
wire, wenn sie Kinder verstehen und zu einer Minimierung oder Uberwindung von
Machtverhiltnissen zwischen Kindern und Erwachsenen beitragen mochten. Die
folgende Argumentation beruht auf der subjektwissenschaftlichen (Entwicklungs-)
Psychologie (Holzkamp, 1983), deren Grundziige sukzessive eingefithrt werden.

Kindheitswissenschaftliche Fundamentalkritik am Entwicklungsdenken

Zu den radikalen Kritiker/innen des Entwicklungsdenkens gehoren die prominen-
ten Kindheitswissenschaftler/innen Alan Prout und Allison James (P]). Zu dem von
ihnen herausgegebenen Sammelband Constructing and Reconstructing Childhood
(1990) steuerten sie den ersten und programmatischen Beitrag A New Paradigm for
the Sociology of Childhood? Provenance, Promise and Problems bei. Nachdem die bei-
den u.a. den Grundsatz der Kindheitssoziologie formuliert haben, Kinder als Akteu-
re zu begreifen, wenden sie sich unter dem Titel Dominant and Dominating Accounts
(iber Kinder und Kindheit) sogleich der Kritik an der Entwicklungspsychologie und
dem westlichen Denken iiber kindliche Entwicklung zu. Dabei steht Jean Piaget
prototypisch fiir die problematisierte wissenschaftliche und gesellschaftliche Sicht
auf Kinder. Aus diesem Grund (und weil sich eine wichtige Strémung in der For-
schung zur Ontogenese von Vorurteilen auf ihn bezieht) stehen Aspekte Piaget’scher
Theorie im Vordergrund der folgenden Argumentation.

PJ problematisieren erstens, dass die Verkniipfung biologischer und sozialer Ent-
wicklung das westliche Denken tiber Kinder bzw. deren Entwicklung bestimmt
habe. »The model of child development which has come to dominate western
thought [...] connects biological with social development« (Prout & James, 1990,
S. 11, Hervorgehoben von der Autorin). Aus subjektwissenschaftlicher Sicht stellt
die Verkniipfung zwischen biologischer und sozialer Entwicklung dagegen kein Pro-
blem dar, vielmehr bildet die evolutionir entstandene natiirliche Konstitution des
Menschen die Grundlage der gesellschaftlichen Handlungsfihigkeit jeder Person.
Anders formuliert, erlaubt es die gesellschaftliche Natur des Menschen jedem Neu-
geborenen, die eigene Handlungsfihigkeit unter historisch und geographisch hochst
unterschiedlichen gesellschaftlichen Bedingungen zu entwickeln. Vermutlich geht
es PJ aber um eine bestimmte Verkniipfung biologischer und sozialer Entwicklung,
nimlich zwischen Reifung (maturation) und Rationalitit: »The decreasing ,irratio-
nality’of children’s play as they mature is taken as a measure of an evolving ,rationa-
lity of thought, charting the ways in which ,primitive’ concepts become replaced by
sophisticated ideas« (ebd., Hervorgehoben von der Autorin). Exemplarisch fiir diese
Vorstellung von kindlicher Entwicklung stehe Jean Piaget: »The powerful and persis-
tent influence of this explanatory framework can be illustrated through considering
the impact of Jean Piaget's work on child development« (ebd.). Insofern Piaget ge-
rade kein Reifungstheoretiker war, sondern Konstruktivist, handelt es sich um eine
falsche Annahme. Richtig ist, dass Piaget sich als Erkenntnistheoretiker besonders
fur die Genese des formal-logischen, also eine Art rationalen, Denkens interessierte
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(Ulmann, 2013, S. 8 f,, 14 £.). Er nahm an und zeigte empirisch, dass Kinder durch
aktive Auseinandersetzung mit der Realitdt (nicht durch Reifung) zunehmend ad-
dquate (und in diesem Sinn ,primitive’ vs. ;hochentwickelte®) Vorstellungen entwi-
ckeln, beispielsweise, wenn es um die Invarianz von Fliissigkeiten in unterschiedlich
geformten Glisern geht. Daran lisst sich verdeutlichen, dass das Machtverhiltnis
zwischen Kindern und Erwachsenen nicht (notwendig) durch die Annahme von
Entwicklungsunterschieden produziert wird, wie von den kindheitswissenschaftli-
chen Fundamentalkritikern der Entwicklungspsychologie angenommen wird. Viel-
mehr ermoglicht das Wissen um solche Unterschiede, Kinder zu verstehen und
einen angemessenen und solidarischen Umgang mit ihnen zu finden: »Wenn z.B.
ein durstiges Kind verbissen darum kimpft, von mehreren Glisern mit der gleichen
Menge Saft ausgerechnet das schmalste zu bekommen (weil dort die Flissigkeit am
hochsten steht), auch wenn man ihm versichert, dass in allen Glisern gleich viel ist,
wird man es nicht fur trotzig halten, sondern verstehen, dass es nur die Hohe des
Flussigkeitspegels beachtet und daraus auf die Menge schliefSt« (ebd., S. 23).

An diesem Beispiel wird auch deutlich, dass es (nicht nur aus Piagets Sicht) Stufen
der Entwicklung logischen Denkens gibt, z.B. die Stufe bevor Kinder die Invarianz
von Flissigkeitsmengen in unterschiedlich geformten Glisern erkennen und die
Stufe nach dieser Erkenntnis. Insoweit haben P] recht, wenn sie zweitens bemerken:
»In Piaget's account, child development has a particular structure, consisting of a
series of predetermined stages, which lead towards the eventual achievement of logical
competence« (Prout & James, 1990, S. 11, Hervorgehoben von der Autorin). Un-
klar ist, ob PJ lediglich die Vorstellung prideterminierter Stufen oder einer stufen-
formigen Entwicklung des logischen Denkens bei Kindern schlechthin problema-
tisieren. Letzteres ginge an Entwicklungstatsachen vorbei, ersteres wird zu Recht
kritisiert. Anlass zur Annahme, dass jedes Kind eine bestimmte Abfolge von Stufen
durchlaufen muss, hat Piaget dadurch gegeben, dass er jede Vorform logischen Den-
kens als notwendige Voraussetzung bezeichnete (Ulmann, 2013, S. 22). De facto ist
dem nicht so, wie mit Blick auf die sensumotorische Intelligenz verdeutlicht werden
kann: »Wenn auch ,Greifen’ dem ,Begreifen’ im Allgemeinen vorausgeht, bedeutet
dies keineswegs, dass greifen zu konnen eine notwendige Voraussetzung ist, um be-
greifen zu konnen. [...] Kérperbehinderte Kinder finden nachweislich andere Wege«
(ebd.). Allerdings macht weder die Annahme einer notwendigen noch die einer va-
riablen Stufenfolge Kinder zu marginalisierten Wesen, die darauf warten, mittels
Aneignung kognitiver Fihigkeiten in die Erwachsenenwelt einzutreten, wie PJ mei-
nen: »Within such a conceptual scheme children are marginalized beings awaiting
temporal passage, through the acquisition of cognitive skills, into the social worlds
of adults« (Prout & James, 1990, S. 11, Hervorgehoben von der Autorin). Sie besa-
gen lediglich, dass Kinder, die sich logisches Denken aneignen (wollen), (bestimm-
te) Entwicklungssequenzen durchlaufen (missen). Ob Entwicklungstatsachen in
einer jeweiligen Gesellschaft zur Marginalisierung von Kindern genutzt werden oder
nicht, steht auf einem anderen Blatt. Und ob Kinder selbst ihre Entwicklung (z.B.
hin zur Beherrschung formal-logischen Denkens) herbeisechnen oder nicht, ist eine
empirisch offene Frage, die Kinder unterschiedlich beantworten werden.
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Drittens werfen PJ Piaget vor, aufgrund der Unterstellung einer Natiirlichkeit und
Universalitit von Kindheit vom Kind nur im Singular zu sprechen, das alle Kinder
reprisentiert: » The singularity of ,the child who constantly appears in both the title
and the text of Piaget's writings, is constructed around the twin assumptions of the
naturalness and universality of childhood. Children do not have to appear: ,the child,
as the bodily manifestation of cognitive development from infancy to adulthood
can represent all children« (ebd., Hervorgehoben von der Autorin). Diese Interpre-
tation hat zum Teil mit Ubersetzungsproblemen zu tun: »In den Titeln der deut-
schen Ubersetzung wurde aus ,chez enfant’ leider oft ,des Kindes « (Ulmann, 2013,
S. 10, FN 5); dasselbe gilt fiir die Ubersetzung ins Englische (,the child" anstelle von
,with the child’). Piaget hat also bestimmte Entwicklungsstufen beim Kind, nicht des
Kindes entdeckt. Diese sprachliche Wendung verweist auf ein konkretes, empirisch
vorfindliches Kind, nicht auf einen Prototyp. Zudem hat Piaget (bzw. haben seine
Mitarbeiter/innen) Untersuchungen mit zahlreichen Kindern durchgefiihre, die im
Ubrigen sehr wohl in den Schriften auftauchen: »Jedes von ihm berichtete Datum
enthilt die Anfangsbuchstaben des Namens und das Alter des Kindes, z.B. Luc
(5;4)« (ebd.). Die Aussage, Kinder im Plural wiirden oder diirften bei Piaget nicht
auftauchen, geht insofern an der Sache vorbei. Etwas komplizierter ist die Frage,
ob ein Kind (oder viele Kinder) als Verkérperung der kognitiven Entwicklung vom
Sduglings- bis ins Erwachsenalter reprisentativ fiir alle Kinder ist (bzw. sind) oder ob
Piaget universalistische Aussagen trifft. Abgesehen davon, dass es Piaget nicht um die
kognitive Entwicklung schlechthin, sondern um eine bestimmte Form des Denkens
ging, untersuchte er dessen Entwicklung gerade nicht mit Menschen bis ins Erwach-
senenalter, weil die Kategorien logischen Denkens »empirisch von ihm [...] bei Kin-
dern bzw. Jugendlichen ab ca. 11 Jahren [aufgewiesen]« (ebd., S. 14) wurden. Er hat
also keine Aussagen tiber die Entwicklung des (logischen) Denkens bis ins Erwachse-
nenalter machen kénnen. Allerdings: Auch wenn er nicht mit reprisentativen Stich-
proben von Kindern arbeitete, so doch mit einer grofSen Anzahl von ihnen, wobei
er davon ausging, »dass etwas ,normal’ fiir eine Altersstufe ist, wenn es bei ca. 75 %
der Kinder [...] zu beobachten ist« (ebd., S. 22). Was also problematisiert werden
konnte ist eine probabilistische Normalititskonstruktion von Entwicklungsstufen,
nicht aber ein universalistischer Aussagetyp. Dieser setzt die Allgemeingiiltigkeit der
theoretischen Bedingungs-Ereignis-Relationen voraus, die durch einen gegenldufi-
gen empirischen Fall falsifiziert werden (konnen). Es ist denkbar, dass PJ] meinen,
Piaget habe die Entwicklungsstufen logischen Denkens als abhingig von Reifungs-
prozessen konzipiert, die durch Altersangaben angezeigt werden, also: Wenn Rei-
fungsgrad x (angezeigt durch Alter y) erreicht ist, dann entsteht Denkform z. Da-
gegen spricht inhaltlich, dass er, wie bereits gesagt, kein Reifungstheoretiker war und
dass die Altersangaben in seinen Schriften primir veranschaulichen, bei Kindern
welchen Alters er bestimmte Denkformen feststellte (a.a.O., S. 13, FN 13). Auch
war seine Methodik nicht auf die Falsifikation von Gesetzesaussagen ausgerichtet.
Vielmehr bieten seine Methoden (ebd., S. 8 f., 10 f.) durchaus Anschlussmoglich-
keiten fiir Kindheitswissenschaften, die Forschung vom Subjektstandpunkt der Kin-
der betreiben mochte. Piaget interessierte sich nidmlich fiir die Art des Denkens von
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Kindern, diskutierte und experimentierte mit ihnen. Insgesamt kann man im me-
thodologischen Sinne nicht davon sprechen, dass Piaget universalistische Aussagen
traf. Im Universalismusvorwurf schwingt aber womdglich auch mit, dass er zwar mit
Kindern, aber in einem quasi-experimentellen Setting forschte, gesellschaftlich-so-
ziale Bedingungen in ihrer Bedeutung fiir die Entwicklung des logischen Denkens
(und anderer psychischer Phinomene,) ausblendete und seine Erkenntnisse tiber
Entwicklung in diesem Sinne fiir universell giiltig hielt. Diese Kritik wird aus sub-
jektwissenschaftlicher Sicht ausdriicklich geteilt (ebd., S. 24 f.).

Obwohl ihre Kritik an Piaget undifferenziert und partiell falsch ist, sehen Prout und
James (1997, S. IX-XII) in der zweiten Auflage ihres Sammelbandes keine Veranlas-
sung zur Differenzierung oder Revision ihrer Fundamentalkritik an Piaget und dem
von ihm angeblich widerspruchsfrei verkdrperten Entwicklungsdenken. Und in den
2008 von Allison und Adrian James herausgegebenen Key Concepts in Childhood Stu-
dies wird dieselbe Mischung aus (un)zutreffenden Kritikpunkten sowohl Piaget als
auch der Entwicklungspsychologie schlechthin zugeschrieben (S. 39 ff.). Kinder als

sich entwickelnde Subjekte zu begreifen ist aus dieser Sicht eine contradictio in adiecto.

Kritische Entwicklungspsychologie in den Kindheitswissenschaften

Es gibt auch andere Stimmen in den Kindheitswissenschaften und der Kindheitsso-
ziologie. So ist bei William Corsaro (2011, S. 10 ff.) die Tatsache nachzulesen, dass
Piaget Konstruktivist war und Kinder als titige Subjekte ansah. Auch Martin Wood-
head (2009) weist darauf hin, dass die vorgetragene Fundamentalkritik nicht die ge-
samte Entwicklungspsychologie, wohl aber eine bestimmte Richtung in ihr trifft, die
er als »Developmentalism« bezeichnet. Zudem erinnert er daran, dass Kritik an der
Suche nach u.a. reifungstheoretisch zu erklirenden universellen Entwicklungsmus-
tern gerade auch aus der Entwicklungspsychologie selbst kam. Eine dieser kritischen,
inner- und entwicklungspsychologischen Positionen ist die in den 1970er Jahren
in Berlin entstandene Kritische Psychologie sensu Holzkamp (1983). Ihr zentraler
Begriff der Handlungsfihigkeit fiihrt aus, was die nach wie vor aktuelle Suche nach
,agency (Esser et al., 2016; James & James, 2008, S. 3) in der Kindheitssoziologie
adressiert: die Tétigkeit von Individuen in der gesellschaftlich-sozialen Welt. Kinder
als handlungsfihige Subjekte zu begreifen und in Rechnung zu stellen, dass sie ihre
Handlungsfihigkeit entwickeln, schlieflen sich hier nicht aus, sondern ein.

Der Begrift Handlungsfihigkeit enthilt eine Reihe von Vorannahmen tiber die grund-
sitzliche Beschaffenheit menschlicher Titigkeit, deren empirische Formen zu analy-
sieren dadurch angeleitet wird. Fiinf dieser Vorannahmen sollen hier benannt und
auf die Kindheitswissenschaften bzw. das Praxisforschungsprojekt bezogen werden.
Handlungsfihigkeit meint erstens, dass Menschen denkend, fithlend und handelnd
nur existieren konnen, indem sie gesellschaftliche Formen des Denkens, Fiithlens und
Handelns realisieren (gesamtgesellschaftliche Vermitteltheit individueller Existenz).
Allein deshalb ist der Bezug auf konkrete gesellschaftliche Verhiltnisse, in denen sich
menschliches Tun vollzieht, aus subjektwissenschaftlicher Sicht ein notwendiger; das
gilt auch mit Blick auf die hier interessierende kindliche Tatigkeit in von Differenzen
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geprigten Lebenswelten. Zweitens sagt der Begriff aus, dass Menschen in diesem Ver-
hilenis zwischen gesellschaftlichen Praxisformen und individuellem Tun nicht kau-
sal determiniert sind, sondern dass sie sich zu den vorgefundenen Verhiltnissen (zu
denen auch die personliche Biographie und Leiblichkeit gehoren) verhalten kénnen
(Moglichkeitsbeziehung). Individuelles Denken, Fithlen und Handeln folgen dem-
nach nicht notwendig aus bestimmten Bedingungen, sondern sind rekonstruierbar
als Resultat der praktischen Herstellung eines Zusammenhangs zwischen gesellschaft-
lichen Moglichkeiten (Primissen) und subjektiven Interessen (Griinden). Sie sind
insofern doppelt begriindet: in gesellschaftlichen Verhiltnissen und in Interessen,
so, wie beide subjektiv gesehen und wahrgenommen werden. Daher die alternativen
Bezeichnungen der Kritischen Psychologie als Subjektwissenschaft oder Psychologie
vom Standpunkt des Subjekts. Der Begriff Handlungsfahigkeit wirft drittens die Fra-
ge auf, angesichts welcher Verhiltnisse und welcher Interessen Menschen bestimmte
Handlungsmoglichkeiten realisieren und andere nicht (Bedingungs-Bedeutungs-Be-
griindungsanalyse). Vor diesem Hintergrund wird auch in unserem Projekt die Titig-
keit von Kindern aus deren Perspektive mit Blick auf Pramissen-Griinde-Zusammen-
hinge untersucht. Die Verhiltnisse, um die es in der gegenwirtigen geschichtlichen
Epoche nach wie vor geht, sind dabei keine, in denen »die freie Entwicklung eines
jeden die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller ist« (Marx & Engels, 1977/1848,
S. 482), wie eine Utopie im Kommunistischen Manifest beschrieben wird, sondern
Herrschaftsverhaltnisse. Sich zu solchen Verhiltnissen verhalten zu kénnen bedeutet,
viertens, Handlungsfihigkeit in deren Rahmen oder mittels ihrer Verinderung ge-
winnen zu kénnen. Mit Blick auf allgemeine Strukturmomente der global dominan-
ten kapitalistischen Produktionsweise ist diese doppelte Maglichkeit fiinftens in den
Begriffen restriktive und verallgemeinerte Handlungsfihigkeit aufgehoben. Dieses
Begriffspaar fragt danach, inwieweit und warum Menschen fiihlend, denkend und
handelnd widerstindig oder konformistisch in Machtverhiltnissen, z.B. entlang von
Ethnizitit, Klasse oder Geschlecht agieren. Diese Frage wird im hier skizzierten Pro-
jekt auf Kinder bzw. kindliche Tétigkeit bezogen. Uns interessiert erstens, wie und
warum Kinder in Deutschland angesichts machtvermittelter Gemeinsamkeiten und
Unterschiede Handlungsméglichkeiten im restriktiven (Vorurteile, Diskriminierung)
oder verallgemeinerten Modus (flexibel-differenzierte Wahrnehmung, solidarisches
Handeln) realisieren. Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen muss diese
Frage entwicklungspsychologisch konkretisiert werden. Daher untersuchen wir zwei-
tens, welche Entwicklungsziige sich in der Realisierung der unterschiedlichen Hand-
lungsmoglichkeiten aufweisen lassen. Das sind die beiden Leitfragen des Praxisfor-
schungsprojekts, die durch empirische Forschung und Reinterpretation vorliegender
Forschung beantwortet werden sollen.

2 Unterschiedliche Theorien und Befunde in der Forschung zur
Bedeutung von In- und Exklusion in der frithen Kindheit

Anders als im deutschsprachigen Raum hat die angloamerikanische Forschung zur
Ontogenese von Vorurteilen und Diskriminierung mit Blick auf (die [Re-]Kons-
truktion von) Ethnizitit, Religion und Nation eine lange Tradition, die in den
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USA bis in die 1930er Jahre zuriickgeht. Diese vorwiegend deskriptive Forschung
nahm unterschiedliche Facetten von Vorurteilen zunichst vor dem Hintergrund der
Unterdriickung von Schwarzen, spiter auch von Indigenen und anderen ethnischen
Gruppen, in den Blick: die Entwicklung vom Bewusstsein/der Wahrnehmung eth-
nischer Unterschiede (ethnic awareness), der eigenen Zugehorigkeit bzw. Identitdt
(ethnic self-identification) und von ethnischer Stereotypisierung (ethnic stereotyping)
(Nesdale, 2008, S. 313). Die Forschungsrichtung wurde in den 1960/70er Jahren
in GrofSbritannien, Kanada, Neuseeland und Australien aufgenommen (ebd.). Mit
Blick auf die empirischen Befunde ist dabei u.a. eindeutig, dass bei Kindern aus
Majorititen ab etwa drei Jahren Vorurteile bzw. Vorformen von Vorurteilen auftre-
ten, und dass ihr Ausprigungsgrad in der zentralen Tendenz bis zum Alter von etwa
sechs Jahren ansteigt und dann sinkt (Raabe & Beelmann, 2009, S. 114). Allerdings
implizieren zentrale Tendenzen per definitionem Abweichungen, die hier besonders
interessieren, weil Kinder in diesen Fillen keine bzw. weniger ausgeprigte Vorurteile
entwickeln. Zudem zeichnen sich in anderen Gruppen bzw. Kontexten andere zent-
rale Tendenzen ab, z.B. bei Kindern einer jeweiligen Minoritit. Abgesehen von den
empirischen Divergenzen ist die Rezeption und Nutzung der bereits vorliegenden
Befunde schwierig, weil sie auf unterschiedlichen Theorien basieren, sich auf ver-
schiedene inter-ethnische, -nationale bzw. -religiose Konstellationen beziehen und
weil ihre Methodik umstritten ist. Vor diesem Hintergrund untersucht das hier skiz-
zierte Praxisforschungsprojekt die einzelnen Forschungsansitze in theoretischer, em-
pirischer und methodischer Hinsicht auf ihre jeweiligen Stirken und Schwichen.
Im vorliegenden Beitrag stehen die Arbeiten Jean Piagets und Anne Weils (Schweiz)
zum Begriff der Nation und die Forschungen Debra van Ausdales und Joe R. Feagins
(USA) im Mittelpunke. Erstere deshalb, weil die in der internationalen entwick-
lungspsychologischen Vorurteilsforschung prominente sozial-kognitive Forschungs-
richtung (Aboud, 1988) sich auf Piaget bezieht und ihn dabei in dhnlicher Weise
(miss)interpretiert wie die kindheitswissenschaftliche Fundamentalkritik. Letztere
sind interessant, weil sie konzeptionell und methodisch u.a. vom US-amerikani-
schen Kindheitswissenschaftler William Corsaro inspiriert sind. Es wird gezeigt, dass
beide Ansitze sich in ihren Stirken und Schwichen komplementir verhalten.

Kognitive Entwicklung der »Vorstellung von Heimatland und Ausland«
bei Kindern

In den 1920er und 1950er Jahren untersuchten Jean Piaget und Anne Weil (PW) die
Entwicklung kognitiver und affektiver Voraussetzungen und Mittel von Nationalis-
mus, den sie als »nationalistische Sozio-Zentriertheit« (Piaget & Weil, 1978/1951,
S.99) interpretieren. Sie befragten mehr als 200 Schweizer Kinder zwischen vier
und fiinfzehn Jahren zu ihrer Vorstellung und emotionalen Wertung von Heimat-
land und Ausland sowie zur Reziprozitit (ebd., S. 100).

Dabei stellten sie fest, dass »Gefiihl und blofle Vorstellung von Heimatland [...] kei-
neswegs die ersten oder frithesten Elemente der Kindesentwicklung [sind]« (ebd.,
S.99), sondern sich mit der Aneignung bestimmter kognitiver Fihigkeiten und
emotionaler Begriindungsstrukturen entfalten. In kognitiver Hinsicht begreifen die
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befragten Kinder sukzessive das logisch-geographische Verhiltnis von Stadt, Kanton
und Land und ihre diesbeziiglichen Zugehorigkeiten. Sie entwickeln zweitens unter-
schiedlich begriindete affektive Priferenzen fiir Linder. An den Daten heben PW

jeweils drei Entwicklungsstufen hervor.

Im Beispiel fiir die erste Stufe der kognitiven Erfassung logischer Implikationen der
Vorstellung von Heimatland liegt die Stadt Genf in der grafischen Darstellung nicht
im (filschlich als Kanton bezeichneten) Land Schweiz und das Kind versteht sich
selbst als Genferin, nicht aber als Schweizerin.

»Mathilde B., 6;8: Hast du schon von der Schweiz gehort? Ja. Was ist das? Ein Kanton.
Und was ist Genf? Eine Stadt. Wo liegt Genf? In der Schweiz. (Das Kind zeichnet zwei
nebeneinander liegende Kreise.) Bist du Schweizerin? Nein, Genferin.« (ebd., S. 102)

Im Beispiel fiir die zweite Stufe liegt Genf logisch und grafisch in der Schweiz und
das Kind versteht sich zunichst sowohl als Berner als auch als Schweizer, meint dann
aber, nur eines (nimlich Berner) sein zu kénnen.

»Jean-Claude B., 9,3: Du hast sicher etwas von der Schweiz gehort? Ja, das ist ein
Land. Und was ist Genf? Eine Stadr. Wo liegt diese Stadt? In der Schweiz. (richtige
Zeichnung). Wie ist deine Nationalitit? Ich bin Berner. Bist du Schweizer? Ja. Wie-
so? Weil Bern in der Schweiz liegt. Du kannst also gleichzeitig Berner und Schweizer
sein? Nein, das geht nicht. Warum nicht? Weil ich schon Berner bin.« (ebd., S. 103)

Im Beispiel fiir die dritte Stufe werden das logische und grafische Verhaltnis zwi-
schen Stadt, Kanton und Land sowie die eigenen Zugehorigkeiten darin begriffen:

»Micheline P. 10;3: (Das Kind beantwortet die ersten Fragen richtig und macht eine
genaue Zeichnung.) Wie ist deine Nationalitdt? Ich bin Schweizerin. Wieso? Weil
meine Eltern Schweizer sind. Bist du auch Genferin? Natirlich, Genf liegt ja in der
Schweiz. Und wenn ich jemanden aus Wallis frage, ob er auch Schweizer ist? Natiir-
lich, der Kanton Wallis liegt doch in der Schweiz. Die Walliser sind Schweizer, genau wie
wir. Jeder, der in der Schweiz wobnt ist Schweizer und gehiort auch zu einem Kanton.«

(ebd., S. 104)

Die Daten verdeutlichen Entwicklungsschritte in der kognitiven Erfassung der lo-
gischen Beziehung zwischen Stadt, Kanton und Land sowie der eigenen Zugehorig-
keiten darin. Im Zusammenspiel mit der Genese emotionaler Priferenzen fiir die
Schweiz entsteht eine Vorstellung von Heimatland. PW heben hervor, dass Kinder
zunichst »nicht im geringsten an eine Bevorzugung der Schweiz« (ebd., S. 105) den-
ken und dass die emotionalen Wertungen erst unter Bezug auf personliche, dann
familidre, schliefSlich gemeinschaftlich-gesellschaftliche Aspekte begriindet werden.

»Eveline M., 5;9: Ich mag Italien. Es ist schoner dort als in der Schweiz. Warum? Ich
war in diesen Ferien dort. Sie haben die herrlichsten Kuchen, nicht wie wir in der
Schweiz, wo sie so eine abscheuliche Fiillung haben...« (ebd., S. 105).

»Pierette J., 8;9: Ich liebe die Schweiz, weil sie mein Heimatland ist. Meine Mammi
und mein Pappi sind Schweizer, deshalb finde ich, daf§ die Schweiz ein schénes Land
ist.« (ebd., S. 106)

»Lucien O. 11;2: Ich liebe die Schweiz, weil sie ein freies Land ist.« (ebd., S. 107)
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Interessant ist, dass PW die hier veranschaulichten Entwicklungen als widerspriich-
lich interpretieren. Auf der einen Seite steht die Leistung der Kinder, logische Bezie-
hungen zunehmend zu begreifen und in der Begriindung emotionaler Priferenzen
zunichst die personliche Sicht, dann die des familidgren Verbunds zu tiberschrei-
ten und auf die abstrakt-unanschauliche Gemeinschaft Bezug zu nehmen (Dezen-
trierung). Auf der anderen Seite klingen die Begriindungen fiir die Bevorzugung
der Schweiz in ihren Ohren »wie eine naive Zusammenfassung patriotischer Dorf-
ansprachen« (ebd., S. 108). Dass die Kinder somit bestimmte abstrakte Denkmog-
lichkeiten realisieren und andere nicht, interpretieren PW als Wiederkehr eines ur-
spriinglichen Egozentrismus, den sie fiir alle weiteren Stufen als Soziozentrismus
bezeichnen (ebd., S. 99 f.). Ego- bzw. Soziozentrismus behindern »das Verstindnis
fur das eigene Land und die Entwicklung objektiver Beziehungen zu anderen Lin-
dern« (ebd., S. 100), wihrend die Fihigkeit zur Reziprozitit dies erméglichen soll.

Reziprozitit bedeutet, die eigene ,Nationalitdt/Staatsangehorigkeit’ (ich komme auf
die Bedeutung der Markierung bzw. Alternative zuriick) als eigene zu erkennen, in
Relation zu verschiedenen Staaten zu setzen und den Standpunkt einer Person mit
einer anderen Nationalitit einzunehmen. Auch an der Entwicklung dieser Fihigkeit
werden drei Stufen hervorgehoben.

In der ersten Stufe begreift das Kind die eigene Nationalitit und versteht eine Person
mit anderer Staatsangehorigkeit als Auslinder. Eine Relativierung beider Angeho-
rigkeiten mit Blick auf den Aufenthalt in unterschiedlichen Staaten gelingt jedoch
ebenso wenig wie eine wechselseitige Perspektiviitbernahme.

»Ivan M. 8;9: Welche Nationalitit hast du? /ch bin Schweizer. Bist du in der Schweiz
ein Auslinder? Nein, ich bin Schweizer. Und wenn du nach Frankreich gehst? Ich
bleibe Schweizer, wie vorher auch. Kennst du irgendwelche Auslinder? Ja, die Fran-
zosen. Und ist ein Franzose Auslinder, wenn er in die Schweiz kommt? Ja, er ist ein
Auslinder. Und ein Franzose, der in Frankreich bleibt? Er bleibt ein Auslinder wie
vorber auch.« (ebd., S. 110)

In der zweiten Entwicklungsstufe bleibt die eigene Angehorigkeit zwar konstant, je-
doch wird die Nationalitdt/Staatsangehorigkeit einer anderen Person anerkannt und
graduell relativiert.

»Elaine K. 8;9: Welche Nationalitit hast du? Ich bin Schweizerin. Und was bist du in
der Schweiz? Schweizerin. Bist du Auslinderin? Nein. Und wenn du nach Frankreich
gehst? Ieh bin trotzdem Schweizerin. Bist du Auslinderin? Nein. Ist ein Franzose Aus-
linder? Ja. Und was ist ein Franzose in der Schweiz? Franzose, aber auch ein bifSchen
Schweizer, wenn er hier ist. Und ein Franzose in Frankreich? Franzose.« (ebd., S. 112)

In der dritten Entwicklungsstufe werden verschiedene Nationalititen/Staatsangeho-
rigkeiten mit Blick auf entsprechende Staaten relativ und in ihrem wechselseitigen
Bezug aufeinander begriffen.

»Pierre J., 12,6: Welche Nationalitit hast du? Ich bin Schweizer. Welche Nationali-

tit hat ein Schweizer, der in der Schweiz wohnt? Er ist Schweizer. Ist er Auslinder?
Nein, oder vielleicht ist er fiir Auslinder ein Auslinder. Was meinst du damit? Fiir die
Franzosen und die Deutschen z.B. sind die Schweizer Auslinder. Ganz recht. Wenn
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jetzt ein Schweizer nach Frankreich ginge, was wire er da? Fiir die Franzosen ist er
Auslinder, aber fiir uns nicht, da ist er weiterhin Schweizer. Was ist ein Franzose, der
in Frankreich lebt? Er ist Franzose und fiir die Franzosen kein Auslinder, aber fiir uns
ist er Auslinder.« (ebd., S. 114)

Die Befunde machen einerseits deutlich, dass es kognitive Entwicklungsvorausset-
zungen sowohl dafiir gibt, Heimatland und Ausland etc. denken zu kénnen, als
auch, um patriotische oder nationalistische Griinde fiir die emotionale Bevorzugung
eines Landes haben zu kénnen. Im einen Fall geht es um logische Implikations-
verhiltnisse und Perspektivverschrinkungen, im anderen darum, nicht nur Erfah-
rungen im sozial-anschaulichen Kontext (persénlich-familiale Beziige) zu Primissen
eigener Denkweisen zu machen, sondern auch unanschauliche gesellschaftliche Ver-
hilenisse. Das bedeutet auch, dass gleiche (oder dhnliche) verbale Auflerungen je
nach Entwicklungsstufe der sich duflernden Person nicht dasselbe sind. Ein schwei-
zerisches Kind, das einem franzosischen Kind abspricht, Européer zu sein, realisiert
keine nationalistische Denkform, wenn es die zugrundeliegenden logischen Impli-
kationsverhiltnisse oder Reziprozititsbezichungen (noch) nicht versteht. In diesem
Fall wire es praktisch ggf. eher angezeigt, das Kind darin zu unterstiitzen, bestimmte
kognitive Entwicklungen zu vollziehen, als es zu ermahnen, das andere Kind nicht
auszugrenzen. Anders liegt der Fall, wenn ein Kind tiber die entsprechenden kogni-
tiven Fihigkeiten verfiigt.

Auf der anderen Seite offenbart die Skizze der Befunde und Interpretationen von
PW auch eine Reihe von Schwichen. Erstens vollzieht sich die individuelle Ent-
wicklung aus subjektwissenschaftlicher Sicht stets in spezifischen gesellschaftlichen
Verhiltnissen, die die Aneignung psychischer Fihigkeiten begiinstigen oder erschwe-
ren konnen. »Wenn sich mein Leben in meinem Dorf oder in dessen iiberschau-
barer Umgebung abspielt, ich tiber keine Mittel und Praxen verfiige, diesen ,Stand-
punkt’ relativieren zu konnen (z.B. Schrift, Transportmittel, Weltkarten u.v.a.m.),
so muf§ und kann ich die ,Dezentrierung’ [...] nicht so weit voranbringen, dass
ich einen Begriff fiir die ,Einzelgesellschaft’ und ,Welt" entwickle« (Marvakis, 1995,
S. 75). Wihrend PW solche gesellschaftlichen Bedingungen kindlicher Entwicklung
ausblenden, werden im hier skizzierten Projekt beispielsweise unterschiedliche Ge-
gebenheiten im lindlichen Raum und in Stidten in Deutschland systematisch als
Entwicklungsvoraussetzungen einbezogen. SchlieSlich entbehrt der Ansatz von PW
einer gesellschaftstheoretischen Fundierung auch mit Blick auf Machtverhiltnisse,
Ideologien/Ideologisches und Interessenkonflikte, die gerade auf der Grundlage von
Reziprozitit operieren konnen. Ein nach wie vor aktuelles Beispiel hierfiir ist der
Ethnopluralismus der extremen Rechten, der aus politisch-ideologischen Griinden
(nicht aufgrund sich erst vollziechender kognitiver Entwicklungen) darauf abzielt,
Bevolkerungen eines Staates ethnisch zu homogenisieren (,Deutschland den Deut-
scher’, ,die Tiirkei den Tiirken’ etc.). Weil er derartige gesellschaftlich-politische Di-
mensionen ausblendet, wiirde »[d]er Reziprozititsansatz« von PW »folgenden fikti-
ven Dialog [...] ergeben: ,Ich als Deutscher habe gegeniiber dir als Athiopier die und
die Interessen und Standpunkte. Und umgekehrt. Wir achten uns. Daf§ mein ,In-
teresse als Deutscher’ eventuell gegen deine ,Interessen als Athiopier’ geht, kann ich
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leider trotz Reziprozitit nicht denken und daher auch nicht berticksichtigen« (ebd.,
S. 76). Marvakis vermutet, dass PW politisch-ideologische Dimensionen nicht be-
riicksichtigten, weil »die interviewten Kinder einfach noch zu jung« (ebd.) waren,
um dies systematisch tun zu miissen. Und so lduft sein Vorschlag zur Erginzung des
Ansatzes von PW darauf hinaus, dass, »weil mit der Reziprozitit als Endpunkt die
Ontogenese sozusagen zu frith abgebrochen wird« (ebd.), die gesellschaftliche Ver-
mitteltheit fiir daran anschlieflende Entwicklungsziige zu berticksichtigen ist. Dem
stimme ich zu, gehe aber zugleich davon aus, dass Kinder ,von Anfang an’ in Gesell-
schaft titig sind und ihr Denken, Handeln und Fiihlen daher ebenfalls ,von Anfang
an’ als eingebettet in Machtverhiltnisse, Ideologien/Ideologisches und Interessen-
konflikte zu konzeptualisieren ist. In den Daten von PW wird dies daran deutlich,
dass die Kinder sich soziale Kategorien (,Nationalitit’, ,Auslinder’) aneignen, deren
Wirklichkeitsbezug Imagined Communities (Anderson, 2006) sind. Die Identifika-
tion mit einer Nation geht iber die Konstatierung einer gegebenen Staatsangeho-
rigkeit hinaus und ist im Unterschied zu geografischen Inklusionsverhiltnissen und
deren grafischer Reprisentation von gesellschaftlich-sozialer Qualitit. Wihrend PW
die gesellschaftlichen Dimensionen ihres Gegenstandes also nicht erfassen, ist der
nun vorgestellte Forschungsansatz in dieser Hinsicht instruktiver.

Kindliches Handeln in ethnisch-kulturellen Differenzen

In den 1990er Jahren wandten sich Debra van Ausdale und Joe R. Feagin (AF) aus
theoretischen und methodischen Griinden von der bisherigen Forschung zur Onto-
genese von Vorurteilen und Diskriminierung ab und entwickelten einen kindheits-
wissenschaftlich inspirierten Forschungsansatz. Erstens kritisierten sie, dass die auf
Piaget beruhende Forschung annahm, dass junge Kinder komplexe und abstrakte
Phinomene wie Ethnizitit und Kultur nicht handhaben konnen, weil ihr Denken
egozentrisch ist, und dass diese Phinomene von geringer Bedeutung sind bis Kin-
der sie wie Erwachsene handhaben kénnen (Ausdale & Feagin, 1996, S. 780). Der
zweite Kitikpunkt lautet, dass Theorien in Piaget'scher Tradition die soziale Welt von
Kindern aufler Acht lassen (ebd.) und der dritte, dass die Forschung wenig Interesse
daran zeigte, wie Kinder ethnisch-kulturelle Vorstellungen mit Bedeutung versehen
und derartige Bedeutungen konstruieren (ebd., S.779). Um diese Leerstellen zu
fullen beziehen sich AF u.a. auf die Kindheitssoziologie von William Corsaro, der
junge Kinder als kundige Akteure in der gesellschaftlich-sozialen Produktion des
Alltags darstellt (ebd., S. 780). Unter methodischen Gesichtspunkten bemingeln
sie viertens, dass die Fihigkeiten von Kindern unterschitzt werden, weil Kinder die
Inhalte der bisher eingesetzten Tests, Beobachtungen oder Befragungen unter kon-
trollierten Bedingungen nicht in Bezug zu ihrem wirklichen Leben und ihren All-
tagserfahrungen setzen konnen (ebd.). AF lassen sich dagegen auf die Lebenswelt der
Kinder ein. So beobachtete Debra van Ausdale im Jahr 1993 iiber elf Monate hinweg
das Handeln und die Interaktionen von 58 drei-, vier- und fiinfjahrigen Kindern in
einer Kindertagesstitte einer Stadt im Siiden der USA.

Die Kinder waren hinsichtlich ihrer ethnisch-kulturellen Zugehorigkeiten hetero-
gen, laut Daten der Kindertagesstitte waren weifle, schwarze, asiatische, lateiname-
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rikanische und mittelostliche Familienhintergriinde vertreten (ebd.), die folgend als
sFH, aFH, IFH etc. wiedergegeben werden und als soziale Konstruktionen verstan-
den werden. Die weifle Forscherin, Debra van Ausdale, war meistens fiinf Tage pro
Woche im Freispiel und in strukturierten Einheiten anwesend, bemiiht darum, als
Spielkameradin anerkannt zu werden (ebd., S. 781). In den elf Monaten beobach-
tete und dokumentierte sie 370 Episoden, eine bis drei pro Tag, in denen ethnisch-
kulturelle Aspekte bedeutsam waren (ebd.).

In der ersten Episode (ebd., S. 781 f.) spielen Rita (3;5: w-IFH) und Sarah (4: wFH)
Mufhnbacken, Elisabeth (3;5: aFH) kommt dazu und mochte mitspielen. Rita ver-
weigert das mit dem Hinweis, nur spanischsprechende Leute diirften mitspielen.
In dem folgenden Gesprich, in das Elisabeth auch Debra van Ausdale involviert,
variiert Rita ihr Argument dahingehend, dass nur zweisprachige Leute mitspielen
diirften. Obwohl Sarah kein Spanisch spricht und Elisabeth zweisprachig ist, bleibt
Rita dabei, dass Elisabeth nicht mitspielen darf. AF kommentieren, dass Rita sich
der Mehrsprachigkeit der Kinder bewusst ist und dieses Wissen in der aktuellen Si-
tuation versucht zu nutzen, um eine Regel aufzustellen, die ihr Interesse, mit Sarah
alleine zu spielen und Elisabeth auszuschliefSen, absichert; angesichts der Moglich-
keit, Mehrsprachigkeit zur In- und Exklusion nutzen zu kénnen, versucht Rita die
exludierende Variante zu realisieren (ebd., S. 781 £.). In der zweiten Episode wird
noch deutlicher, dass junge Kinder ,von Anfang an’ in Machtverhiltnissen agieren.
So weigert sich Carla (3: wFH) neben Nicole (4;5: sFH) zu schlafen, weil diese ein
,n-“sei und ,stinke (ebd.). Mit AF kann daran hervorgehoben werden, dass Carla
eine Handlungsmoglichkeit realisierte, die in gegen Schwarze gerichteten rassisti-
schen Verhiltnissen gegeben ist: ein schwarzes Kind mit einem krassen Schimpfwort
zu bezeichnen, die damit konstituierte negative Zuschreibung durch ein an die eth-
nische Zugehorigkeit gekniipftes Stereotyp zu einem Vorurteil auszubauen und eine
darin begriindete diskriminierende Handlung folgen zu lassen.

In der dritten Episode lernt Ling (5: aFH) chinesische Schriftzeichen und versucht
sie anderen Kindern beizubringen, woraufhin solche Schriftzeichen in Zeichnungen
anderer Kinder auftauchen. AF zufolge veranschaulicht dies, dass ein junges Kind
sich bewusst ist, eine Schriftsprache zu lernen, die andere Kinder nicht kennen, und
dass es versucht, andere Kinder in die neue Sprachwelt einzubeziehen (ebd., S. 783).
In der vierten Episode schaukeln Jewel (4: a-mFH), Cathie (4: wFH) und Renee
(4;5: wFH) mit Hilfe von Rob, einem weif§en College-Studenten. Als er gehen will,
singt Jewel laut ,Unche I’ und die beiden anderen stimmen ein, worauthin Rob
bleibt und sie weiter anschiebt. Auf seine Frage, was Unche I bedeutet, antwortet
Jewel ,pants on fire’ und die drei Midchen lachen lauthals. Rob bittet Jewel ihm bei-
zubringen wie man in dieser Sprache spricht. Jewel entwickelt weitere Gesidnge und
das Schaukeln geht eine Weile weiter. Spiter entdeckt Debra van Ausdale, dass Un-
che I in der Familiensprache des Mddchens vermutlich ,Jewel” bedeutet. An diesem
Geschehen heben AF hervor, dass Jewel bewusst war, dass Rob ihre Familiensprache
nicht versteht, und dass sie dieses Wissen und ihre Sprachkompetenz nutzt, um
einen Erwachsenen in eine ihrem Interesse entsprechende Interaktion einzubinden

(ebd.).
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In der fiinften Episode erklirt Corinne (4: a-wFH) Sarah (4: wFH), dass von den
sechs von ihr betreuten Kaninchenjungen drei mannlich und drei weiblich sind. Auf
Sarahs Nachfrage, wie sie darauf kommt, erldutert Corinne: »Well, my Daddy is
White, so the white ones are boys. My Mommie is Black, so the black ones are girls«
(ebd., S.784). Nachdem Sarah sie darauf hingewiesen hat, dass dieser Erklirung
nur funf Junge entsprechen (eins ist schwarz-weifs), sagt Corinne: »Well, that one
is like me, so it's a girl« (ebd.). Wohlwissend, dass der unterstellte Zusammenhang
zwischen Phinotyp und Geschlecht nicht stimmt, heben AF u.a. hervor, dass Co-
rinne unter Rickgriff auf ihre Familienkonstellation eine interessante und komplexe
Theorie entwickelt hat, die es ihr erlaubt, ihre eigene Mehrfachzugehorigkeit zum
Ausdruck zu bringen; und m.E. zu Recht weisen sie darauf hin, dass es in diesem
Moment vermutlich nicht auf den wissenschaftlich korrekten Zusammenhang an-
kommt (ebd.). In der sechsten Episode allerdings kime es darauf an. Hier beharrt
Brittany (4: wFH) darauf, dass Michael (4: sFH) kein weifSes Kaninchen zu Hause
haben kann, obwohl er hchst aufgebracht versichert, dass dem so ist. Als Erklirung
gibt sie an: »Because he [Michael] is black« (ebd.). AF zeigen sich erstaunt, dass Brit-
tany Michael derart quilt, obwohl er doch das Gegenteil versichert und sie nie bei
ihm zu Hause war, also ihre Auffassung gar nicht belegen kann; sie interpretieren ihr
Handeln als Etablierung einer auf dem phinotypischen Merkmal Farbe beruhenden
sozialen Norm, die es ihr erlaubt, Dominanz auszuiiben (ebd.).

Den Forschungsansatz von AF zeichnen sowohl aus subjekt- als auch aus kindheits-
wissenschaftlicher Sicht eine Reihe von Stirken aus. Erstens lisst sich die Forschung
methodisch auf die Tétigkeit von Kindern in ihrer Lebenswelt ein, so dass nicht nur
Kognitionen und Handlungsabsichten, sondern auch Handlungen in den Blick ge-
raten kénnen. Zweitens werden von Kindern selbst kreierte Handlungsvollziige be-
obachtet, so dass diese unmittelbar als Akteure sichtbar werden. Drittens wird das
Handeln von Kindern in Machtverhiltnissen betrachtet und es wird dabei bertick-
sichtigt, dass Kinder nicht nur exkludieren, sondern auch inkludieren. Die Daten
veranschaulichen tiberzeugend, dass und wie junge Kinder ethnisch-kulturelle Diffe-
renzen als Primisse in- und exkludierender Handlungsweisen nutzen. Sie widerlegen
somit die Auffassung, junge Kinder konnten komplexe Gegenstinde wie Ethnizitit
und Kultur nicht handhaben bzw. diese hitten kaum eine Bedeutung fiir sie. Aller-
dings wiirde Piaget, anders als AF meinen, eine solche Auffassung nicht vertreten,
sondern davon ausgehen, dass (auch junge) Kinder sich mit komplexen Gegenstin-
den (wie Heimatland und Ausland, s.o.) auseinandersetzen, deren unanschauliche
Dimensionen aber nicht ad hoc begreifen. Die Beispiele aus der Forschung von AF
scheinen zudem nicht gegen, sondern fiir die Hypothese einer Entwicklung der ko-
gnitiven Aneignung von anschaulichen zu unanschaulichen Aspekten eines Gegen-
standes zu sprechen. Denn in den skizzierten Episoden handhaben die Kinder As-
pekte ethnisch-kultureller Phinomene, die fiir sie in ihrem spezifischen sozialen
Kontext einer heterogenen Kindertagesstittengruppe und unter gesellschaftlichen
Verhiltnissen im Siidden der USA mit bestimmten Migrationsgeschichten und einem
iiberkommenen traditionellen Rassismus unmittelbar erfahrbar sind, u.a.: Mehr-
sprachigkeit, bestimmte rassistische Label, Stereotype und Vorurteile. In gewisser
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Weise unterliuft AF somit etwas, das sie an anderen Ansitzen monieren: sie bezie-
hen kindliche Titigkeiten nicht systematisch auf die jeweilige gesellschaftlich-soziale
Welt, in der bestimmte Kompetenzen angeeignet werden (kénnen). Insgesamt steht
ihr Ansatz nicht im Widerspruch zu entwicklungspsychologischen Herangehens-
weisen, vielmehr fokussieren AF und PW unterschiedliche Aspekte der personalen
Handlungs- und Denkfihigkeit von Kindern. Scheinbare Diskrepanzen zwischen
beiden Ansitzen resultieren daraus, dass abstrakte Gegenstinde fiir Kinder praktisch
auch bedeutsam sein kénnen, wenn sie sie kognitiv nur partiell begreifen. Ein wirk-
licher Gegensatz und eine folgenreiche Schwiche des Ansatzes von AF liegen darin
zu meinen, den Umstand der kognitiven Entwicklung grundsitzlich ausblenden zu
konnen. Mag die Frage, ob Theorien von Kindern (noch) unzutreffend sind in der
Episode mit Corinne tatsichlich subjektiv nicht relevant sein, konnte ihre Beant-
wortung dazu beitragen, Brittanys Denken zu verstehen, und nicht nur ihr Handeln
zu beurteilen.

3 Fazit

Das Projekt »KiWin — Mit Kindern in die Welt der Vielfalt hinaus« schlieft sowohl
an Kindheitssoziologien an, die jeglichem Entwicklungsdenken gegeniiber skeptisch
sind, als auch an kritische Entwicklungspsychologien in den Kindheitswissenschat-
ten. Wir verstehen Kinder als in einer jeweils spezifischen gesellschaftlich-sozialen
Welt titige Subjekte, die ihre Handlungsfihigkeit entwickeln. In einer von Diffe-
renzen entlang von Klasse, Geschlecht, Ethnizitit etc. geprigten Welt besteht fiir
Kinder die Handlungsalternative zwischen in- und exkludierendem Denken, Fiihlen
und Handeln. In unserer empirischen Forschung wird erstens untersucht, angesichts
welcher Bedingungen und Griinde junge Kinder die eine oder andere Form von
Handlungsfihigkeit realisieren. Zweitens werden Entwicklungsstufen beider Reali-
sierungsformen mit Blick auf Kognitionen, Emotionen und Handlungen identifi-
ziert. Auch in methodischer Hinsicht verbindet unser Projekt zwei verschiedene He-
rangehensweisen, indem einschligige kindliche Interaktionen tiber einen Zeitraum
von mehreren Jahren beobachtet, und durch Einzel- und Gruppeninterviews mit
Kindern zu ihren Denkweisen iiber und emotionalen Wertungen von Differenzen
erginzt werden. Auf dieser Grundlage werden Methoden der Pidagogik der Vielfalt
differenziert und weiterentwickelt.
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»Da hat man auch schon so gemerkt, dass
die das eigentlich toll fanden, dass auch mal
nachgefragt wird und wir wissen wollten,
woher sie kommen« — Ein Modellprojekt
zur Umsetzung einer kultursensitiven

Frithpidagogik
Jorn Borke & Anja Schwentesius

1 Hintergrund

Aufgrund von Globalisierungs- und Migrationsprozessen aber auch durch eine
generelle Zunahme der Individualisierung der deutschen Gesellschaft nimmt die
kulturelle Vielfalt (auch bezogen auf Schicht- und Milieuunterschiede), mit der
Erzieher/innen in ihrer Arbeit konfrontiert werden, stetig zu. Es wird folglich in zu-
nehmendem Mafle notwendig, dass sich die Teams in den Kitas mit dieser Thema-
tik auseinandersetzen. Jener Aspekt wird auch von 6ffentlicher Seite gefordert und
beispielsweise in den Bildungsplinen der Linder thematisiert (Borke, 2013). Dar-
tiber hinaus bedarf es zunehmend wissenschaftlich fundierter und praxistauglicher
Konzepte zum Umgang mit kultureller Vielfalt in Kitas. Bei einer systematischen
Beriicksichtigung von kultureller Vielfalt sollte es ein wichtiges Ziel sein, moglichst
passgenau an die Vorerfahrungen von Kindern und auch Eltern anzuschlieflen, um
so die Bildungsprozesse der Kinder individuell begleiten und anregen zu kénnen.
Im Rahmen des hier dargestellten Projektes (Laufzeit: Oktober 2014 bis Dezember
2016 sowie in einer zweiten Phase von Juni bis Dezember 2017) zur kultursensitiven
Frithpidagogik, das vom Kompetenzzentrum Friihe Bildung (KFB) der Hochschu-
le Magdeburg-Stendal unterstiitzt und geférdert wird, wird gemeinsam mit einem
Kita-Team eine Handreichung zur systematischen Umsetzung des Ansatzes zur kul-
tursensitiven Frithpadagogik (Borke, Brouer et al., 2013; Borke, Dége & Kirtner
et al., 2011; Borke & Keller, 2014; Keller, 2013) erarbeitet, umgesetzt und evaluiert.

In diesem Beitrag werden im Folgenden zunichst die Grundziige einer kultursensi-
tiven Frithpidagogik erdrtert sowie anschlieflend erste Zwischenergebnisse aus dem
oben erwihnten und weiter unten niher beschriebenen Projekt dargestellt und dis-
kutiert.

2 Kultursensitive Frithpidagogik

Die unterschiedlichen Aspekte, die im Rahmen des Ansatzes zur kultursensitiven
Frithpidagogik zusammengefasst werden, umfassen zum einen eine kultursensitive
Haltung, die eine Auseinandersetzung mit dem eigenen kulturellen Hintergrund
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und der dadurch beeinflussten Sichtweise auf pidagogische Prozesse impliziert sowie
einen wertschitzenden, interessierten, vorurteilsbewussten und antidiskriminieren-
den Blick (siehe hierzu z.B. Derman-Sparks, 2008). Zum anderen wird der Aspekt
des Wissens betont, unter dem unterschiedlichste Wissensgebiete zusammengefasst
werden konnen, die es den padagogischen Fachkriften erméglichen kénnen, Hin-
tergriinde, Prozesse und auch individuelle Familienstrukturen und Verhaltensweisen
besser versteh- und handhabbar zu machen. Beispielhaft seien hier Wissenselemente
tiber unterschiedliche Sprachen, religiose Werte, historische und politische Hinter-
griinde von Lindern und Fluchtursachen aber auch tiber unterschiedliche kulturelle
Entwicklungspfade (siche unten) zu nennen. Hier kann es natiirlich nie moglich
sein, alles dariiber zu wissen und dies ist auch nicht notwendig, aber es sollte eine Be-
reitschaft vorhanden sein, dass eigene Wissen zu erweitern und sich mit kultureller
Vielfalt auf unterschiedlichen Ebenen aktiv auseinanderzusetzen. Der dritte Aspekt
beschiftigt sich mit dem Konnen. Hierbei geht es darum, Handlungsstrategien zu
erwerben, um variabel mit kultureller Vielfalt im pidagogischen Alltag umgehen zu
kénnen. Auch hier lassen sich eine Fiille von vielfiltigen Fihigkeitsaspekten auf den
unterschiedlichsten Ebenen beschreiben, die dazu dienen kénnen, kulturelle Vielfalt
im Alltag prisent werden zu lassen, kulturelle Unterschiede zu wiirdigen aber auch
Stereotypisierungen und Diskriminierungen vorzubeugen (siche hierzu z.B. Borke
& Schwentesius, 2016; Keller, 2013; Kdlsch-Bunzen, Morys & Knoblauch, 2015).

Der zentrale Bereich des Kénnens liegt bei diesem Ansatz vor allem auf der Fihig-
keit, je nach kulturellem Hintergrund von Kindern und Eltern, auf variable Hand-
lungsstrategien fiir Situationen des Kita-Alltags zuriickgreifen zu konnen. Den
Hintergrund dafiir bieten vor allem wissenschaftliche Befunde aus der kulturverglei-
chenden Familienforschung von Heidi Keller und ihrem Team (z.B. Keller, 2007,
2011). Zentral ist dabei die Erkenntnis, dass elterliche und padagogische Vorstellun-
gen und Verhaltensweisen in engem Zusammenhang mit den Kontextbedingungen
stehen, in denen Menschen leben bzw. aufgewachsen sind. Es kann generell davon
ausgegangen werden, dass alle Eltern bestrebt sind, ihre Kinder méglichst gut auf
das Leben in ihren (bisherigen) Lebenskontexten vorzubereiten. Wie weiter unten
niher ausgefiihrt, kdnnen sich diese Kontextbedingungen zum Teil erheblich unter-
scheiden. Mit Blick auf die Vielfalt in Kitas ist diese Erkenntnis, bezogen auf die
Entwicklung, Bildung und frithpidagogische Unterstiitzung von Kindern, wichtig
fir die dort vorliegenden Konzepte und Handlungsstrategien. Hier ist zu beachten,
dass die jeweiligen piddagogischen Konzepte einer Kita in Beziehung zu gesellschaft-
lichen und kontextbezogenen Faktoren stehen (z.B. hinsichtlich Unterschieden zwi-
schen Einrichtungen in stidtischen und lindlichen Kontexten oder in westlichen
und nicht-westlichen Regionen der Welt [Tobin, Hsueh & Karasawa, 2009]) und
somit die jeweils dominante Kultur der jeweiligen Gesellschaft abbilden. Diese vor-
herrschende piadagogische Orientierung stimmt aber nicht immer mit den (kulturell
bedingten) Erfahrungen, Erwartungen und Vorstellungen aller Familien tiberein.
Vielmehr kénnen unterschiedliche Entwicklungspfade von Kindern sowie pidago-
gische Strategien je nach Kontext adaptiv sein (siche z.B. Keller, Yovsi et al., 2004).
So ist es beispielsweise moglich, dass manche Kinder mit einem offenen Ansatz und
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sehr vielen Auswahl- und Mitbestimmungsmaglichkeiten sehr gut zurechtkommen,
weil dies an einen ihnen vertrauten Umgang gut anschlief§t. Andere Kinder sind mit
dieser grofen Freiheit moglicherweise erst einmal tiberfordert und kénnen sie nicht
so gut fiir ihre Bildungsprozesse nutzen, da hier noch keine gute Anschlussfihigkeit
an ihre Vorerfahrungen besteht.

Um hier unterschiedliche kulturelle Modelle abbilden und in ihrer jeweiligen Funk-
tionalitdt beschreiben zu konnen, hat sich die Betrachtung von zwei grundlegen-
den Bediirfnissen bewihrt, die fiir alle Menschen von Bedeutung sind. Es zeigen
sich, je nach kulturellem Hintergrund, recht unterschiedliche Zusammensetzungen
und Ausgestaltungen der beiden Bediirfnisse. Zum einen ist dies das Bediirfnis nach
Autonomie (also nach Selbstwirksamkeit, Selbstverwirklichung und Eigenstindig-
keit) und zum anderen das nach Verbundenheit (also nach dem Eingebundensein
in soziale Bezichungen und Ordnungen) (Keller, 2007; Keller, Borke et al., 2009).
Zur Einordnung unterschiedlicher kultureller Modelle werden im Folgenden zwei
Prototypen dargestellt, die geeignet sind, den Raum der Moglichkeiten abzustecken.
Dabei ist zu betonen, dass hiermit keinesfalls die gesamte Vielfalt auf zwei Modelle
reduziert werden soll. Vielmehr lassen sich prinzipiell unendlich viele hybride Mo-
delle zwischen und neben den hier dargestellten Prototypen denken und beschrei-
ben. Beide sind aber geeignet, um das Ausmafd der Vielfalt sowie das Bewusstsein
tiber die Nicht-Normativitit und Kontextgebundenheit von pidagogischen Vorstel-
lungen und Prozessen zu verdeutlichen.

Der erste Prototyp kann als Autonomieorientierung beschrieben werden (fiir eine de-
taillierte Beschreibung siche z.B. Borke & Keller, 2014). Er ist vor allem charakte-
ristisch fir Kontexte der westlichen Mittelschicht mit einem spiten Erstgeburtsalter,
wenigen Kindern und dem Leben in Kernfamilien. Hier kommt der Autonomie
eine besondere Rolle zu, die Kinder werden schon frith darin unterstiitzt, eine eige-
ne Meinung und eigene Vorlieben zu entwickeln und die Bediirfnisse des Einzelnen
stehen oftmals im Zweifelsfall tiber denen der Gruppe bzw. Gemeinschaft. Entspre-
chend sind hier auch (zunechmend) pidagogische Konzepte maf3geblich, bei denen
das einzelne Kind in seiner Individualitit im Mittelpunket steht und selbststindig
Bildungsprozesse gestalten kann. Letztere werden also weniger von auflen vorgege-
ben und/oder gesteuert.

Ein ganz anderes Bild zeigt sich beim zweiten Prototyp, dem der Verbundenbeits-
orientierung (fir eine detaillierte Beschreibung siche z.B. Borke & Keller, 2014).
Dieser ist charakteristisch fiir nicht-westliche lindliche Kontexte. Diese sind unter
anderem durch eine héhere Geburtenrate und das Leben in grofleren Gemeinschat-
ten, mit mehr als zwei Generationen in einem Haushalt, gekennzeichnet. Hier spielt
die soziale Gruppe eine grofle Rolle und das Zusammenleben wird durch einen star-
ken Zusammenhalt aber auch durch Rollenerwartungen und soziale Hierarchien
bestimmt. Die Gemeinschaft steht im Zweifelsfall iiber den individuellen Wiinschen
des Einzelnen bzw. werden diese im Sozialisationsprozess auch nicht sonderlich be-
tont oder hervorgehoben. Folglich sind auch die pidagogischen Konzepte und Ver-
haltensweisen eher erwachsenen- als kindzentriert. Es geht darum, dass die Kinder
von den Alteren das lernen, was fiir das jeweilige Alter als passend sowie als gute
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Vorbereitung fiir das Leben in der Gemeinschaft angesehen wird. Das Wissen und
die Fihigkeiten werden dabei vor allem in einer eher direktiven Form vermittelt,
also verstirke in Form einer eher erwachsenenzentrierten Interaktionsgestaltung und

Unterrichtung des Kindes (Keller, Borke et al., 2010).

Es finden sich also ganz unterschiedliche kulturelle Modelle, die jeweils adaptiv und
passend fiir die Kontexte sind, in denen sie entstanden sind. Irritationen kénnen
nun aber auftreten, wenn Personen aus unterschiedlichen Kontexten, z.B. aus eher
autonomieorientierten und eher verbundenheitsorientierten Kontexten, mit ihren
Vorstellungen und Handlungskonzepten zusammentreffen. Hier ist es hilfreich, In-
formationen tiber den Hintergrund der Familien in der Kita zu erfragen (Kontext,
in dem die Familie aufgewachsen ist, Vorstellungen dariiber, was ihnen wichtig bei
der Erziehung und Entwicklung von Kindern ist) und diese dann entsprechend kul-
tursensitiv im Kita-Alltag zu berticksichtigen. Wie dies konkret bezogen auf unter-
schiedliche Schliisselsituationen (z.B. Zusammenarbeit mit Eltern, Gestaltung von
Eingewdhnungs- und Bildungsprozessen der Kinder) in der Praxis aussehen kann,

wurde an anderer Stelle beschrieben (sieche Borke, Brouer et al., 2013; Borke, Doge
& Kirtner et al., 2011; Borke & Keller, 2014).

3 Projektverlauf

Die dargestellten Befunde aus der kulturvergleichenden Familienforschung sowie
der daraus entwickelte Ansatz einer kultursensitiven Frithpidagogik bilden den Aus-
gangspunkt fir das Projekt »Kultursensitive Frithpidagogik — Implementierung und
Evaluierung eines Ansatzes zum systematischen und nachhaltigen Umgang mit kul-
tureller Vielfalt«. In dessen Rahmen wurde nach gemeinsamer Absprache mit einer
Kita eine Kooperation vereinbart. Im weiteren Verlauf setzte sich im Frithjahr 2015
das Team der Kita im Rahmen von mehreren Fortbildungsveranstaltungen mit den
theoretischen und empirischen Befunden einer kultursensitiven Frithpidagogik aus-
einander. Ausgehend von dieser Basis wurden im Frithjahr/Sommer 2015 gemeinsam
mit den Projektverantwortlichen in einem ko-konstruktiven Prozess die Bedeutung
dieses Ansatzes fiir die eigene Handlungspraxis besprochen und Handlungsleitlinie
zum kultursensitiven Umgang mit kultureller Vielfalt und entsprechende Umset-
zungsstrategien in der Kita erarbeitet. Ausgangspunke bildeten hier die Bedarfe der
padagogischen Fachkrifte. Genauer schilderten die 19 Pidagoginnen im Rahmen
von mehreren Treffen, in welchen Bereichen sie sich eine stirkere Berticksichtigung
von kultureller Vielfalt wiinschen wiirden. Dies sowie die Auswertung der Daten der
Ausgangserhebung, die unter Punkt 5 genauer erldutert werden, bildeten die Grund-
lage fiir die Erstellung von vorliufigen Handlungsorientierungen. Die zunichst von
den Projektverantwortlichen riickgreifend auf einschligige Literatur erarbeitet und
nach Riickmeldung von den Pidagoginnen entsprechend modifiziert wurden. Die
zentralen Themen waren die Eingewohnung, die Zusammenarbeit mit den Eltern
und die Gestaltung von Bildungssituationen. Im Mittelpunkt standen die Heteroge-
nitit von kulturbedingten Erziehungs- und Sozialisationszielen sowie ein angemes-
sener Umgang damit. Wichtig hierfiir ist, Unterschiede in den Sozialisationszielen
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zwischen pidagogischen Fachkriften und Eltern wahrzunehmen, eigene Uberzeu-
gungen in ihrer Kulturgebundenheit zu erkennen sowie Wiinsche und Hintergriinde
der Eltern zu erfragen und eine Offenheit fiir variable Herangehensweisen im pida-
gogischen Alltag zu entwickeln. Im Ergebnis entstand eine Handreichung, nach der
die Arbeit in der Einrichtung fortan ausgerichtet sein sollte (Borke & Schwentesius,

2015b).

Im Anschluss erfolgte der Transfer der erarbeiteten Inhalte in die Praxis. Dabei fand
bzw. findet eine kontinuierliche Begleitung durch die Projektverantwortlichen statt.
Auf regelmifligen Treffen gab bzw. gibt es einen Austausch mit allen Beteiligten tiber
den Projektverlauf und dabei vor allem tiber die konkrete Projektumsetzung. Ziel ist
eine gemeinsame Reflexion des Prozesses sowie die Identifizierung von Herausfor-
derungen, Anderungs- und weiteren Unterstiitzungsbedarfen (siche Abbildung 1).
Gleichsam wird die erarbeitete Handreichung vor dem Hintergrund der Erfahrun-
gen der Pidagoginnen durch die Projektverantwortlichen fortwihrend tiberarbeitet.

Fortbildungen eines  Erarbeitung des Transfer in die ~ Kontinuierlicher Uberarbeitung des
Kita-Teams zur ~ EpModell-Konzeptes B Praxis mp Austausch und ~ BEp Konzeptes und
kultursensitiven Reflexion im Team  Bereitstellung fiir
Frithpidagogik andere Kitas

Erarbeitung und Etablierung eines Konzeptes zum systematischen und

nachhaltigem Umgang mit kultureller Vielfalt

Abbildung 1: Projektverlauf

Aus den Erfahrungen der einjihrigen Erprobungsphase, der gemeinsamen Ab-
schlussreflexion mit dem Kita-Team sowie den Ergebnissen der wissenschaftlichen
Begleitung und Evaluation soll zum Abschluss des Projektes ein theoretisch fundier-
tes, empirisch bestitigtes und praxistaugliches Konzept fiir Kitas zur Umsetzung
einer kultursensitiven Frithpidagogik entwickelt und verdffentlicht werden.

4 Methodisches Vorgehen

Uber den gesamten Projektzeitraum findet eine wissenschaftliche Begleitung statc.
Damit soll eine Rekonstruktion von ggf. stattfindenden Verinderungen des Wissens
und der Handlungspraxis der Pidagoginnen in der Einrichtung empirisch erfasst
und dokumentiert werden. Dariiber hinaus sollen fiir den Prozess der Umsetzung
einer kultursensitiven Frithpidagogik férderliche und hinderliche Faktoren identi-
fiziert werden, um davon ausgehend die Handreichung zu tiberarbeiten und mog-
lichst optimal an die Bedingungen der Handlungspraxis in Kitas anzupassen.

Erhebungsinstrumente

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung wurden in der ersten Erhebungsphase
Meinungen, Einstellungen und Erfahrungen der Pidagoginnen zu kultureller Viel-
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falt in den Kitas mittels quantitativer Befragungen sowie durch eine Gruppendis-
kussion (Lamnek, 2010) erhoben. Insbesondere wurde dabei auf die Vorstellungen
der Pddagoginnen von Kultur und kultureller Vielfalt, den Umgang damit sowie auf
damit zusammenhingende Stirken und Herausforderungen fokussiert (siche Ab-
bildung 2). Dies erméglichte die Rekonstruktion der Ausgangslage und durch die
zum Ende des Projektes vorgesehene Abschlusserhebung die Identifizierung von ggf.
vorliegenden Veridnderungen.

Des Weiteren wurden Erziehungs- und Sozialisationsziele, also Vorstellungen und
Einschidtzungen dariiber, was bei der kindlichen Entwicklung als wichtig bzw. we-
niger eingeschitzt wird, der Eltern und Mitarbeiterinnen erhoben, um hieraus Hin-
weise auf die jeweiligen kulturellen Orientierungen abzuleiten und somit kulturelle
Unterschiede in der Einrichtung aufzeigen zu konnen (Hoffmann & Borke, 2016).
Mit dem Fragebogen, der auf die Erfassung der soziokulturellen Orientierung hin-
sichtlich autonomieorientierten (z.B. Kinder sollten in den ersten drei Lebensjahren
Unabhiingigkeit entwickeln) und verbundenheitsorientierten (z.B. Kinder sollten in
den ersten drei Lebensjahren lernen, Anderen zu helfen [ Mutter, Geschwister]) Zielen
ausgerichtet ist, konnen Aussagen tiber den kulturellen Hintergrund der Befragten
getroffen werden. Er besteht aus acht Items, bei denen jeweils auf einer sechsstufigen
Likert-Skala angegeben werden soll, als wie wichtig das Erreichen des entsprechen-
den Sozialisationszieles in den ersten drei Lebensjahren von Kindern angesehen wird
(Kirtner, 2007; Keller et al., 2006). Dazu erginzend wurden Informationen iiber die
unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde der Kinder und Familien erfragt.

Fiir eine Berticksichtigung des von den Kindern erlebten und wahrgenommenen
Kita-Alltags wurden mit den Kindern Kreisgespriche gefiihrt (Heinzel, 2012). In
den Gesprichen, die durch thematisch passende Kinderbiicher unterstiitzt wurden,
ging es insbesondere um die Wahrnehmung der Kinder von kultureller Vielfalt in
Bezug auf die Handlungspraxis der Pidagoginnen sowie in Bezug auf die Riume

und die Einrichtung allgemein (siche Abbildung 2).

Erginzend dazu werden iiber den gesamten Projektverlauf in regelmifligen Abstin-
den Beobachtungen in der Kita durchgefithrt und analysiert (siche Abbildung 2).
Ziel ist eine systematische und detaillierte Beschreibung der Interaktionen zwischen
den Pidagoginnen, Kindern und Eltern. Zu jeder Beobachtung wurden und werden
Beobachtungsprotokolle angefertigt.
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Pidagog innen Kinder Fltern
Fragebogen & Gruppendiskussion Kreisgespriche Fragebogen
* Vorstellung/ Verstindnis von Kultur * Wahrnehmung von kultureller * Familienhintergrund
und kultureller Vielfalt Vielfalt in Bezug auf Handlungspraxis| * Informationen iiber
* Umgang mit kultureller Vielfalt der Pidagog_innen Familienmitglieder
* Umgang mit Kindern und Eltern aus * ?Wahrn'ehmung von k.ult.ureller o Erwartungen an (Arbeit in)
unterschiedlichen kulturelle Kontexten | Vielfalt in Bezug auf Einrichtung/ Kita
R G Riume * Sozialisations- und

Stirken und Herausforderungen . ’ .
. * Unterschiede zur Gestaltung des Erziehungsziele
* Erwartungen und Befiirchtungen ; i
Alltags in Familie

* Erziehungs- und Sozialisationsziele * Wiinische an Kt

Teilnehmende Beobachtung

pidagogischen Fachkriften und Kindern

Kategorienbildende Verfahren & Statistische Analysen

* Interaktionen zwischen

Abbildung 2: Methodisches Vorgehen

Zusammengefasst ermoglichen die Daten eine Analyse der Einschitzungen, Wahr-
nehmungen und Denkweisen der Piddagoginnen, Kinder und Eltern hinsichtlich
einer kulturellen Vielfalt sowie eine Analyse der konkreten Handlungspraxis in der
Kita. In einer zweiten Erhebungsphase werden die Mitarbeiterinnen wiederholt zu
ihrem Umgang mit kultureller Vielfalt befragt bzw. interviewt, um hier mogliche
Verinderungen hinsichtlich Einstellungen und Verhaltensweisen im Umgang mit
kultureller Vielfalt dokumentieren zu kénnen. Auch sollen erneut Kinder in die Er-
hebungen einbezogen werden.

Auswertungsmethode

Die Auswertung der Fragebogen erfolgte mit der statistischen Analysesoftware IBM
SPSS 20, dabei wurde sowohl deskriptiv als auch inferenzstatistisch in Form von
t-Testes fur unabhingige Stichproben ausgewertet. Die Auswertung der Gruppen-
diskussion, der Kreisgespriche und der Beobachtungsprotokolle erfolgte computer-
gestiitzt mit der Analysesoftware MAXQDA 12 und in Anlehnung an das katego-
rienbildende Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015).

5 Ergebnisse
5.1 Kulturelle Vielfalt in der Kita

Die Kita, mit der das Projekt durchgefiihrt wird, befindet sich in einer Kleinstadt in
Sachsen-Anhalt, die auch der Triger der Einrichtung ist. Gemeinsam mit 22 pida-
gogischen Fachkriften gestalten die Kinder in neun altersgemischten Gruppen (drei
Gruppen fiir die Null- bis Dreijihrigen und sechs Gruppen fiir die Drei- bis Sechs-
jahrigen) den Alltag in der Kita. Von den ca. 160 Kindern, die die Kita besuchen,
haben etwa 18 % einen Migrationshintergrund, wobei der grofite Teil eine russische
Herkunft aufweist. Des Weiteren stammen die Familien unter anderem aus Syrien,
Indien, Pakistan und Aserbaidschan. Ein Teil der Familien hat Fluchterfahrungen.
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Familidre Vielfalt kann und soll (im vorgestellten Projekt) allerdings nicht vorrangig
tiber unterschiedliche Herkunftslinder definiert werden, sondern iiber die jeweili-
gen Kontextbedingungen, unter denen Menschen aufgewachsen sind bzw. aufwach-
sen. Folglich ldsst sich Vielfalt in einer Kita auch iiber Unterschiede hinsichtlich
soziostruktureller Strukturen und Herkunftskontexte der Familien dokumentieren.
Diese wurden in der Kita mit den genannten Fragebogen erhoben, wobei hier nur
35 ausgefiillt und an die Einrichtung zurtickgegeben wurden (davon wurden 5 nur
teilweise ausgefiillt und konnten daher nicht fiir alle Auswertungen verwendet wer-
den). Diese geringe Riicklaufquote erklirt sich méglicherweise zum Teil durch Ver-
standigungsschwierigkeiten aufgrund unterschiedlicher Sprachen, es kann aber auch
davon ausgegangen werden, dass manche Eltern nicht in dem Maf3e erreicht wur-
den, dass eine ausreichende Motivation zur Teilnahme entstanden ist. Der Range
beim Alter der Familien aus der Kita, die den Fragebogen ausgefiillt haben, liegt bei
den Miittern zwischen 22 und 43 Jahren (M = 29.11, SD = 5.40, N = 35) und bei
den Vitern zwischen 23 und 48 Jahren (M = 34.67, SD = 7.19, N = 30). Bezogen
auf den Herkunftskontext gaben 26 Miitter an, eher stidtisch aufgewachsen zu sein
(76,5 %) und acht Miitter eber lindlich (23,5 %, N = 34). Bei den Vitern gaben
20 an, eher stidtisch aufgewachsen zu sein (74,1 %) und sieben Viter eber lindlich
(25,9 %, N = 27). Bei der Anzahl der Geschwister liegt der Range bei den Miittern
zwischen null und neun (M = 3.32, SD = 2.16, N = 34) und bei den Vitern zwischen
null und 18 (M = 3.67, SD = 3.61, N = 30). Auch bezogen auf die formale Bildung
(Schul-, Berufsschul-, Hochschul- oder Universititsabschliisse) zeigen sich Unter-
schiede. So gaben vier Miitter eine eher hohe formale Bildung (13,3 %), 20 eine eher
mittlere formale Bildung (66,7 %) und sechs eine eher niedrige formale Bildung an
(20,0 %, IV = 30). Bei den Vitern verfiigen fiinf iiber eine eher hohe formale Bildung
(19,2 %), 16 iiber eine eher mittlere formale Bildung (61,5 %) und fiinf tber eine
cher geringe formale Bildung (19,2 %, /N = 26).

Die Relevanz fiir eine Berticksichtigung von kultursensitiven Konzepten durch die
Fachkrifte lasst sich, wie oben ausgefiihrt, auch aus der Auswertung der Fragebogen
zu den Erziehungs- und Sozialisationszielen ableiten. 20 der 22 Pidagoginnen der
Einrichtung fiillten den Fragebogen aus (wobei ein Fragebogen nicht vollstindig
ausgefullt wurde und daher lediglich teilweise fiir die Auswertung verwendbar war).
Beim Vergleich der Antworten der pidagogischen Fachkrifte mit denen der Eltern
zeigt sich kein Unterschied bezogen auf die Items zur Autonomieorientierung. Es
gibt aber einen signifikanten Unterschied bei den Antworten bezogen auf die Items
zur Verbundenheitsorientierung (#(47) = 4.22, p < .001; siche auch die entsprechen-
den Boxplots in Abbildung 3). Die Eltern schitzen diese Items als wichtigere Ziele
fir die kindliche Entwicklung in den ersten drei Jahren ein als die pidagogischen
Fachkrifte (Borke & Schwentesius, 2015a).
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Abbildung 3: Boxplots zu den Antworten der Eltern (/V = 30) und der padagogischen Fachkrifte
(IV = 19) bezogen auf die Items zur Verbundenheit

Es kann also davon ausgegangen werden, dass die Eltern der Einrichtung zumindest
teilweise andere Vor- und Einstellungen hinsichtlich der pidagogischen Begleitung
von Kindern vertreten als die Fachkrifte. Anzumerken ist allerdings, dass bezogen
auf die Auswertung der Sozialisationsziele lediglich 30 Fragebogen der Eltern ver-
wendet werden konnten. Von daher bleibt die Ubertragbarkeit auf die Gesamtgrup-
pe der Eltern in der Einrichtung begrenzt. Auch ist es aufgrund der kleinen Eltern-
stichprobe eher nicht méglich, Untergruppen zu bilden und zu vergleichen. Auf
deskriptiver Ebene zeigt sich aber eine Spannbreite beziiglich der Antworten auf
die autonomieorientierten und verbundenheitsorientierten Items, die als ein Vor-
handensein von vielfiltigen Erziehungs- und Sozialisationszielen in der Elternschaft
der Kita interpretiert werden kann. Bei den Einschitzungen zu den Items mit Bezug
zur Verbundenheitsorientierung liegt der Range zwischen 3.50 und 6.00 (M = 4.90;
SD = .75, N = 30; siche Abbildung 4) und bei den Items mit Bezug zur Autonomie-
orientierung sogar zwischen 1.33 und 6.00 (M = 5.07, SD = 1.15, N = 30; siche
Abbildung 5). Es kann folglich davon ausgegangen werden, dass in der Kita sowohl
innerhalb der Familien als auch zwischen Eltern und pidagogischen Fachkriften ein
bedeutsames Ausmaf$ an kultureller Vielfalt vorhanden ist.
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Abbildung 4: Hiufigkeitsverteilung der Antworten der Eltern bezogen auf die Items zur Verbunden-
heitsorientierung (V = 30)
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Abbildung 5: Hiufigkeitsverteilung der Antworten der Eltern bezogen auf die Items zur Autonomie-
orientierung (/N = 30)
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5.2 Wahrnehmung von kultureller Vielfalt durch die pidagogischen
Fachkrifte

An der Fragenbogenerhebung beteiligten sich wie oben erwihnt 20 (von 22) Pida-
goginnen aus der Einrichtung, was einer Riicklaufquote von 91 % entspricht. Die
Ergebnisse zeigen, dass der Umgang mit kultureller Vielfalt recht unterschiedlich
in Bezug auf die verschiedenen Situationen und mit Blick auf den Kita-Alltag all-
gemein empfunden wird. So geben zwolf Fachkrifte an, den Umgang mit kulturel-
ler Vielfalt als teilweise mit fiir sie leichten als auch mit fiir sie schwierigen Antei-
len wahrzunehmen, von den anderen acht erleben vier den Umgang als eber leicht
und vier als eber schwierig. Es werden also gemeinschaftlich sowohl leichte als auch
schwierige Situationen gesehen.

Aus der Analyse der Gruppendiskussion ergibt sich, dass sich die Kommunikation mit
den Familien als besonders schwieriger Faktor darstellt. Das umfasst zum einen die
Vermittlung von wichtigen Informationen iiber die Kita, aber auch das Einholen von
Hintergrundwissen iiber die Familie und das Kind. Des Weiteren stellen alltdgliche
Situationen durch die unterschiedlichen Sprachen von Eltern und Pidagoginnen eine
Herausforderung dar, wie folgende Sequenz aus der Gruppendiskussion verdeutlicht:

»Schwierig ist es auch, wenn mit dem Kind generell irgendwas ist aus Krankheits-
griinden oder dergleichen. In Englisch klappt es noch, aber tiirkisch oder russisch
[...] kann ich jetzt nicht. Die Eltern iiberhaupt anzurufen ist schwierig. Also die
verstehen einen dann am lelefon nicht und auch nicht, wenn die dann kommen«

(GD1_E)’

Eine weitere Herausforderung liegt aufgrund der Heterogenitit in Bezug auf die
Erziehungs- und Sozialisationsziele der Eltern vor, die sich in der Auswertung der
Fragebogen widerspiegelt und von den Pidagoginnen ebenfalls in der Gruppendis-
kussion beschrieben wird. Insbesondere artikulieren sie Vorstellungen von Kindern,
denen ihrer Ansicht nach keine Grenzen gesetzt werden, was zuweilen mit dem All-
tag in der Kita unvereinbar ist. Exemplarisch steht dafiir folgende von einer Erzie-
herin geschilderte Situation, in der sie eine schwierige Eingewohnungsphase eines

dreijidhrigen Kindes schildert:

»Das Aufnabhmegesprich war schon so gewesen: Die kamen beide also Mama und
Papa. Und dann hat der Vater blofS immer zur Mutter gesagt: »Hol ihn mal, Nimm
ihn mal, Halt ibn mal.. Und dann war der hier zur Eingewohnung und war auf
dem Spielplatz. Und immer wenn einer kam, rannte der weg. Also keiner konn-
te das Kind einfangen. Teilweise kamen sie dann mit zwei oder drei Leuten und
haben versucht ihn einzufangen. Dann haben sie ihn getragen und er war nicht
klein, er war schon Kindergartenkind. Dann habe ich zu den Eltern gesagt, dass
das so nicht geht. Ich sagte »Wir konnen nicht immer hinter dem hinterber rennen,
ihn einfangen und dann jedes Mal tragen, der muss auch lernen was Ja< und was

»Nein« heifst « (GD1_E).

3 Die Bezeichnung der Dokumente setzt sich aus der Erhebungsmethode (GD=Gruppendiskussion), der
Nummer entsprechend der chronologischen Reihenfolge der Erhebung und der Person/dem Personen-
kreis zusammen, mit dem die Erhebung durchgefiihrt wurde (E=Erzieher/innen).
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Neben diesen Vorstellungen der Eltern, die aufgrund ihrer wenig lenkenden Kind-
zentrierung als eher autonomieorientiert eingeordnet werden konnen, schildern die
Piddagoginnen aber auch Ansichten der Eltern, nach denen Erwachsene eine domi-
nante Rolle bei der Gestaltung der Interaktionen und Kommunikationen mit Kin-
dern tibernehmen und infolge dessen bei der Erziehung ihrer Kinder groflen Wert
auf das Befolgen von klaren Regeln legen. Hier beschrieben die Pidagoginnen ein
Verhalten der Kinder, welches sich durch eine (ausgeprigte) Gehorsamkeit gegen-
tiber den Vorgaben der pidagogischen Fachkrifte kennzeichnet:

»Und dann kommen die zu uns in die Einrichtung. Und die Eltern sind dann da
sehr hinterber. Die Kinder [...] kennen feste Regeln. Das muss man wirklich sagen«

(GD1_E).

Ahnlich unterschiedlich werden auch die Erwartungen der Eltern in Bezug auf die
Selbststindigkeit ihrer Kinder dargestellt, wobei die Beschreibungen von Kindern,
die versuchen, alles alleine zu erledigen (z.B. beim Anziehen) bis zu Kindern, bei
denen alles von den Eltern iibernommen wird, reichen.

Die unterschiedlichen Erziehungs- und Sozialisationsziele spiegeln sich, laut Ein-
schitzung der pidagogischen Fachkrifte, auch in den elterlichen Anschauungen von
der Kita wider. So gibe es bei einigen Eltern eine Vorstellung von Kita, wonach in
dieser der Férderung von Bildung eine bedeutende Rolle zukommt. Anderen Eltern
werden wiederum Vorstellungen attestiert, nach denen es ihnen vorrangig darum
geht, dass ihre Kinder in der Kita (gut) betreut werden.

Des Weiteren liegt in manchen Familienkulturen ein fir die Pidagoginnen eher be-
fremdliches Minner- und Frauenbild vor, was sich auf der Ebene der Erwachsenen
insofern widerspiegelt, als dass es Vitern schwerfillt, Erzieherinnen und die Leiterin
als in der Kita Verantwortliche fiir die Erziehung ihrer Kinder sowie als Gesprichs-
partnerin zu akzeptieren. Auf der Ebene der Kinder stellt es eine Herausforderung
fur die Pidagoginnen dar, da verschiedene Familienkulturen bei Eltern zu unter-
schiedlichen Umgangsformen mit Téchtern und Séhnen fiithren, die Pidagoginnen
im Alltag aber keine diskriminierenden Unterschiede zwischen den Kindern vorneh-
men. Die Unterscheidungen gehen mit hohen emotionalen Belastungen einher, wie
folgende Aussage einer Erzieherin beispielhaft darstellt:

»Das dufSert sich dann natiirlich auch in den Geburtstagsfeiern. Der Junge wird
dann zurecht gemacht. Da kommen die Eltern mit Videokamera und was nicht
allem. Und der Geburtstag des Midchens wird dann nicht so beachtet. Da ist
man dann auch so als Erzieherin ein bisschen geschockt und fragt sich warum«

(GD1_E).

Dariiber hinaus nehmen Eltern, laut Aussage der pidagogischen Fachkrifte, genderbe-
dingte Unterscheidungen in Bezug auf Bildung und Gehorsamkeit ihrer Kinder vor.
So schildern die Pidagoginnen teilweise hohere elterliche Bildungsaspirationen bezo-
gen auf Jungen. Different dazu werden, den Aussagen der Piddagoginnen folgend, von
einigen Eltern weniger Erwartungen an die Bildungsbiografie ihrer Tochter gestellt.

Zusammenfassend zeigt sich in der Auswertung der Fragebogen und der Gruppen-
diskussion die Tendenz, dass die Fachkrifte den Eindruck haben, dass das Thema
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kulturelle Vielfalt im Kita-Alltag kontinuierlich eine Rolle spielt, allerdings verschie-
dene Herausforderungen mit sich bringt und somit Bedarf fiir eine stirkere Bertick-
sichtigung der unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde der Familie gesehen und
erlebt wird. Dies zeigt sich auch bei der Auswertung der Frage nach der Einschit-
zung ihrer bisherigen Vorbereitung (durch Ausbildung, Weiterbildung und Erfah-
rungen) auf den Umgang mit kultureller Vielfalt. Hier gab lediglich eine Fachkraft
an, sich eber gut auf den Umgang mit kultureller Vielfalt vorbereitet zu fithlen. Die
grofite Gruppe von zwdlf Erzieherinnen, die ihre empfundene Vorbereitung als im
Mittel liegend einschitzen (also sowohl mit eher gut als mit eher schlecht vorberei-
teten Anteilen) sowie fiinf Erzieherinnen, die diese als eber schlecht bewerten, bestiti-
gen das bestehende Potenzial, das in Bezug auf eine Weiterentwicklung hinsichtlich
des Umgangs mit kultureller Vielfalt vorliegt und im Projekt genutzt werden soll

(siche Abbildung 6).*

W cher gut
teils/ teils

m cher schlecht

Empfindung der Vorbereitung auf Umgang mit kultureller
Vielfalt (N=18)

Abbildung 6: Wahrnehmung der Vorbereitung auf kulturelle Vielfalt (V = 18)

Stirken und Herausforderungen in Bezug auf kulturelle Vielfalt im

konkreten Alltag

Bei den Fragen danach, in welchen Bereichen des Kita-Alltags aus Sicht der Fach-
krifte unterschiedliche kulturelle Hintergriinde eine noch gréf3ere Berticksichtigung
finden sollten, bilden sich unterschiedliche Schwerpunktthemen ab (siche Tabel-
le 1). Vergleichsweise viel Zustimmung bekommen hier die Handlungsfelder Ein-
gewohnung, Zusammenarbeit mit Eltern und Gestaltung von Bildungsangeboten.

4 Zwei Fachkrifte machten hier keine Angaben.
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die Nennungen von Situationen, bei denen kulturelle Vielfalt noch stirker im
Tagesablauf berticksichtigt werden sollte

Eingewdhnung 13 6
Zusammenarbeit mit Eltern 11 8
Gestaltung von Bildungsangeboten 9 10
Essenssituationen 7 2
Spielsituationen 5 14

Bei Trost/ Zuncigung 5 14
Pflege/ Hygienesituationen 3 16
Schlafsituationen > 16

Diese Schwerpunkte wurden von den Pidagoginnen mit unterschiedlicher Intensi-
tit ebenfalls in der Gruppendiskussion aufgegriffen. Dabei stellen sich vor allem die
Eingew6hnung der Kinder und die Zusammenarbeit mit den Eltern als die zentralen
Themen heraus, an denen bereits gearbeitet wird, bei denen aber nach Einschitzung
der pidagogischen Fachkrifte weiterhin Entwicklungsbedarf besteht.

Eingew6hnung

In Bezug auf die Eingewohnung ergibt sich aus der Analyse der Gruppendiskussion
der Wunsch nach einem konkreten Ablaufmodell der Eingewdhnung, welches den
Kindern einen bestméglichen Start in die Kita ermdglicht. Besonders wichtig sind
den Pidagoginnen dabei ein intensiver Einbezug der Eltern und die Transparenz
ihrer Arbeit. Dies soll zum einen dazu beitragen, dass die Eltern die Einrichtung so-
wie die dort gelebten Werte, Normen und Regel kennenlernen. Zum anderen ist es
den Pidagoginnen wichtig, einen Einblick in die Familienkulturen zu erhalten, in-
dem sie wichtige Informationen von den Eltern zu ihren kulturellen Hintergriinden,
den Erfahrungen des Kindes und der Familie sowie den Werten und Normen, die in
der Familie gelebt werden, einholen. Dariiber hinaus soll das Eingewdhnungsmodell
konkrete Zeiten enthalten, an denen die Eltern anwesend sein miissen, um fiir ihre
Kinder eine sichere Basis bei der Erkundung der neuen Lebenswelt zu sein.

Zusammenarbeit mit Eltern

Der durch die Auswertung der Daten der Gruppendiskussion ermdglichte tiefere
Einblick in die Zusammenarbeit mit den Eltern zeigt, dass der Einbezug der Eltern in
Aktivitdten der Kita tiberwiegend gut funktioniert. So beschreiben die Erzieherinnen
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unterschiedliche Veranstaltungen und Feste, bei denen sich die Eltern u.a. durch Ko-
chen und Basteln beteiligten oder auch ein Fest der Begegnung, auf dem die Familien
ihre unterschiedlichen Traditionen in Form von Gesingen oder Mirchen prisentier-
ten. Auch beschreiben die pidagogischen Fachkrifte Unterstiitzung durch die Eltern
bei Ubersetzungen oder einem (kurzfristigen) Einbezug in Projekte. Die Beteiligung
der Eltern wird von den Pidagoginnen als wichtiger Punkt fiir eine vertrauensbasierte
und wertschitzende Zusammenarbeit wahrgenommen, wie an folgendem Restimee
einer piddagogischen Fachkraft in der Gruppendiskussion deutlich wird:

»Das macht den Eltern auch SpafS. Als wir vor zwei oder drei Jahren mit dem Pro-
jekt Friihe Chancen® angefangen haben, haben wir die Eltern gefragt, aus welchem
Land sie kommen. Und da hat man auch schon so gemerkt, dass die das eigentlich
toll fanden, dass auch mal nachgefragt wird und wir wissen wollten, woher sie

kommen« (GD1_E).

Allerdings haben diese Beteiligungsmomente einen eher punktuellen Charakter und
ermoglichen so meist nicht einen intensiveren Einblick in die jeweiligen Lebens-
welten und damit kein tieferes Verstindnis fiir elterliche Wiinsche und Erwartungen
an die alltigliche Kita-Praxis sowie ein Kennenlernen der familidren Hintergriinde
durch die Pidagoginnen. Dass dies den Pidagoginnen aber fiir eine gelingende und
vertrauensbasierte Zusammenarbeit wichtig ist, wird ersichtlich bei einer Betrach-
tung der Erwartungen, die die pidagogischen Fachkrifte an das Projekt haben. So
wurde als wichtigstes Ziel in Bezug auf die Zusammenarbeit mit den Eltern der Auf-
bau von gegenseitigem Verstindnis genannt, wie folgendes Beispiel, bei dem sich
eine Erzieherin zur Gestaltung der Mahlzeiten in der Kita dufert, zeigt:

»Das finde ich, ist schon ein ganz wichtiger Punkt fiir die Eltern. Das ist fiir die
unwahrscheinlich wichtig, dass sowas beriicksichtigt wird.® Oder dass wir das Ver-
stindnis eben haben auch fiir diese Situation, in der sie jetzt sind«. (GD1_E).

Des Weiteren erwarten die Pidagoginnen von dem Projekt die Moglichkeit, besser
an den familidren Hintergrund und die gewohnten Umgangsformen und Verhal-
tensweisen der Eltern anschlieffen zu kénnen.

Die Auswertung der Daten unterstreicht die Notwendigkeit einer kultursensitiven
Haltung von pidagogischen Fachkriften in der Kita, um den unterschiedlichen Er-
fahrungen, (kulturellen) Hintergriinden und Erwartungen von Familien und Kin-
dern offen, wertschitzend und anschlussfihig begegnen zu kénnen. Hier verdeut-
lichen insbesondere die Daten zur empfundenen Vorbereitung auf den Umgang
mit kultureller Vielfalt, dass ein Bedarf an einer (Weiter-)Qualifizierung bei den
pidagogischen Fachkriften vorliegt. Dem wurde versucht mit der Entwicklung der
Handreichung zu begegnen, die ausgehend vom einem Verstindnis von kultureller

5  Die Offensive Frithe Chancen: Schwerpunke-Kitas Sprache & Integration ist ein Projekt des Bundes-
ministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFESEFJ). Durch dieses sollen vor allem Bil-
dungsangebote in Kindertageseinrichtungen erarbeitet und unterstiitzt werden, mit dem Schwerpunke
Kinder aus sozial benachteiligten Familien und Familien mit Migrationshintergrund bei der sprachlichen
Entwicklung zu unterstiitzen (siche heep://www.fruehe-chancen.de/01.04.2016).

6  Die Padagoginnen berichten hier von der Umstellung des Speiseplans, wodurch sie den unterschiedlichen
religiosen Vorschriften gerecht geworden sind.
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Vielfalt als eine den Alltag bereichernde Rahmenbedingung, insbesondere die Ein-
gewohnung, die Zusammenarbeit mit den Eltern und die Gestaltung von Bildungs-
situationen thematisiert.

Im Anschluss sollen nun erste Ergebnisse einer Zwischenreflexion, die mit dem
Team der Einrichtung und den Projektverantwortlichen zur Hilfte der einjihrigen
Erprobungsphase der im Projekt erarbeiteten kultursensitiven Handlungsgrundlage
durchgefithrt wurde, dargestellt werden.

5.3 Erste Verinderungen
Eingew6hnung

Nach einem halben Jahr, innerhalb dessen die Inhalte der Handreichung als eine
konzeptionelle Grundlage der Arbeit berticksichtigt wurden, nehmen die Pidago-
ginnen vor allem eine modifizierte Gestaltung der Eingewdhnung der Kinder wahr.
Als besonders positiv wird dabei die Orientierung an dem Berliner Eingewohnungs-
modell und das damit einhergehende sukzessive Vorgehen tiber vier Wochen betont,
welches die Eltern (und ihre Hintergriinde) intensiv mit einbezieht. Dariiber hinaus
heben die pidagogischen Fachkrifte die modifizierten Aufnahmebdgen hervor, mit
denen sowohl wichtige Informationen zum Kind als auch zur Familie allgemein er-
hoben und im Alltag beriicksichtigt werden konnen. Als grof3ere Probleme bei der
Gestaltung der Eingew6hnung beschreiben die Pidagoginnen das Ignorieren von
Absprachen bei den Eltern, was sich insbesondere darin zeigt, dass sie ihre Kinder
meist vor Abschluss der Eingew6hnung den gesamten Tag bringen méchten, bei der
Eingew6hnung nicht anwesend sind oder die Kinder nicht zur abgesprochenen Zeit
abholen. Nach Einfiihrung der Handreichung beschreiben die pidagogischen Fach-
krifte ihr Verhalten zwar konsistenter, sehen hier aber dennoch Handlungsbedarf.
Problematisch bei den Familien mit Migrationshintergrund sind vor allem Auflagen,
denen sie nachkommen miissen, wie z.B. Sprach- und Integrationskurse etc., die
eine Teilnahme am Eingewohnungsprozess verhindern, Kommunikationsschwierig-
keiten sowie fehlende Kenntnisse tiber den Prozess der Eingewohnung. Letzterem
wird zukiinftig mit Informationsblittern in mehreren Sprachen begegnet. Ferner
erschweren die Organisationsstrukturen des Trigers eine optimale Eingew6hnung,.
So kommt hiufig eine Vielzahl von Kindern gleichzeitig in der Kita an, weshalb ein
intensives und individuelles Eingehen auf die einzelnen Kinder und deren Fami-
lien problematisch ist. Oder aber ein Informationsfluss zwischen Triger und Kita
ist nicht gegeben, so dass Eltern und Kind ohne vorherige Ankiindigung in die Ein-
richtung kommen:

»Um das auch wirklich gut umsetzen zu kinnen, ist es wichtig, dass wir klare An-
gaben dariiber bekommen, wann und wie viele Kinder zu uns kommen. Damit wir
uns auch ein bisschen Zeit nehmen konnen fiir die Kinder und nicht die Gruppe
voll haben und alleine sind. Dann konnen wir uns nicht um die Kinder und um
die ganze Familie kitmmern. das passt dann zeitlich nicht« (GD2_E).

Vor der nichsten Phase der Eingew6hnung sollen diesbeziiglich bessere Absprachen
mit dem Triger getroffen werden.
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Zusammenarbeit mit Eltern

Als eine weitere Verdnderung schildern die pidagogischen Fachkrifte ein intensiveres
Eingehen auf die Eltern sowie ihrer Wiinsche. Dabei thematisieren sie insbesondere
die Mahlzeiten, wo sie mit unterschiedlichen Speisen den aus Glauben und Religion
resultierenden Vorschriften gerecht werden. Dies wiirde auch zu einem grofleren
Vertrauen der Eltern in die pidagogischen Fachkrifte fithren. Neben der Beriick-
sichtigung der elterlichen Vorstellungen wiirde auch der Abbau von Beriihrungs-
dngsten zu einer intensiveren Zusammenarbeit zwischen Eltern und pidagogischen
Fachkriften fithren. Den Grund fiir eine erfolgte Reduzierung verorten sie allerdings
nicht vordergriindig in der Arbeit nach der Handreichung, sondern vielmehr in der
Zeit und damit in den Erfahrungen, die sie mittlerweile in der Zusammenarbeit mit
Familien mit Migrationshintergrund haben. Des Weiteren nehmen sie die Entwick-
lung eines Verstindnisses fiir die Familien und ihre Situation als Voraussetzung fiir
eine erfolgreiche Zusammenarbeit wahr, entscheidend hierfiir war und ist den Fach-
kriften der Erwerb von Wissen, z.B. tiber die Situation in den Kriegsgebieten, aus
denen einige Familien stammen.

Neben diesen positiven Entwicklungen sehen die piddagogischen Fachkrifte aber
auch noch Potenzial. So wiirden sie die Eltern gern noch stirker in den Alltag ein-
beziehen und untereinander niherbringen.

Gestaltung von Bildungssituationen

Wie die Auswertung der Daten der Ausgangserhebung zeigt, sechen die pidagogi-
schen Fachkrifte in diesem Bereich im Vergleich zur Eingew6hnung und zur Zu-
sammenarbeit mit den Eltern einen im Vergleich zu den beiden obigen Themen et-
was geringer ausgeprigten Handlungsbedarf (sieche Punket 5.2). Dies zeigt sich auch
in den Auswertungen der Verinderungen insofern, als dass eine Modifikation bei der
Gestaltung von Bildungssituationen von den Pidagoginnen eher weniger themati-
siert wird. Dennoch beschreiben sie nach der Einfithrung der Handreichung eine
vielfaltigere Gestaltung von Bildungssituationen, die sich insbesondere dadurch aus-
zeichnen wiirde, dass sie entsprechend den individuellen Interessen der Kinder nun
stirker zwischen Angeboten, die dem Bewegungsdrang der Kinder entsprechen und
Angeboten, die die Kreativitit der Kinder férdern, variieren wiirden.

Dariiber hinaus schildern sie eine Verinderung ihres Verhaltens im Rahmen von
Bildungssituationen. So wiirden sie den Erfahrungen und Interesse der Kinder ent-
sprechend zuweilen auch direktiver auftreten, wie folgende Aussage einer Erzieherin
verdeutlicht:

» Wir sagen jetzt nicht mebr >ibr kinntet., sondern rmacht« (GD2_E).

Als eine weiterhin bestehende Herausforderung bei der Arbeit mit den Kindern be-
schreiben die Pidagoginnen hingegen das fehlenden Wissen tiber die Kinder und
ihre Familien sowie ihre Glaubens- und Religionsvorschriften, was ein Verstehen des
Verhaltens der Kinder und das entsprechende Eingehen darauf erschwert. So duf3ert
sich eine Erzieherin in einer Gruppendiskussion wie folgt tiber das Verhalten von
einem Jungen:
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»Das ist auch so dieses Problem. Man weifS nicht, wie das in der Familie ist, 0b die
iiberhaupt spielen, ob sie die Miglichkeit zum Spielen haben oder ob die Spielzeug
haben. Ich habe auch einen syrischen Jungen in meiner Gruppe, der ewig gesessen
hat. Das Einzige, was der vielleicht mal hatte, war ein Auto, was er immer so hin
und her geschoben hat, weil er es von den anderen gesehen hat« (GD1_E).

Ferner stellt auch bei der Arbeit mit den Kindern die Kommunikationen eine Schwie-
rigkeit dar sowie zum Teil auch von manchen gezeigtes gewalttitiges Verhalten.

6 Diskussion und Ausblick

Die Auswertung der Daten verdeutlich die Bedeutung der Wahrnehmung und Be-
riicksichtigung von kultureller Vielfalt als eine Querschnittaufgabe der elementar-
pidagogischen Handlungspraxis. Dabei darf Kultur nicht nur auf unterschiedliche
Linder und damit Migrationshintergriinde beschrinkt werden, sondern muss viel-
mehr weitliufiger gefasst werden. Wie die Daten zeigen, gibt es zwar speziell auf
die differenten Herkunftslinder zuriickzufithrende Erfahrungen, Werte und Nor-
men, wie insbesondere religiose Glaubensvorschriften zeigen, daneben weisen aber
auch Familien aus dem gleichen Land Unterschiede beziiglich ihrer Erfahrungen,
Erwartung und Vorstellungen auf, denen mit einer offenen, wertschitzenden und
anschlussfahigen kultursensitiven Haltung begegnet werden muss. Hier verdeutli-
chen insbesondere die Daten zur empfundenen Vorbereitung auf den Umgang mit
kultureller Vielfalt, dass ein Bedarf an einer (Weiter)Qualifizierung bei den padago-

gischen Fachkriften vorlag bzw. vorliegt.

Dieser Herausforderung wurde versucht mit der Handreichung zu begegnen, in
der, ausgehend von einem Verstindnis von kultureller Vielfalt als eine den Alltag
bereichernde Rahmenbedingung, insbesondere pidagogische Handlungsstrategien
fir einen kultursensitiven Umgang bei der Eingewdhnung, der Zusammenarbeit
mit Eltern und der Gestaltung von Bildungssituationen, festgehalten sind (Borke &
Schwentesius, 2015b).

Die bisherige Auswertung zeigt bereits, dass die Einfithrung der Handreichung ers-
te positive Entwicklungen hervorbringt. So schildern die pidagogischen Fachkrifte
Verinderungen beziiglich eines intensiveren Eingehens auf die Erwartungen, Er-
fahrungen sowie Werte und Normen von Familien. Auch bei der Gestaltung der
Arbeit mit den Kindern verweist die vielfiltigere Gestaltung von Bildungssituatio-
nen sowie die mal mehr und mal weniger direktive Rolle der Pidagoginnen auf eine
kultursensitive Handlungsgestaltung. Deutlich wird aber ebenfalls ein weiterhin
bestehendes Potenzial fiir die weitere Gestaltung der pidagogischen Prozesse. Dies
betrifft zum einen die Haltung und das Kénnen der piddagogischen Fachkrifte,
aber auch eine Wissenserweiterung. Durch die jahrelangen Erfahrungen der pid-
agogischen Fachkrifte liegt zwar bereits viel Wissen vor, es wird aber der Wunsch
und der Bedarf hinsichtlich eines weiteren Ausbaus ersichtlich, wie es insbesondere
bei den unterschiedlichen bzw. befremdlichen Frauen- und Minnerbildern, religio-
sen Glaubensvorschriften und den Hintergriinden von Familien allgemein deutlich
wird.

116



Literatur

Als eine der grofiten Herausforderung bleibt die aufgrund der unterschiedlichen
Sprachen vorliegende erschwerte Kommunikation bestehen. Dies wird in der Ein-
richtung seit letztem Sommer mit Merkblittern in unterschiedlichen Sprachen kom-
pensiert, dennoch gestaltet sich die alltigliche Kommunikation schwierig. Linger-
fristig konnten hier durch ein mehrsprachiges Team oder den systematischen Einsatz
von Dolmetscher/innen tiefgreifende Verinderungen erlangt werden. Hierfiir miis-
sen jedoch ausreichende Ressourcen bereitgestellt werden.
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IV Belastung und Resilienz






Belastungen bei Erzieherinnen und
Erziehern — Grundlagen und Ergebnisse

Bernd Rudow

1 Auswirkungen von Belastungen auf die Arbeit der Erzieher/innen

Belastungen in der Arbeitswelt wachsen, da geistige und psychosoziale Titigkeiten
einen immer groferen Raum einnehmen (siche ausfihrlich Rudow, 2014a). Dies
gilt auch fir den Bereich der Humandienstleistungen, zu denen die Arbeit von Er-
zieherinnen und Erziehern in Kindertageseinrichtungen, Hort, Ganztagsschule und
Heim gehort (Hacker, 2009). Dabei sind neben korperlichen besonders die psychi-

schen Belastungen zu beachten.

Die Bedeutung von Arbeitsbelastungen wird transparent, wenn man ihre vielfachen
Auswirkungen betrachtet (siche Abbildung 1). Die Belastungen haben Einfluss auf
die Arbeitsmotivation, die Arbeitszufriedenheit, die Arbeitsfihigkeit, das Anwe-
senheitsverhalten, auch den Umgang mit Krankheit (Prisentismus), auf Fehlzeiten
(Absentismus), auf die Diensttauglichkeit und das Gesundheitsverhalten. Sind die
Belastungen den individuellen Leistungsvoraussetzungen der Erzieherin oder des
Erziehers angemessen, so sind die Auswirkungen positiv. Stellen die Belastungen
Fehlbelastungen in Form von Uber- oder Unterforderung dar, so wirken sie sich
in der Regel negativ aus. In der Folge haben genannte Auswirkungen von Arbeits-
belastungen wesentlichen Einfluss auf die Qualitdt der pidagogischen Arbeit. Ob
eine Kindertageseinrichtung eine »gute und gesunde Organisation« ist, hingt u.a.
von den Belastungen im Arbeitsalltag der Erzieher/innen ab. Deshalb ist es vorran-
gige Aufgabe des Arbeits- und Gesundheitsschutzes, gesundheitsgefihrdende und
leistungsbeeintrichtigende Belastungen frithzeitig zu erkennen, um die negativen
Auswirkungen zu verhindern.
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Arbeitsbelastungen

\ 4
Arbeitsmotivation

Arbeitszufriedenheit
Arbeitsfahigkeit
Anwesenheit/Prasentismus
Absentismus

Diensttauglichkeit

Gesundheitsverhalten

v
Gute gesunde Kita/Schule

Abbildung 1: Auswirkungen von Arbeitsbelastungen (eigene Darstellung)

Es werden etwa seit Mitte der 1990er-Jahre Erzieher/innen hinsichtlich ihrer Be-
lastung und Gesundheit untersucht. Die wissenschaftlichen Studien weisen als
Schwerpunkte die Entwicklung von Methoden zur Belastungserfassung, die Erken-
nung von Belastungsschwerpunkten, Zusammenhinge von Belastungen und psychi-
scher Gesundheit, organisatorische Rahmenbedingungen der Arbeit und/oder den
Arbeits- und Gesundheitsschutz im Erziehungsberuf auf. Hier zeigten sich diver-
se gesundheitsgefihrdende und leistungsbeeintrichtigende Belastungsfaktoren, die
auf die Notwendigkeit der Privention und Gesundheitsférderung in der Arbeit von
Erzieherinnen und Erziehern hinweisen (Rudow, 2010; Thinschmidt, 2010). Ent-
sprechende Projekte wurden u.a. vom Autor seit 2001 durchgefiihrt (Rudow, 2004,
2007, 2014, 2015).

2 Theoretische Grundlagen zur Belastung und Beanspruchung

Fiir psychische Belastung und psychische Beanspruchung wurde in der arbeitswis-
senschaftlichen Norm DIN EN ISO 10075-1 folgende Definition erreicht (aus-
fiihrlich bei Rudow, 2014a; siche Abbildung 2):
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Unter Belastung sind alle diejenigen Belastungsfaktoren in der Arbeit zusammen-
gefasst, die zunichst unabhingig von der Person existieren, im Vollzug der Arbeits-
tatigkeit auf sie einwirken und zur Beanspruchung fithren. Die Belastung ergibt sich
aus der Summe der korperlichen und/oder geistigen und/oder sozialen Anforderun-
gen bei der Ubernahme einer Arbeitsaufgabe, die unter bestimmten Arbeitsbedin-
gungen auszufiithren ist (siche Abbildung 2).

Belastung ist in der Arbeitswissenschaft ein wertfreier Begriff, wihrend dieser in der
Alltagssprache hiufig negativ bewertet wird. Die Belastung, die negative Auswirkun-
gen auf die Gesundheit und Leistungsfihigkeit einer Erzieherin oder eines Erziehers
hat, wird als Fehlbelastung bezeichnet. Eine korperliche oder psychische Belastung
(z.B. Arbeitsaufgabe oder Schall) ist an sich neutral. Sie kann jedoch in Abhingigkeit
davon, wie sie auf die Person wirkt bzw. von ihr bewertet, erlebt und bewiltigt wird,
fur eine Person positiv und fiir die andere negativ sein. Eine Belastung ist negativ,
wenn sie eine Uber- oder Unterforderung fiir die Erzieherin oder den Erzieher dar-
stellt. Eine Belastung ist positiv, wenn sie den individuellen Leistungsvoraussetzun-
gen der Erzieherin oder des Erziehers entspricht und dadurch gut bewiltigt werden
kann. In dem Sinne kann die Belastung eine Gesundheitsressource sein.

Im Vollzug der Arbeitstitigkeit tritt die Beanspruchung auf. Hierbei erfolgt eine
Konfrontation der individuellen Leistungsvoraussetzungen mit den Belastungen.
Die Beanspruchung wird als das Ausmafd der Inanspruchnahme der individuellen
Leistungsvoraussetzungen durch die Tdtigkeit verstanden. Sie hingt grundsitzlich
von der Hohe, der Dauer und der zeitlichen Verteilung der Belastungen ab. Die Be-
anspruchung zeigt sich als Aktivierung des Organismus, das heifSt in physiologischen
(z.B. Erhéhung von Pulsfrequenz oder Blutdruck), endokrinen (z.B. Erhohung des
Adrenalinspiegels), emotionalen (z.B. Freude, Arger) und Verhaltensreaktionen (z.B.
aggressivem Verhalten).

Infobox: Begriffe (nach ISO 10075-1)
Psychische Belastung

ist die Gesamtheit aller erfassbaren Einfliisse, die von auflen auf den Menschen
zukommen und psychisch auf ihn einwirken.

Psychische Beanspruchung

ist die unmittelbare Auswirkung der psychischen Belastung im Individuum in
Abhingigkeit von seinen jeweiligen iiberdauernden und augenblicklichen Voraus-
setzungen einschlief$lich der individuellen Bewiltigungsstrategien.

Abbildung 2: Definition psychische Belastung und psychische Beanspruchung nach arbeitswissenschaft-
licher Norm DIN EN ISO 10075-1

Wihrend frither in der Arbeitswelt korperliche Belastungen dominierten, nehmen
gegenwirtig die psychischen Belastungen — oft mit dem Schirmbegriff »Stress« be-
schrieben — zu. Dies gilt besonders fiir Dienstleistungsberufe, in denen iiberwiegend
soziale Beziechungsarbeit geleistet werden muss und trifft somit im hohen Mafle auf
die Arbeit der Erzieher/innen zu. Sie miissen in ihrer Arbeit psychische, d.h. kogni-
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tive und insbesondere sozial-emotionale, aber auch korperliche Anforderungen bzw.
Belastungen bewiltigen (siche Abbildung 2).

Belastungen resultieren aus den Arbeitsaufgaben und/oder aus den Ausfithrungs-
bedingungen. Belastend sind z.B. Arbeitsaufgaben, die sich auf Kinder mit hohem
Forderbedarf beziehen. Hiufig treten in der Arbeit von Erzieher/innen jedoch Be-
lastungsfaktoren auf, die sich auf die Ausfithrungsbedingungen beziehen. Es sind
beispielsweise der Lirm, die Gruppengrofie oder der Zeitdruck.

Arbeitsauftrag
der Erzieherin/des Erziehers

. Ausfuhrungs-
Arbeitsaufgaben . 5
bedingungen
korperliche kognitive Sozial-
Anforderungen [ Anforderungen [ emotionale
Anforderungen

J

Belastung

U

Beanspruchung

U

Gesundheit

Abbildung 3: Kontexte der Belastung in der Arbeit der Erzieherin und des Erziehers (eigene Darstel-
lung)

Belastungen stellen nicht per se ein Gesundheitsrisiko dar, sondern erst dann, wenn
sie zu Fehlbelastungen werden. Anhaltende Fehlbelastungen liegen vor, wenn Ruhe-
und Erholungsphasen fehlen, oder wenn in den Ruhe- und Erholungsphasen eine
Regeneration der beanspruchten Organe nicht moglich ist. Ob eine Fehlbelastung
eintritt, hingt wesentlich von den objektiven und subjektiven Ressourcen zur Be-
lastungsbewiltigung ab. Das Gesundheitsrisiko durch Fehlbelastungen duflert sich
in Befindens- und Verhaltensbeeintrichtigungen, psychosomatischen Beschwerden,
psychischen Stérungen und im Extrem in korperlichen Gesundheitsschiden (Mus-
kel-Skelett-, Herz-Kreislauf-, Magen-Darm-Erkrankungen, u.a.m.).

Belastungsquellen und -faktoren sind berufs- und arbeitsplatzbezogen zu betrachten.
Es wirken auf die Erzieherin oder den Erzicher oft gleichzeitig tiber lingeren Zeit-
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raum, also dauerhaft, verschiedenartige Belastungsfaktoren ein. Die Kombination
mehrerer Belastungsfaktoren ist typisch fir die Arbeitstitigkeit der Erzieher/innen.
Thre Arbeit ist eine Mehrfachtitigkeit, bei der mehrere Arbeitsaufgaben oft simultan
zu erfiillen sind, und ruft somit eine Mehrfachbelastung hervor. Dauerhaft bedeutet
dies, dass mehrere Belastungsfaktoren wiederholt mit entsprechender Intensitit und
Zeitdauer auftreten. Besonders zu beachten ist eine Kombination von Belastungen,
wenn sie mit hoherer Wahrscheinlichkeit zu negativen Beanspruchungsfolgen fiihre,
beispielsweise zum Burnout und/oder zu psychosomatischen Erkrankungen.

3 Was belastet Erzieher/innen

Belastungsfaktoren in der Arbeit von Erzieherinnen und Erziehern lassen sich in fol-

gende Kategorien einordnen (siche Abbildung 4):

Arbeitsaufgaben/
altlliosl oot Emotionsarbeit Arbeitsumgebung,
* Arbeitsaufgaben Arbeitsmittel
+ Korperliche Anforderungen « L3rm
* Arbeitszeit/Arbeitspausen « Mikroklima
* Vor-/INachbereitungszeiten « Luftbeschaffenheit
+ Padagogisches Konzept « Beleuchtung
* Personalausstattung/ « RaumgroRe, -ausstattung

Fachkraft-K_i'nd-Relation « Mobiliar
* Gruppengrofie - - - + Arbeitsmaterialien
« Erzieherfunktionen Erzieherin/Erzieher + Infektionsgefahr
* Tagesorganisation/ o

Rhythmisierung Persénlichkeitsstruktur
+ Unterrichtsbegleitung Soziale Kompetenz
+ Fort-und Weiterbildung Fachliche Kompetenz
+ Arbeitsvertrag Emotionale Kompetenz
F ey Berufserfahrungen

Lebensalter
Gesundheitszustand

Soziale Bedingungen

Sozialstruktur der Kinder Ges_ellschaﬂ:liche
+ Kinder mit Férderbedarf ‘ ‘ Bedingungen
« Migrationshintergrund
Team * Ansehen/Anerkennung
» Berufsstatus/-image

+ TeamgroRe

+  Teamstruktur * Entlohnung
*  Teamklima * Reformen
Schulleitung/Trager * Gesetze

+ Fihrungsstil » Bildungsplane

+ Betriebsklima * Dienstvereinbarungen
Kita-Leitung/Koord. Erzieher/in * Tarifvertrige
Eltern * Medien
Externe Fachkrafte o

Abbildung 4: Belastungskategorien und -faktoren in der Erziehungsarbeit (eigene Darstellung)

Arbeitsaufgaben und -organisation

Hierunter fallen alle Belastungsfaktoren, die sich auf die Ausrichtung der pidago-
gischen Arbeit, die entsprechenden Strukturen und die Organisation des Arbeitsab-
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laufs beziehen. Dazu zihlen beispielsweise das pidagogische Konzept, die Gruppen-
grofle und -organisation, die Arbeits- und Pausenzeiten, die Dienstplangestaltung,
der Personalschliissel und die Organisation des Teams.

Eine zentrale Stellung haben die Arbeitsaufgaben. Denn jedwede Arbeitsorganisation
bezieht sich auf die Erfiillung von Arbeitsaufgaben. Arbeitsorganisatorische (Fehl-)
Belastungen sind solche, bei denen der reibungslose Ablauf von Arbeitshandlungen
gestort ist und Zusatzaufwand erforderlich ist, um die Arbeit anforderungsgerecht
ausfiihren zu kénnen. Die Arbeitsaufgaben und die Arbeitsorganisation bestimmen
in erster Linie die Arbeitsintensitit.

Arbeitsumgebung und -mittel

Die Arbeitsumgebung umfasst die technischen, physikalischen und biologischen Be-
dingungen der Arbeit. Zudem sind in dieser Kategorie die der Erzieherin oder dem
Erzieher zur Verfiigung stehenden Arbeitsmittel bzw. -materialien zur Erfiillung von

Arbeitsaufgaben aufgefiihrt.

Soziale Bedingungen

Da die Arbeit der Erzieherin/des Erziehers eine dialogisch-interaktive Titigkeit ist,
spielen die sozialen Bedingungen eine grofle Rolle. Es erfolgt eine Kommunikation
und Kooperation mit verschiedensten Personen. Dialogpartner/in sind nicht nur die
Kinder und Eltern. Es findet eine Interaktion mit Kolleg/innen, mit der Leitung,
aber auch mit externen Fachkriften (Logopiden, Ergotherapeuten, Fachkrifte fiir
Musik, Fachkrifte fiir Frihforderung, u.a.m.) statt.

Gesellschaftliche Bedingungen

Da Erzieher/innen zunehmend in den Fokus der Offentlichkeit kommen, sind ge-
sellschaftliche Bedingungen verschiedenster Art zu beachten. Dazu gehoren die
Bildungspline, die hohe Anforderungen an die Qualitit der pidagogischen Arbeit
stellen. Belastend konnen auch das Ansehen und die fehlende Anerkennung des Er-
ziehungsberufs in der Offentlichkeit sein, was sich teilweise in den Medien wider-
spiegelt. Gesetze, Dienstvereinbarungen, Tarif- und Arbeitsvertrige sind ebenfalls als
potenzielle Belastungsfaktoren von Bedeutung.

Eine wesentliche psychische Belastung stellt die Emotionsarbeit dar, die einerseits
Bestandteil sozialer Interaktionen ist, andererseits aber eine generelle Bedeutung in
der Arbeit der Erzieher/innen hat. Demgemif$ wurde sie in der Abbildung 4 hervor-
gehoben. Erzieher/innen miissen sich in ihrer Arbeit hiufig auf soziale Situationen
mit Kindern und weiteren Personen einlassen — und dabei eigene Gefiihle perma-
nent steuern und kontrollieren. Nach dem DGB-Index Gute Arbeit berichtet rund
ein Drittel aller Erzieher/innen (Vollzeitkrifte) von subjektiven Belastungen durch
Emotionsarbeit (Fuchs & Trischler, 2009). So geben fast 70 % der Erzieher/innen
an, ihre wahren Gefiihle bei der Ausiibung der Arbeitstitigkeit hiufig unterdriicken
zu mussen.
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Einen wesentlichen Einfluss auf die psychische Belastung hat die Personlichkeits-
struktur der Erzieherin oder des Erziehers. Dazu gehoren ihre Leistungsvorausset-
zungen, z.B. die Leistungsmotivation, die geistige Flexibilitdt, die emotionale Sta-
bilitit, personliche Werthaltungen und Uberzeugungen. Auf Grund der zahlreichen
sozialen Interaktionen ist soziale, aber auch emotionale Kompetenz bei Erzieherin-
nen und Erziehern erforderlich. Die fachliche Kompetenz gewinnt durch die erhoh-
ten Bildungsanforderungen im frithpidagogischen Bereich an Bedeutung. Ebenso
sind die Berufserfahrungen, das Lebensalter und der Gesundheitszustand, z.B. be-
zogen auf eine Behinderung, zu beachten.

Als tibergreifendes Personlichkeitsmerkmal wird gegenwirtig die Resilienz zuneh-
mend beachtet. Damit ist die individuelle Widerstandsfihigkeit gegentiber Fehlbe-
lastungen, Misserfolgen, traumatischen Ereignissen und (Berufs-)Krisen gemeint.
Es ist eine zentrale Personlichkeitsressource in der Salutogenese, die nicht nur fir
Kinder, sondern auch fiir Erzieher/innen eine Bedeutung im Umgang mit Belastun-
gen hat.

Zu den Belastungsfaktoren bei Erzieherinnen und Erziehern liegen zahlreiche Stu-
dien vor (Jungbauer & Ehlen, 2015; Rudow, 2004; Schreyer et al., 2014; Thin-
schmidt, 2010; Viernickel & Voss, 2014). Dabei haben sich folgende (Fehl-)Belas-
tungen herauskristallisiert:

Arbeitsaufgaben/Arbeitsorganisation

Die personliche Identifikation mit gestellten Arbeitsaufgaben gehort zu den wich-
tigsten Arbeitsbedingungen. Allerdings beklagen Erzieher/innen die Vielzahl der
Arbeitsaufgaben. Nach unserer Kita-Studie in Baden-Wiirttemberg schitzten 92 %
der befragten Erzieher/innen ein, dass sie (zu) viele Arbeitsaufgaben bewiltigen miis-
sen (Rudow, 2004). Dazu zihlen Beobachtungen, Dokumentationen, Einschitzun-
gen des Entwicklungsstands, Vorbereitung und Durchfithrung von Entwicklungs-
gesprichen, Qualititsmanagement u.a.m. Diese verschiedenen Aufgaben miissen
hiufig parallel (Multitasking) bei sich tiberschneidenden Personenkontakten und
damit einhergehenden Stérungen/Unterbrechungen, unter Daueraufmerksamkeit
und mit hoher Verantwortung erledigt werden. Beim Multitasking sind z.B. folgen-
de Titigkeiten kombiniert:

e individuelle Férderung bei Bildungsarbeit einschliellich Spielbeaufsichtigung
* Besprechung der Erzieher/innen und Spielbeaufsichtigung

e Trosten/Schlichten von Streit unter Kindern und Spielbeaufsichtigung

* Besprechung der Erzieher/innen und Essen austeilen/Fiittern.

Nach der Studie von Buch und Frieling (2002) wird jede funfte Erzieherin bei ihrer
gerade durchgefiihrten Arbeit unterbrochen. Ausschlaggebend dafiir sind vor allem
Bring- und Abholsituationen, in denen gleichzeitige Kontakte mit Kindern, Eltern
und Kolleg/innen stattfinden.

Besonders belastend schitzen Erzieher/innen den Zeitdruck ein, der bei Erfullung
der Arbeitsaufgaben gegeben ist. 68 % der befragten Erzieher/innen gaben in unse-
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rer Kita-Studie Zeitdruck als hiufig auftretenden Belastungsfaktor an (Rudow,
2004). Auch in weiteren Studien wird der grof§e Zeitdruck auf das hohe Arbeitsauf-
kommen zurtickgefiihrt. Viernickel und Voss (2014, S. 187) schreiben z.B.: »Be-
sonders gravierend zeigt sich die Beeintrichtigung bei Fach- und Leitungskriften,
die auf ihrem Arbeitsplatz einer hohen zeitlichen Belastung ausgesetzt sind. Haben
die Erzieher/innen zu wenig Zeit fiir die Kinder, fiir die mittelbare Arbeit oder fiir
Pausen und arbeiten sie unter hiufigem Zeitdruck mit dem Erfordernis von regel-
mifligen Uberstunden oder einer héheren Wochenarbeitszeit als gewollt, kann von
einer hohen gesundheitlichen Belastung ausgegangen werdenc.

Die Anzahl auszufithrender Titigkeiten und der Zeitdruck fithren oft zur Uberfor-
derung bei Erzieher/innen (z.B. Zapf et al., 2000). Exemplarisch kann dies durch
nachfolgende Situation beschrieben werden: Die Erzieherin spielt mit den Kindern
und wird dabei unterbrochen durch Eltern, die ein kurzes Gesprich suchen, oder
Kolleg/innen, die eine Absprache treffen wollen. Dies tritt gehduft in der »Abhol-
situation« vor dem Mittagessen auf.

Die Vielzahl von Arbeitsaufgaben steht im Zusammenhang mit mehreren Erzie-
hungsfunktionen. Erzieher/innen sollen verschiedene Funktionen ausiiben. Sie
ibernehmen, nicht selten gleichzeitig, Funktionen als Gruppenleiter, als Sozial-
arbeiter, als Psychotherapeut, als Sprachpidagoge, als Qualitdtsmanager, als Doku-
mentar der Kindesentwicklung (Bildungsdokumentation), als Verwalter von Sach-
mitteln, als Projektverantwortlicher und -organisator, als Partner und Berater der
Eltern, als Berater und Partner externer Einrichtungen (Lehrkrifte, Logopiden, Psy-
chologen, u.a.m.), als Organisator der Zusammenarbeit mit dem Triger sowie mit
anderen Institutionen, als Offentlichkeitsarbeiter u.a.m. Erzieher/innen klagen vor
allem tiber die steigende Anzahl an Projekten, die als belastend empfunden wird.
Dazu zihlen beispielsweise die Sprachférderung, Themengruppen (z.B. »Wald«),
Termine mit Vorlesepaten, Turngruppen, Gottesdienste oder das »Haus der kleinen
Forscher«.! Ferner sind in den letzten Jahren Funktionen bzw. Aufgaben hinzuge-
kommen, die nicht in das Tdtigkeitsprofil einer pidagogischen Fachkraft passen.
Dazu zihlen beispielsweise das Staubwischen oder das Abrdumen des Geschirrs vom
Tisch sowie das Ein- und Ausrdumen des Geschirrs in und aus der Spiilmaschine.
Als Belastungsfaktoren, die mit Zeitmangel bzw. Zeitdruck in engem Zusammen-
hang stehen, werden die fehlende Zeit fiir Vor- und Nachbereitung der pidagogi-
schen Arbeit und die Schwierigkeit, alle pidagogischen und Verwaltungsaufgaben
qualitdtsgerecht zu erfillen, angefithrt. 46,5 % aller Leitungskrifte und 45 % der
Gruppenerzieher/innen kritisierten z.B. die fehlende Zeit fir Vor- und/oder Nach-
bereitung der padagogischen Arbeit (Rudow, 2004).

Die fehlende Zeit fiir die mittelbare pidagogische Arbeit (mpA) ist bei Kita-Er-

zieher/innen wie bei Erzieher/innen in Ganztagsschulen ein grofles Problem. Nach

1 Die gemeinniitzige Stiftung »Haus der kleinen Forscher« engagiert sich seit 2006 fiir eine bessere Bildung
von Kindern im Kita- und Grundschulalter in den Bereichen Naturwissenschaften, Mathematik und
Technik. Mit einem bundesweiten Fortbildungsprogramm unterstiitzt das »Haus der kleinen Forscher«
padagogische Fach- und Lehrkrifte dabei, den Entdeckergeist von Midchen und Jungen zu fordern und

sie qualifiziert beim Forschen zu begleiten.
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einer Befragung ergab sich folgende Prioritit in der Auftrittshiufigkeit von mpA-
Aufgaben bei Kita-Erzieher/innen (GEW, 2012):

 Kooperation mit Eltern 66 %
* Beobachtung und Dokumentation 65 %
* Projekte und Aktivititen 45 %
* Vor- und Nachbereitung 40 %
e Sprachdokumentation 39 %
* Qualititsentwicklung 12 %
* Kooperation mit externen Stellen 7 %
* Vertretung von Leitung 5 %

Derartige Tdtigkeiten sind zeitaufwendig und sollten in der Dienstplanung bertick-
sichtigt werden.

Problematisch wird von Erzieherinnen und Erziehern die Arbeitszeitregelung ein-
geschitzt. Dies gilt fiir den Kita-Bereich und fir Ganztagsschulen. Die unterbre-
chungsfreie Arbeitspause betrigt oft nur 20 Minuten bei Kita-Erzieher/innen. Viele
Erzieher/innen beklagen, dass sie im Laufe des Arbeitstages keine Mini- oder Kurz-
pausen einlegen konnen. Auch die klassische Mittagspause ist fiir das padagogische
Personal selten gegeben, da ihre Teilnahme an den gemeinsamen Mahlzeiten auf-
grund der pidagogischen Begleitaufgaben (Aufsicht, Ernihrungsberatung, u.a.m.)
nicht als Arbeitspause, sondern als Arbeitszeit zu werten ist.

Fehlende Pausen sind der entscheidende Grund fiir unzureichende Entspannungs-,
Erholungs- und Regenerationsmoglichkeiten wihrend der Arbeit. Zum Beispiel
meinten 72 % der befragten Erzieher/innen, dass sie keine Méglichkeiten zur Ent-
spannung haben. Dies ist auf Zeitmangel, aber auch auf fehlende oder ungeeignete
Riume in der Einrichtung zuriickzuftiihren (Rudow, 2004).

In zahlreichen Studien wird von Erzieherinnen und Erziehern bemingelt, dass die
Kinderanzahl pro Gruppe (Gruppengréfle) zu hoch ist. Es klagen z.B. fast 80 % der
Befragten dariiber, dass die Gruppenstirke zu hoch ist (Rudow, 2004). Wir konn-
ten ferner feststellen, dass in Ganztagsgrundschulen die Fachkraft-Kind-Relation
durchschnittlich 1:24, bei Ausfillen von Kolleginnen und Kollegen durch Krank-
heit, Fortbildung, u.a.m. oft sogar 1:27 betrigt. Nach Meinung der Erzieher/innen
sollte die optimale Relation etwa 1:20, bei einer grofSeren Anzahl von Kindern mit

héherem Betreuungs- und Forderbedarf sogar nur 1:15 betragen (siche ausfiihrlich
Rudow, 2014Db).

In der STEGE-Studie unterscheiden sich die Gruppengrofien stark nach Art der pa-
dagogischen Gruppenarbeit (Viernickel & Voss, 2014). In geschlossenen Gruppen
sind durchschnittlich 20 Kinder im Bereich von sieben bis 29 Kinder, in der halb-
offenen Arbeit liegt der Durchschnitt bei 22 Kindern in einem Bereich von acht bis
90 Kinder und in der offenen Arbeit liegt die durchschnittliche Gruppengréfle bei

33 Kindern im Bereich von neun bis 107 Kinder.

Eine ungiinstige Fachkraft-Kind-Relation hat vor allem negative Auswirkungen auf
die gezielte Arbeit mit dem einzelnen Kind. Da die Anzahl der Kinder mit erhoh-
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tem Betreuungs- und Férderbedarf zunimmt, kénnen in groffen Gruppen einzelne
Kinder kaum geférdert werden. Ferner kénnen sich grofle Kindergruppen negativ
auf den Larm auswirken. Gute Arbeit erfordert nicht nur eine einschligige fachliche
Qualifikation, sie benotigt auch entsprechende zeitliche Ressourcen. Eine der em-
pirisch belegten Erkenntnisse im Zusammenhang mit der Qualitit pidagogischer
Arbeit ist der hohe Einfluss der Fachkraft-Kind-Relation auf die pidagogischen Pro-
zesse in Kitas. Fachkrifte, die fir weniger Kinder zustindig sind, kénnen sensib-
ler, freundlicher und entwicklungsangemessener auf diese eingehen. Thr Verhalten
ist in hoherem Mafle von Wirme, Fiirsorge und Ermutigung geprigt; sie zeigen
mehr positive Affekte gegeniiber Kindern und tiben weniger negative Kontrolle aus.
Auflerdem stellen sie verschiedenartige und der Entwicklung der Kinder angemes-
senere Spielmaterialien zur Verfiigung. Sie konnen auch eher Unterstiitzung und
Anregung geben, die sich am individuellen Entwicklungsstand und den kindlichen
Bediirfnissen orientiert.

Im engen Zusammenhang mit der Fachkraft-Kind-Relation ist der Personalmangel
als Belastungsfaktor zu sehen. Dieser wird in zahlreichen Untersuchungen als stark
belastend angegeben. Beispielsweise wurde in der Schweizer Studie von Blochliger
und Bauer (2014) festgestellt, dass nur 20 % der befragten Erzieher/innen der Stadt
Ziirich angaben, dass in ihrer Kita immer geniigend Personal zur Verfigung steht.
Etwa die Hilfte der Befragten berichtete, dass in ihren Kitas eine personelle Unter-
besetzung teilweise oder immer der Fall ist.

Besonders wirksam wird der Personalmangel bei personellen Ausfillen wie bei Fort-
bildungen, Krankheiten oder Urlaub. Diese Austfille kdnnen oft kaum kompensiert
werden. Personelle Defizite haben negative Auswirkungen auf die Arbeit mit den
Kindern, aber auch auf die Arbeit mit den Eltern. Aufgrund der héheren Belastun-
gen fiir die anwesenden Erzieher/innen fehlt hiufig die Zeit fiir Titigkeiten, die tiber
die unmittelbare Arbeit mit dem Kind hinausgehen.

Ein weiterer Belastungsfaktor ist die zunehmende Anzahl der Kinder mit erhéhtem
Betreuungs- und Forderbedarf. Die Arbeit mit einzelnen Kindern wird immer not-
wendiger, da eine starke Zunahme psychischer Auffilligkeiten oder Verhaltensauf-
filligkeiten bei Kindern festzustellen ist. Es sind Kinder aus Scheidungsfamilien,
aus belasteten Familien (Eltern sind Sozialhilfeempfinger, Alkoholiker, u.a.m.), be-
hinderte oder von Behinderung bedrohte Kinder. Hier ist die »Arbeit am Kind«
besonders wichtig. Aber auf Grund der groflen Gruppengréfien bzw. der geringen
Fachkraft-Kind-Relation fehlt meistens die Zeit fiir die individuumbezogene Arbeit
mit solchen Kindern.

Die Erzieher/innen in Berliner Ganztagsgrundschulen schitzen tiberwiegend ein, dass:

* sic in der Regel mehr als 4 Stunden pro Woche unterrichtsbegleitend titig sind (oft
sind es 10—12 Unterrichtsstunden!)

sie im Verlaufe des Arbeitstages stindig prisent sein miissen

im Arbeitstag Entspannung/Erholung kaum mdoglich ist

zu viele Arbeitsaufgaben zu erfiillen sind

die Vorhersehbarkeit und Planbarkeit von Arbeitsaufgaben sehr eingeschrinket ist
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e die qualititsgerechte Erfiillung aller pidagogischen Aufgaben schwerfille

e nicht geniigend Zeit fiir Vor- und Nachbereitung der pidagogischen Arbeit ge-
geben ist

e die Arbeitsaufgaben und -anforderungen nicht klar definiert sind (Rudow, 2015).

Diese Einschitzungen decken sind weitgehend mit denen von Kita-Erzieher/innen.
Titigkeitsspezifika in der Ganztagsschule sind der (zu) grofle Umfang der unter-
richtsbegleitenden Titigkeit sowie die unzureichende Definition der Arbeitsaufga-
ben und -anforderungen in Abstimmung mit den Lehrkriften. Dabei soll besonders
der Umfang der unterrichtsbegleitenden Titigkeit als Belastungsfaktor hervorgeho-
ben werden.

Ein weiteres Problem ist die Organisation des ganztigigen padagogischen Prozesses.
Dabei geht es in der Kita um die Tagesorganisation oder in der Ganztagsschule um
die Rhythmisierung.

In der Tagesorganisation zeigt sich 6fter, dass Kita-Einrichtungen sehr strukturierte
Tagesabliufe wahrnehmen, die Tage detailliert planen, da sie es fiir die Kinder als
notwendig und sinnvoll erachten.? Diese Planung kann jedoch aufgrund unerwarte-
ter Ereignisse, beispielsweise durch Anforderungen des Tragers oder durch Termine
mit weiteren Partner/innen, wie z.B. mit der Kollegin fiir Sprachférderung, oft in
der Praxis nicht umgesetzt werden. Ein weiterer Grund dafiir sind auch die (nicht
einplanbaren) Fehlzeiten von pidagogischen Fachkriften und deren Nichtbeach-
tung in der Dienstplangestaltung,.

Ein Grof3teil der Erzieher/innen in der Ganztagsschule beklagt die unzureichende
Rhythmisierung besonders im gebundenen Ganztagsbetrieb. Durch Rhythmisierung
tiber den Tag oder mehrere Tage ist ein leistungs- und gesundheitsférderlicher Wechsel
von Arbeit und Ruhe, von Anspannung und Entspannung fiir Erzieher/innen wie fur
die Kinder, bei denen es um eine gesunde Abwechslung von Lern-, Ruhe- und Spiel-
phasen geht, zu erreichen.

Ein weiterer Belastungsbereich sind die kérperlichen Anforderungen. Laut DGB-
Index Gute Arbeit 2008 werden diese Anforderungen im Erziehungsberuf hiufig
unterschitzt. Denn 43 % der pidagogischen Fachkrifte bewerteten diese in der Stu-
die als eine grofle Belastung (Fuchs & Trischler, 2009). Kérperliche Anforderungen
oder Belastungen unterteilen sich in drei Bereiche:

e Stimme

e ungiinstige Kérperhaltungen

 Heben und Tragen der Kinder.

Nach unserer Kita-Studie empfinden 80 % der Erzieher/innen das hiufige und laute
Sprechen als belastend (Rudow, 2004). Die stimmliche Belastung steigt mit zuneh-

2 Diese durch eine starke Strukturierung der Pidagog/innen stattfindende Gestaltung des Alltags in der Kita
steht im Widerspruch zu der in den Bildungsplinen der Linder geforderten Sicht auf Kinder als Subjekte
und Akteure ihrer Bildungs- und Entwicklungsprozesse. Aufgrund der Thematik des Beitrags wird aber an
dieser Stelle nicht weiter darauf eingegangen. Vielmehr geht es hier um eine Darstellung der subjektiven
Wahrnehmung und nicht um eine Wertung dieser. Fiir eine Vertiefung der Auseinandersetzung mit den
Differenzen zwischen der Grundphilosophie der Bildungspline und dem pidagogischen Handeln von
Pidagog/innen siche z.B. Schwentesius (2016).
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mendem Alter. In der Studie von Gebser (1996) erleben 90 % der Alteren, d.h. ab
dem 50. Lebensjahr, das Sprechen als mittel bis stark belastend im Vergleich zu 62 %
der jiingeren Erzieher/innen.

Nach Buch und Frieling (2002) sitzen Erzieher/innen ca. 120 Minuten am
Arbeitstag und dies meistens in gebeugter bzw. gedrehter Korperhaltung. Oft be-
triagt der Anteil der sitzenden Korperstellung bis zu vier Stunden. Dabei sitzen die
Beschiftigten iiberwiegend auf Kinderstiithlen mit einer durchschnittlichen Sitz-
héhe von 37 cm oder auf Biirostithlen und arbeiten an Kindertischen. In unserer
Studie beurteilen mehr als 80 % der Erzieher/innen diese Sitzhaltung als sehr be-
lastend (Rudow, 2004). Noch problematischer ist die Sitzposition bzw. -haltung
in Krippen. Denn hier sitzen Erzieher/innen hiufig auf dem Boden oder auf noch
niedrigeren Stithlen.

Diese Belastungen treffen nicht nur auf Kita und Krippe zu, sondern auch auf die
Arbeit in Ganztagsgrundschulen. In der BEAS-Studie (Rudow, 2015) schitzen etwa
60 % der Erzieher/innen ein, dass sie durch anhaltendes Stehen und/oder ungiins-
tiges Sitzen stirker belastet sind. Dabei sind die Erzieher/innen in pidagogischen
Forderzentren noch etwas stirker belastet als die im offenen oder gebundenen Ganz-
tagsbetrieb. Die Arbeit in der Behindertenpidagogik wird teilweise als schwere kor-
perliche Arbeit eingeschitzt.

Fast die Hilfte der Erzieher/innen erlebt in unserer Kita-Studie das Heben und
Tragen der Kinder bzw. die geleistete Hilfestellung als belastend (Rudow, 2004).
Dies gilt in erster Linie fiir Krippenerzieherinnen. Auch hier ist die subjektive
Belastung bei Alteren (ab 50. Lebensjahr) hoher als bei jiingeren Kollegen und
Kolleginnen.

Nach Scheuch und Seibt (2007) ist die korperliche Belastung bei Erzieherinnen und
Erziehern bedeutend hoher als bei Lehrkriften. Mehrere Untersuchungen kommen
zu dem Ergebnis, dass das Arbeiten mit kleinen Kindern auch physische Belastun-
gen verursacht und mit einem erhéhten Risiko fiir Erkrankungen im Riicken- und
Schulterbereich verbunden ist. Als Belastungen werden hiufiges Heben, Oberkér-
perverdrehung, Biicken, Hocken sowie das Tragen von Lasten genannt. Speziell die
Betreuung der Altersgruppe unter drei Jahren (U3-Kinder) hat ein spezifisches Be-
lastungsprofil hinsichtlich der Kérperhaltungen sowie der Lastenhandhabung. Hier
liegen die meisten Lasthandhabungen zwischen 10 und 15 kg. Dabei ist zu bertick-
sichtigen, dass die Lastenhandhabung sich nicht ausschlieflich auf das Heben und
Tragen von Kindern bezieht, ferner auf das Tragen und Schieben von Turngeriten,
von Kinderstiihlen oder das Anschaukeln von Kindern.

Soziale Bedingungen

Die sozialen Arbeitsbedingungen bei Erzieherinnen und Erziehern sind vielfiltig.
Sie umfassen die Kinder als zentralen Arbeitsgegenstand, die Kolleginnen und Kol-
legen einschlief§lich Leitung (Team), den Triger oder die Schulleitung, Eltern bzw.
Erziehungsberechtigte und externe Fachkrifte. Dieses soziale Umfeld verindert sich
hiufig und die Erzieher/innen miissen sich immer wieder neu auf Kinder und Eltern
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sowie auf wechselnde Gruppenstrukturen einstellen. Ein Grundproblem besteht da-
rin, dass diese Kontaktpersonen oft unterschiedliche Vorstellungen, Meinungen, In-
teressen und Erwartungen beziiglich der Arbeit der Erzieher/innen haben.

An erster Stelle steht der intensive Kontakt mit den Kindern, der sich in einer
korperlichen und emotionalen Nihe zeigt. Belastend ist, dass die Kindergruppen
eine sehr heterogene Sozialstruktur aufweisen. Sie kommen aus unterschiedlichen
Schichten der Bevolkerung und weisen unterschiedliche kulturelle Hintergriinde
auf. Auf Grund unzureichender individueller Leistungsvoraussetzungen (Sprache,
Einstellungen, Motorik, u.a.m.) ist eine zunehmende Anzahl von Kindern mit er-
hohtem Forderbedarf zu konstatieren. Beispielsweise zeigt die Studie von Krause-
Girth (2011), dass mehr als die Hilfte der Kinder Auffilligkeiten im Verhalten und
Erleben zeigt. Dementsprechend schitzen hier 78 % der Erzieher/innen verhaltens-
auffillige Kinder als sehr belastend ein.

Die emotionale Nihe fiihrt dazu, dass Erzieher/innen mit Problemen und dem Leid
ihrer Kinder im Arbeitsalltag umgehen und dabei die eigenen Gefiihle regulieren
miissen. Die Regulierung der eigenen Gefiihle, d.h. die Emotionsarbeit (siche Abbil-
dung 4), kann als starke Belastung empfunden werden. Dies bezieht sich vor allem
auf Kinder, die zu Hause vernachlissigt werden. Bei den Problemen dieser Kinder
treten Mitleid, aber auch Hilflosigkeit auf, da Erzieher/innen hiufig keinen Einfluss
auf derartige Probleme haben. Oft nehmen Erzieher/innen die Probleme der Kinder
mit nach Hause und konnen dadurch nicht abschalten.

So verschiedenartig Kinder sind, so verschiedenartig sind auch die Eltern. Die Arbeit
mit den Eltern kann Konflikte hervorrufen, wenn diese verschiedenste, teilweise un-
realistische oder keine Anspriiche an Erzieher/innen stellen, deren Arbeit nicht an-
erkennen und schitzen oder in der Zusammenarbeit unzuverlissig sind. Bei den
Eltern konnen zwei extreme Einstellungen benannt werden: Einerseits sind oder
erscheinen die Eltern desinteressiert an der Kommunikation und Zusammenarbeit
mit Erzieherinnen und Erziehern, andererseits prisentieren sich akademisch gebilde-
te Eltern oft als »Expert/innenc, die die professionelle Kompetenz der Erzieher/innen
in Frage stellen. Sie treten mit Forderungen an Erzieher/innen heran, geben ihnen
aber keine sachlichen, helfenden Riickmeldungen tiber ihre pidagogische Arbeit.

Eine wichtige Ressource oder (Fehl-)Belastung stellt auch das Team dar. Relevante
Merkmale sind die TeamgrofSe (Anzahl der Mitarbeiter/innen), die Teamstrukeur
(Alter und Qualifikation) und insbesondere das Teamklima. Eine gute Zusammen-
arbeit unter Kolleg/innen und ein gutes Teamklima sind wesentliche Aspekte fiir das
Wohlfiihlen am Arbeitsplatz und werden als unterstiitzend und bestirkend beschrie-
ben. Dabei geht es um eine gemeinsame Arbeitsteilung und die damit einhergehen-
de Entlastung der Erzieher/innen, um eine Kommunikationskultur, die es méglich
macht, iiber alles offen reden zu konnen, die Kolleginnen und Kollegen dabei in
ihrer Arbeit zu loben, einander zuzuhoren und sich regelmifSig austauschen zu kén-
nen. Ein familidres Miteinander wird als positiv empfunden.

Nach der STEGE-Studie sind ein mangelnder Austausch fiir 8 %, keine gemeinsa-

me Suche nach Losungswegen fiir 12 % und kein Zusammenhalt in der Einrichtung
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fur 14 % der Fachkrifte eine Belastung.® Es gibt einen guten Austausch im Team
sagen 84 %, die gemeinsame Suche nach Losungswegen erleben 82 % als positiv
und der hohe Zusammenhalt in ihrer Einrichtung gibt 79 % der Leitungskriften
Kraft fiir ihre Arbeit. Mangelnder Austausch stellt fiir 5 % keine gemeinsame Suche
nach Losungswegen fiir 7 % und kein Zusammenbhalt in der Einrichtung fiir 11 %
der Leitungskrifte eine Belastung dar. Wenn das Teamklima negativ bewertet wird,
so erleben dies die Fach- und Leitungskrifte als starke Belastung. Das senkt bei den
Betroffenen das Interesse an der Arbeit und legt einen Arbeitsplatzwechsel nahe. Be-
sonders belastend sind Konflikte zwischen Teilzeitkriften und Vollzeitkriften sowie
zwischen jiingeren und ilteren Kolleg/innen, die jeweils durch grof8ere Berufserfah-
rungen Hierarchien festschreiben.

Das Fithrungsverhalten der Kita- oder Schulleitung stellt ebenfalls einen Belastungs-
faktor dar. Dazu gehoren der individuelle Fithrungsstil, der Unzufriedenheit oder
gar Stress bei den Mitarbeiter/innen hervorrufen kann, die Kommunikation mit
dem Team, vor allem das fehlende Feedback iiber die Arbeit der Erzieher/innen, oder
durch die Leitung ausgeiibter Druck. Aber auch Fairness, Offenheit und Vertrauen
zwischen Leitung und den Mitarbeiter/innen sind zu beachten. Zum Beispiel wird
in der STEGE-Studie als schlechte Fiithrungsqualitit mangelnde Kommunikation
und geringes Durchsetzungsvermogen der Leitung wahrgenommen. Weiterhin wer-
den mangelnde Akzeptanz von Krankheiten oder Kuren, unfaire Behandlung oder
fehlende Anerkennung als Belastung genannt. Wir stellten in der BEAS-Studie fest,
dass die Schulleitung oft wenig Verstindnis fiir die Arbeit der Erzieher/innen in der
Ganztagsschule hat. Thre primire Aufmerksambkeit liegt bei der T4tigkeit der Lehr-
krifte und der Unterrichtsversorgung. Demgemifd wird die Arbeit der Erzieher/in-
nen zu wenig anerkannt und geschitzt (Rudow, 2014b, 2015).

Eine mangelnde Zusammenarbeit zwischen Erzieher/innen und dem Triger wird
von mehreren Autoren beschrieben (Rudow, 2004, 2007; Thinschmidt, 2010; Vier-
nickel & Voss, 2014 u.a.m.). Erzieher/innen berichten, dass der Triger hiufig ein
falsches Bild von ihrem Arbeitsalltag hat, deren Arbeitspensum und Verantwortlich-
keiten unterschitzt, sehr hohe Anforderungen stellt, eine Kommunikation zwischen
Triger und Erziehern/innen jedoch nahezu nicht stattfindet. Da jedoch oft keine
Verinderungen erfolgen oder Wiinsche der Erzieher/innen durch den Triger nicht
umgesetzt werden bzw. diese lange Verwaltungswege passieren, stellt die Beziehung
zwischen Kita und Triger oft eine (Fehl-)Belastung dar.

Arbeitsumgebung und -mittel

Die Arbeitsumgebung umfasst die technischen, physikalischen und biologischen Be-
dingungen der Arbeit. Als Belastungsfaktor ragt hier der Lairm hervor. Wie zahl-
reiche Studien zeigen, stellt er einen objektiven wie subjektiven Belastungsfaktor in
der Arbeit von Erzieher/innen dar. In unserer Kita-Studie (Rudow, 2004) schitzen
ca. 30 % der Befragten ein, dass der Lirm in der Kindertageseinrichtung und auch

3 Die Prozentangaben wurden hier und im weiteren Text zwecks besserer Lesbarkeit zu ganzen Zahlen auf-
oder abgerundet.
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im Gruppenraum sehr stark oder stark belastet. Dass der Lirm in Kindertagesein-
richtungen als sehr belastend von den Erzieher/innen erlebt wird, wurde wiederholt
in wissenschaftlichen Studien festgestellt. Schick et al. (1999) stellen zur Lirmsitu-
ation, mithin in Kindertageseinrichtungen, fest: Akustische Messungen in Kinder-
girten in Deutschland und in Danemark erbrachten durchschnittlich 80-85 dB(A)
Mittelungspegel wihrend der Arbeitszeit. Tinnitus und Larmschwerhorigkeit sind
mit grofler Wahrscheinlichkeit auf diese Lirmsituation zuriickzuftihren. Buch und
Frieling (2002) beurteilten ebenfalls die Lirmsituation in Kindergirten durch ob-
jektive Messungen, d.h. iiber die Ermittlung des Lirmspitzenpegels und des Be-
urteilungspegels am Arbeitsplatz sowie iiber Nachhallzeitmessungen. Der maximal
gemessene Schallpegel lag bei 113 dB(A) (dieser Wert entspricht etwa dem Schall-
druckpegel eines in 300 m Entfernung fliegenden Diisenflugzeugs). Bei allen Mes-
sungen wurden Spitzenwerte von tiber 80 dB(A) gemessen. Auch die Nachhallzeiten
fielen nach den DIN-Vorgaben mit durchschnittlich 0,7 s fiir den Hort bzw. 0,8 s
fur den Gruppenraum und 1,0 s fir einen Mehrzweckraum zu hoch aus.

Die in sichsischen Kita-Einrichtungen durchgeftihrten Lirmmessungen bestitigen
die hohe Lirmbelastung, da die Dauerschallpegel tiber 8 Stunden zwischen 65 und
81 dB(A) lagen (Seibt et al., 2005). Der maximale Schallpegel lag bei ca. 110 dB(A)
wihrend der Hol- und Bringphase, der Gruppenbetreuung, beim Essen und bei der
Hofaufsicht der Erzieher/innen.

Auch in einer Studie des Bayerischen Landesamtes fiir Gesundheit und Lebensmit-
telsicherheit gaben mehr als 50 % der Erzieher/innen an, durch Lirm hoch belastet
zu sein (Breitner & Stadler, 2011). Lirm wird ferner in der STEGE-Studie als hiufi-
ge und starke Belastung in der pidagogischen Arbeit erlebt: 94 % der pidagogischen
Fachkrifte und 88 % der Leitungskrifte berichten von einem lauten Arbeitsplatz
(Viernickel & Voss, 2014). Ein Grof3teil von insgesamt 84 % der pidagogischen
Fachkrifte und 80 % der Leitungskrifte ist durch die hohe Lautstirke am Arbeits-
platz belastet. Eine Belastung durch hohe Lautstirke zeigte sich besonders als Pro-
blem fiir dltere Erzieher/innen. Hier wird das laute Reden oder zeitweilige Schreien
der Kinder als Hauptbelastung erlebt, die mit Kopfschmerzen oder Tinnitus einher-
geht. Es findet sich eine stirkere Lirmbelastung bei pidagogischen Fachkriften in
der halboffenen Gruppenarbeit sowie bei dlteren Fachkriften. 96 % der Erzieher/in-
nen in der halboffenen Gruppenarbeit berichten haufiger von einem lauten Arbeits-
platz als diejenigen, die in der offenen Arbeit (mit 91 %) oder mit geschlossenen
Gruppen (mit 93 %) arbeiten und sind dadurch stirker belastet.

Arbeitsmittel von Erzieherinnen und Erziehern sind Spielzeuge, Biicher, Tischspiele
(Kartenspiele, Puzzles), Malsachen (Pinsel, Farben, Papier), Bastelmaterialien (Pap-
pe, Schere, Messer), Musikinstrumente, Wickeltische, Videos, Transportmittel sowie
zunehmend Personal Computer. Zu den Arbeitsmitteln in ihrer Wirkung als Be-
lastungsfaktor gibt es wenige Untersuchungen. Hier wurde festgestellt, dass Erzie-
her/innen sich tiber fehlende oder abgenutzte Arbeitsmaterialien beschweren. In der
Regel sind sie aber mit den Arbeitsmaterialien in ihrer Einrichtung zufrieden. Zum
Beispiel gaben in der AQUA-Studie ca. 90 % der Erzicher/innen eine gute Ausstat-
tung mit Arbeitsmaterialien an (Schreyer et al., 2014).
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Zu beachten als Belastungsfaktor ist die Infektionsgefahr durch Mikroorganismen, Vi-
ren oder biologische Arbeitsstoffe. Es sind die klassischen Kinderkrankheiten Wind-
pocken, Masern, Mumps und Rételn. Diese gelten als so genannte Aerosol- und/oder
Tropfcheninfektionen, wie auch Tuberkulose, Grippe und Erkiltungskrankheiten.
Weiterhin ist wegen moglicher Schmierinfektion an Polioviren, Hepatitis A, Zytome-
galie, Toxoplasmose, Noro-, Parvo- und Rotaviren zu denken. Mogliche Infektionen
sind besonders ein Gesundheitsrisiko fiir schwangere Mitarbeiterinnen.

Gesellschaftliche Faktoren

Ein Hauptproblem besteht darin, dass der Erziehungsberuf in der Gesellschaft und
Politik wenig Anerkennung findet, obwohl er fiir die Entwicklung des Menschen
eine grofle Bedeutung hat. Es dominiert nach wie vor in der Meinung tiber diesen
Beruf das »Spieltanten«-Image (Eibeck, 2003). Fiir das negative Berufsimage gibt es
mehrere Ursachen. Grundsitzlich wird die Arbeitstitigkeit per se nicht als profes-
sionell, sondern vielmehr als eine familienihnliche »weibliche« Tétigkeit angesehen.
Da die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern in der Regel kein Hochschul-
niveau aufweist, wird die berufliche Qualifikation wenig geschitzt. Wihrend sich
das Image der Kita-Erzieher/innen in den letzten Jahren, nicht zuletzt aufgrund der
Streiks in den Jahren 2009 und 2015, etwas verbessert hat, ist die Arbeit von Erzie-
herinnen und Erziehern in der Ganztagsschule, im Hort, in der Kindertagespflege
und in Heimen in der Bevélkerung wenig bekannt und deshalb wenig geschitzt.
Beispielsweise gaben in der AQUA-Studie nur 2 % der padagogischen Fachkrifte
an, dass eine Wertschitzung ihrer Arbeit durch die Gesellschaft ausreichend vorhan-
den sei (Schreyer et al., 2014).

Ein belastendes Problem ist dabei die Diskrepanz zwischen Selbstbild und Fremd-
bild. Wihrend Erzieher/innen selbst ihre Arbeit wohlbegriindet als gesellschaftlich
bedeutsam einschitzen, hat die Offentlichkeit keine oder nur eine geringe Meinung
von Erzichungsarbeit. Allgemein fehlt ein klares, differenziertes Berufsbild in der
Gesellschaft, das zum besseren Verstindnis der Arbeit von Erzieherinnen und Er-
ziehern beitragen wiirde.

Im engen Zusammenhang mit der Geringschitzung des Erziehungsberufs steht die
Entlohnung. Das Einkommen aus der Erwerbstitigkeit zihlt zu jenen Belastungs-
faktoren, die wiederholt problematisiert werden. Tatsache ist, dass es — gemessen an
der Arbeitsleistung — zu gering ist. Demzufolge sind Erzieher/innen mit der Ent-
lohnung tiberwiegend unzufrieden. Dabei ist zu bedenken, dass das Einkommen fiir
die Arbeitsmotivation, aber auch fiir die Existenzsicherung eine zentrale Quelle ist.
Zudem ist das durchschnittliche Einkommen der Erzieher/innen keine solide Basis
fir eine hinreichende Rente.

Auch die Medien tragen wenig zum positiven Image der Erzichungsarbeit bei. Wih-
rend in den letzten Jahren durch die Diskussion tiber frithkindliche Bildung der
Kita-Bereich stirker beachtet wird?, ist die Ganztagsschule, aber auch die Kinder-

4 Zum Beispiel wurde im Herbst 2014 im »Mannheimer Morgen« regelmifig jede Woche eine Mannhei-
mer Kindertagesstitte vorgestellt und nach organisatorischen Rahmenbedingungen bewertet.
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tagespflege oder das Heim als Lern- und Spielort vieler Kinder noch wenig bekannt.
Insgesamt wird in den Medien die komplexe und anspruchsvolle Arbeit der Erzie-
her/innen wenig differenziert und ganzheitlich dargestellt. Oft geht es iiber Schlag-
worter wie z.B. Integration oder Inklusion nicht hinaus.

Zu den Belastungsfaktoren zihlen ferner befristete Arbeitsvertrige, insbesondere
dann, wenn Vertrige kurzfristig oder teilweise erst nach Ablauf des Erstvertrages
verlingert werden. So berichten Erzieher/innen, dass stets die Gefahr bestehe, dass
man selbst — oder Kolleginnen und Kollegen — in andere Kitas des Trigers versetzt
werde(n), man wisse jedoch nie, wen es betrifft und wann der Zeitpunkt kommen
werde. Rund 95 % der Leitungskrifte, aber nur 75 % der Fachkrifte verfiigen tiber
einen unbefristeten Arbeitsvertrag. Eine fehlende Arbeitsplatzsicherheit wird als star-
ke Belastung wahrgenommen.

4. Fazit und Ausblick

Empirische Belastungsstudien haben in den letzten Jahren bei Erzieherinnen und
Erziehern zugenommen. Einerseits zeigten die Ergebnisse positive Arbeitsbedin-
gungen und deren Auswirkungen. Die Arbeitszufriedenheit ist im Erziehungsbe-
ruf im Vergleich zu anderen Berufsgruppen relativ hoch. Dies heifyt: Der Grofiteil
der Erzieher/innen ist mit dem Beruf bzw. der T4dtigkeit insgesamt zufrieden. Am
positivsten wird die Arbeit mit den Kindern eingeschitzt, d.h. die Méglichkeit, bei
der Erziechung und Bildung von heranwachsenden Menschen mitwirken zu kénnen.
Auflerdem werden die Zusammenarbeit mit den Eltern, die kollegiale Zusammen-
arbeit (Teamklima) und personlichen Gestaltungsméglichkeiten (Handlungsspiel-
raum und Kreativitit) tiberwiegend positiv beurteilt. Diese Arbeitsbedingungen
fithren zu einer hohen Identifikation mit dem Beruf und wirken als Ressourcen fiir
die Arbeitsfahigkeit, Leistungsfihigkeit und Gesundheit von Erzieherinnen und Er-
ziehern.

Die Studien weisen aber auch auf Arbeitsbedingungen und entsprechende (Fehl-)
Belastungen hin, die leistungsbeeintrichtigend und gesundheitsgefihrdend sein
konnen. Problematische Arbeitsbedingungen sind vor allem die grofere Anzahl von
Arbeitsaufgaben, die zur Mehrfachbelastung fiihrt, die Grofle der Kindergruppen,
die ungiinstige Fachkraft-Kind-Relation, das heterogene Leistungsniveau der Kinder
mit der Zunahme forderbediirftiger Kinder, die mangelhafte Zeit fiir die pidagogi-
sche Arbeit mit einzelnen Kindern, die unzureichende gesellschaftliche Anerken-
nung, die sich besonders in der geringen Bezahlung ausdriicke, das kind-, aber nicht
erwachsenengerechte Mobiliar (Tische, Stiihle) und der Larm.

Mafinahmen zur Optimierung der Arbeitssituation von Erzieherinnen und Erzie-
hern beziehen sich in erster Linie auf die Arbeitsgestaltung; denn die Belastungen
oder Ressourcen fiir Gesundheit und Leistungsfihigkeit entstammen vorrangig der
Arbeitsstruktur. Das grofite Potenzial liegt demnach in der Analyse, Beurteilung und
Gestaltung der Arbeitsaufgaben, der Arbeitsorganisation, der sozialen Interaktionen
in der Arbeit und der Arbeitsumgebung. Schwerpunkte sind dabei die Verbesserung
der Fachkraft-Kind-Relation, die erweiterte Zeit fiir die pidagogische Arbeit mit
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dem Kind, der Abbau von Lirm und nicht zuletzt die erhohte Anerkennung durch
eine wissenschaftlich begriindete Ausbildung und angemessene Bezahlung. Dabei
sind die Besonderheiten der Arbeit von Erzieherinnen und Erziehern in Krippe,
Kindergarten, Hort, Ganztagsschule und Heim zu beachten. Ferner sollte zuneh-

mend die Arbeit in der Kindertagespflege beachtet werden (Viernickel et al., 2015).

Die Arbeit von Erzieherinnen und Erziehern ist fir die gesamte Gesellschaft nicht
nur notwendig, sondern sehr bedeutsam. Demgemif gebiihre dieser Arbeit in der
Offentlichkeit mehr Beachtung und Wertschitzung,.
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Schitze heben — Modellprojekt zur

Resilienzforderung in Kindertagesstitten

Claudia Bachtenkirch & Julia Chrapa

1 Hintergrund

Der Arbeitsalltag von Erzieherinnen und Erziehern in Kindertageseinrichtungen
(Kitas) ist anspruchsvoll und vielseitig und birgt gleichzeitig eine Vielzahl von psy-
chischen Belastungsfaktoren. Neben Lirm, Zeitdruck und hohen Gruppenstirken
miissen verschiedene Bildungs-, Betreuungs-, Dokumentations- und Verwaltungs-
titigkeiten gleichzeitig verrichtet werden (Fuchs-Rechlin, 2007; Gruhne & Hoesl,
2008; Rudow, 2004; Thinschmidt, 2010; Viernickel, 2010; siehe hierzu auch den
Beitrag von Rudow in diesem Band). Hinzu kommen steigende Anforderungen an
soziale Kompetenzen und die Selbstkompetenz im Umgang mit Kindern und Eltern
sowie die Anforderungen an Fachwissen, Fertigkeiten und die erwartete Bereitschaft
zur Weiterbildung. Die Bewiltigung dieser vielfiltigen berufsspezifischen Belastun-
gen sowie ein hohes Maf$ an Verantwortung und nicht zuletzt die kontinuierliche
Beziehungsarbeit ist fiir Kita-Mitarbeitende psychisch oft sehr fordernd und anstren-
gend und wirke sich sowohl kurz- als auch langfristig auf den individuellen kérper-
lichen und seelischen Gesundheitszustand der Beschiftigten aus (Fuchs & Trischler,
2008; Jungbauer & Ehlen, 2013; Thinschmidt, 2010). Daher sind neue Losungen
gefragt, um die Gesundheit von Kita-Mitarbeiter/innen zu erhalten und zu férdern.

Laut Ergebnissen des Forschungsprojektes »STEGE — Strukturqualitit und Erzie-
her/innengesundheit in Kindertageseinrichtungen« der Alice Salomon Hochschu-
le Berlin (Viernickel, Voss et al., 2013) weisen Erzieher/innen hdufiger dauerhafte
gesundheitliche Einschrinkungen als Frauen aus anderen Berufen auf. Auflerdem
sinkt die Arbeitsfihigkeit der pidagogischen Fachkrifte, je schlechter die struktu-
rellen Rahmenbedingungen (z.B. Gruppengrofle, Personalschliissel, Raumgroflen
und Raumangebot) in den Kindertageseinrichtungen sind. Am hiufigsten berich-
ten die Erzieher/innen von Muskel-Skelett-Erkrankungen, Erkrankungen der Atem-
wege, neurologischen Erkrankungen sowie psychischen Beeintrichtigungen. Im
Untersuchungsgebiet Nordrhein-Westfalen wurde bei jeder zehnten pidagogischen
Fach- und Leitungskraft innerhalb der letzten zwolf Monate ein psychovegetatives
Erschépfungssyndrom irztlich diagnostiziert (Viernickel, Voss et al., 2013).

Um den Belastungen des Arbeitsalltages von Berufstitigen entgegenzuwirken, wird
seit einigen Jahren zunehmend der Blick auf die Ressourcen und weniger auf die
Defizite gelegt. Hierbei ist der Begriff der Resilienz von besonderer Bedeutung: »Der
Begriff Resilienz leitet sich von dem engl. Wort »resilience« ab und bezeichnet all-
gemein die Fihigkeit, erfolgreich mit belastenden Lebenssituationen umzugehen.
Mit anderen Worten: Es geht um die Fihigkeit sich von einer schwierigen Lebens-
situation ,nicht unterkriegen zu lassen® bzw. ,nicht daran zu zerbrechen® (Wustmann,

2005, S. 6).
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Dies erfolgt unter Riickgriff auf persénliche und sozial vermittelte Ressourcen. Kri-
sen werden zudem als Anlass fiir Entwicklung gesechen (Welter-Enderlein, 20006).
Resilienz ist keine angeborene Eigenschaft oder eine einmalig erlernte Fihigkeit,
sondern kann tiber Zeit und Situationen hinweg im Leben eines Menschen variieren

(Wustmann, 2005).

Resilienz ist dabei nicht gleichzusetzen mit vélliger Unverwundbarkeit, sondern als
eine Kompetenz zu betrachten, die durch das Zusammenspiel von Schutz- und Risi-
kofaktoren sowie durch den Umgang mit der Anhdufung von belastenden Faktoren
beeinflusst wird (Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012).

Die Resilienzforschung hat hierfiir protektive Faktoren sowohl bei den personalen
als auch bei den sozialen Ressourcen definiert. Neben der Stirkung von pidagogi-
schen Fachkriften kommt dem Bereich der Reslienz auch eine zentrale Bedeutung
bei der Begleitung von Kindern zu, bei der bereits friith resiliente Verhaltensweisen
und Fihigkeiten unterstiitzt und verstirkt werden kénnen. In Folge unterschied-
licher Projekte liegen hierzu Erkenntnisse mit erprobten Anwendungsprogrammen
wie z.B. »Papilio« (http://www.papilio.de/), »Starke Eltern — Starke Kinder« (http://
www.starkeeltern-starkekinder.de/content/start.aspx), »Schatzsuche« (http://www.
schatzsuche-kita.de/) und »Kinder stirken!« (https://www.offensive-bildung.de/
p05/engagement/de/content/projekte/resilienz/index) sowie entsprechende Hand-
lungsempfehlungen vor.

2 Das Modellprojekt »Schitze heben«

Das Modellprojekt »Schitze heben« war ein praventives Settingprojekt zur Forde-
rung der seelischen Gesundheit in Kitas und wurde von der Landesvereinigung fiir
Gesundheit Sachsen-Anhalt e.V. (LVG) durchgefiihrt. Unterstiitzt wurde das Vor-
haben von der Kroschke Kinderstiftung und der Unfallkasse Sachsen-Anhalt. Das
Modellprojekt bezog sich auf Grundlagen der Resilienzforschung und setzte somit
bei den Ressourcen und Stirken aller Kita-Akteure an. Dabei standen also nicht
nur die Unterstiitzung und Entlastung der Fachkrifte im Mittelpunkt sondern auch
Anderungsméglichkeiten und Strategien, die zu einer Resilienzforderung bei allen
Beteiligten beitragen sollten. Das Projekt verfolgte somit einen multidimensionalen
Ansatz und umfasste die Akteure Kinder, Eltern und Kita-Personal als Zielgruppen.

Die Sensibilisierung der Kita-Mitarbeitenden fiir Ressourcen- und Bewiltigungs-
orientierung in der padagogischen Arbeit stand hierbei im Mittelpunkt. Im Rahmen
von drei Weiterbildungsmodulen wurden tiber 50 Erzieher/innen aus drei teilneh-
menden Kitas in Sachsen-Anhalt von Referent/innen der LVG zur seelischen Ge-
sundheit, insbesondere der Férderung von Resilienz, geschult und in ihrer Sensibili-
tit fiir Ressourcenorientierung in der pidagogischen Arbeit gestirkt.

Im Kontext der 6. Landesgesundheitskonferenz wurde »Schitze heben« als Modell-
projekt fiir den Zielbereich ,psychische Gesundheit® in Sachsen-Anhalt im Novem-
ber 2013 berufen. Auf diesem Weg wurde der Ansatz zur betrieblichen Gesundheits-
forderung fiir Kita-Personal sowie zur Férderung des seelischen Wohlbefindens der
Kinder und Eltern besonders gewtiirdigt und landesweit publiziert (LVG, 2016).
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3 Umsetzung

Die Laufzeit des Projektes betrug 2,5 Jahre (Januar 2013 bis Juli 2015) und gliederte
sich in drei Phasen: In der Vorbereitungsphase erfolgte die Projektplanung, die Sich-
tung von bereits vorhandenen Anwendungsprogrammen und von Studien zur Resi-
lienzférderung in Kitas (Literaturrecherche) sowie die Gewinnung von interessierten
Einrichtungen (Akquise). Zur Nutzung von Erfahrungen zum Wissenstransfer und
zur Abklirung einer mdéglichen Zusammenarbeit nahm die Projektkoordination
Kontakt zu verschiedenen Institutionen und Kita-Trigern auf. In der Durchfiih-
rungsphase wurden die Fortbildungsmodule erarbeitet und in den drei teilnehmen-
den Kitas umgesetzt. Fiir die Fortbildungsmodule wurde von den Projektkoordina-
torinnen der LVG ein Modulkatalog mit drei Schwerpunkten erarbeitet. Modul I:
»Schitze finden« beinhaltete die Einfithrung zum Thema und zum Projektkonzept
sowie die Prisentation aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse und Erfahrungen
aus bereits vorhandenen Forschungs- und Praxisprojekten zum Schwerpunkt Re-
silienzforderung. Im zweiten Teil des Moduls fand eine partizipative Bestandsauf-
nahme (IST-Analyse) statt: zum einen zu den vorhandenen Potenzialen und Res-
sourcen, zum anderen zu den Belastungen und Stolpersteinen in den teilnehmenden
Kitas — unterteilt in die Bereiche Verhiltnis- und Verhaltensprivention. Im Modul
II: »Schitze heben« standen die Erarbeitung von Verbesserungs- und Losungsvor-
schligen sowie Umsetzungsideen zur Weiterentwicklung von Potenzialen und der
Nutzung von Ressourcen sowohl fiir das Team als auch fiir die Arbeit mit dem Kind
im Fokus. Vordringliche Handlungsansitze zur Weiterentwicklung wurden identi-
fiziert sowie MafSnahmen und Verantwortlichkeiten hierfiir festgelegt. Die Uber-
priifung und Auswertung der geplanten Ideen und Prozesse beinhaltete das Modul
I1I: »Schitze pflegenc.

Neben den Fortbildungen wurden jeweils zwei Erzieherinnen aus den drei beteilig-
ten Kitas zu Multiplikatorinnen ausgebildet. Sie fungierten als Ansprechpartnerin-
nen, bereiteten alle fiir das jeweilige Kita-Team relevanten Informationen auf und
gaben diese in ihrer jeweiligen Einrichtung weiter. Dieses partizipative Vorgehen
sicherte vor dem Hintergrund begrenzter Ressourcen einen bestindigen Informa-
tionsfluss und diente der Nachhaltigkeit. Damit die Multiplikatorinnen ihre Aufga-
be kompetent erfiillen konnten, wurden sie fortlaufend geschult. Die Durchfithrung
der Multiplikatorinnentreffen fand wechselnd in den verschiedenen Einrichtungen
statt. Dies ermdglichte den Teilnehmenden relevante Einblicke in den Alltag der
anderen Institutionen. Neben dem Informations- und Wissenstransfer dienten die
Treffen der Multiplikatorinnen auch dazu, Arbeitsmaterialien fur die Praxis gemein-
sam zu entwickeln.

Ab dem III. Quartal 2014 erfolgten dann zusitzliche Angebote zum Thema Resi-
lienzférderung fiir Kinder sowie deren Eltern. Dazu wurden in den Kitas begleitend
Angebote zur Stirkung der Resilienz fiir die Zielgruppe Kinder durchgefiihrt. Durch
die LVG wurde hierfiir eine Auswahl an Ubungen und Vorschligen zusammenge-
stellt. Grundlage waren bereits bundesweit vorhandene Anwendungsprogramme
zur Resilienzférderung von Kindern. Die Durchfithrung von themenspezifischen
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Elternabenden half die resilienzférderlichen Inhalte des Projektes den Eltern zu ver-
deutlichen und Anregungen zu geben, wie Kinder diesbeziiglich gestirke werden
konnen.

In der Nachbereitungsphase wurden die vorliegenden Projektergebnisse aufbereitet.

Neben der Ergebnisevaluation, z.B. durch das Abgleichen von Zielindikatoren, er-
folgte eine formative Prozessbegleitung, d.h., Interventionen bzw. laufende Mafnah-
men wurden ausgewertet, ggf. modifiziert und verbessert. Dies bildete die Grund-
lage fiir den Qualititssicherungsprozess.

Dariiber hinaus wurden die Kita-Leitungen der drei teilnehmenden Einrichtungen
bei Beginn des Projektes in einem personlichen Interview anhand eines Struktur-
fragebogens zur Einrichtung befragt (z.B. zur Kapazitit der Kita-Mitarbeitenden,
zur Anzahl der zu betreuenden Kinder, zum pidagogischen Konzept und zur Versor-
gung). Zusitzliche Setting-Informationen, wie bereits vorhandene Mafinahmen zur
Gesundheitsforderung und Privention, wurden ebenfalls erfasst.

Die Kita-Mitarbeiter/innen wurden nach Abschluss des Projektes zu den Inhalten
sowie zur Durchfithrung der Weiterbildungsmodule befragt. Diese Befragung mit
teilweise offenen Fragen thematisierte erworbenes Wissen, Verfahren und Instru-
mente, fordernde und hemmende Faktoren sowie personliche Statements zur Pro-
jektwirkung.

4 Ergebnisse

Im Projekt wurden drei Kitas aus Sachsen-Anhalt mit 53 Erzieher/innen sowie ca.
150 Kinder erreicht. Dariiber hinaus konnten die Elternhduser angesprochen wer-
den, wobei hier insgesamt 61 Eltern die angebotenen Informationsveranstaltungen
nutzten. Im Ergebnis wurde ein Modulkatalog entwickelt und eine Handlungsemp-
fehlung gegeben. Folgende Kennzahlen kénnen als Projektergebnis festgehalten wer-
den:

Ausgewihlte Ergebnisse der Resilienzférderung in den Kitas sind:

* Initiierung einer Arbeitsgruppe zur Aufbereitung von Umsetzungsvorschligen

e Einfiithrung von zusitzlichen Abstimmungstreffen sowohl im Kinderkrippen- als
auch im Kindergartenbereich

e Einfiihrung eines »Ubergabebuches« zur besseren Kommunikation der Frith- und
Spitschicht in allen Gruppen

e Ausbau der Sprechzeiten fiir Eltern, Pidagog/innen und Leitung

e Zentralisierung von Unterlagen

e Aktive Nutzung von Tagesablaufplinen

* Anpassung an altersgerechtes Mobiliar in den Gruppen

e Einfithrung von kleinen gruppenspezifischen Dienstberatungen

* Einfithrung eines »Frithdienstbuches« sowie eines »Hausmeisterheftes« zur besse-
ren Information

e Lingerfristige Dienstplanerarbeitung

¢ Ortliche Neustrukturierung fiir Elterngespriche
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e Zeitliche Strukturverinderung bei Angebotsunterbreitung fiir Kinder

e Verstirkte Partizipation der Kinder (z.B. bei der Friihstiicksvorbereitung sowie Es-
sensauswahl)

* Durchfithrung von Einzel- und Teamiibungen (Reflexionsbogen, Wochenmotto)

e Einfiihrung von Strukturen fiir geregelte Pausenzeiten der Mitarbeitenden

* Vorbereitung einer Tast- und Fiihlstrecke in enger Zusammenarbeit mit den Eltern

e Einrichtung einer Spielzeug-Tauschbérse

* Verbesserung der Kommunikation innerhalb des Teams

e Zertifizierung Audit Gesunde Kita

5 Kritische Betrachtung der Ergebnisse in Bezug auf Struktur-, Prozess-
und Ergebnisqualitit

Alle drei beteiligten Kitas waren/sind in kommunaler Trigerschaft und besitzen ein
padagogisches Einrichtungskonzept (Leitbild). Prinzipiell ist davon auszugehen,
dass die rechtlichen, finanziellen und materiellen Ausstattungsmerkmale dhnlich
sind und diese daher keinen Riickschluss auf den Umfang bzw. die Durchfithrung
von resilienzfordernden MafSnahmen lassen.

Die angebotenen Betreuungsformen der beteiligten Einrichtungen gliederten sich
vom reinen Kindergarten (ca. 100 Kinder) tiber die Kombination Krippe und Kin-
dergarten (ca. 200 Kinder) bis zur Betreuung von 0- bis 10-jihrigen Kindern (ca.
160 Kinder). In Bezug auf die dort beschiftigten Fachkrifte lagen zwei der Ein-
richtungen eher im mittleren Bereich an Personalstirke (12 Mitarbeiter/innen) und
in der dritten Kita arbeiteten 30 Mitarbeiter/innen, wobei der Personalschliissel oft
aufgrund von Krankheit des Personals reduziert war. In dieser Einrichtung wurde
zudem ein hoherer Anteil von Kindern aus sozial benachteiligten Milieus betreut.

Als ein wichtiges Ergebnis ist festzuhalten, dass sich die Einfithrung eines beglei-
tenden Gremiums (Multiplikatorinnen) bei der Projektdurchfithrung als forderlich
erwies. Die regelmifligen Treffen fanden wihrend der Arbeitszeit statt. Die Multipli-
katorinnen begleiteten den Prozess kontinuierlich und sicherten den Informations-
fluss. Aus einer abschlieflenden Befragung ergab sich unter anderem der Vorschlag,
bei zukiinftigen Projekten umfassendere Strukturen zur Weiterleitung von Infor-
mationen festzulegen. Die Begriindung hierfiir war, dass es sich fiir die Multiplika-
torinnen in der Praxis oft als schwierig erwies, die vorgehaltenen Informationen an
das gesamte Team weiterzuleiten. Verbindlich festgelegte Zeiten in den Dienstbera-
tungen zur Information tiber das Projekt konnten hierfiir ein Ansatz sein. Zudem
wurde angeregt, fiir grofere Einrichtungen mehrere kleine Arbeitsgruppen zu bilden
und daraus jeweils eine verantwortliche Person zu benennen, die engen Kontakt zu
den Multiplikatorinnen der Einrichtung hilt. Das Projektmanagement war an die
LVG angebunden. Damit war gewihrleistet, dass die Kernkompetenzen der LVG,
wie z.B. Projektmanagement, Organisationsentwicklung, Moderation und Beglei-
tung von Arbeitskreisen dem Projekt tiber die ganze Laufzeit zur Verfiigung standen.
Aus Sicht der Projektleitung war festzustellen, dass die Initiierung, Durchfithrung
und Verstetigung von Mafinahmen zur Resilienzférderung mafigeblich durch den
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Fihrungsstil der Kita-Leitung bzw. die Art und Weise der Kommunikation zwischen
Leitung und Mitarbeitenden geprigt wurden.

Der Entwicklungsprozess erwies sich als vielfiltig, da die 6rtlichen Gegebenheiten
und Bedarfe in jeder Kita verschieden waren, was wiederum individueller Losun-
gen bedurfte. Wihrend des Projektes setzten sich die Kita-Mitarbeiter/innen mit
eigenen pidagogischen Wissens-, Deutungs- und Handlungsmustern auseinander.
Die hohe Selbstwirksamkeitserfahrung erméglichte, potenzielle Stressoren eher als
Herausforderungen zu empfinden und aktive und problemorientierte Bewiltigungs-
strategien zu entwickeln (BZgA, 2012). Unter dem Blickwinkel, dass Verinderung
Zeit braucht und Offenheit sowie Toleranz wichtige Bestandteile einer guten Kom-
munikation sind, war aus Sicht der Projektleitung die Prozessdurchfithrung »in klei-
nen Schritten« von Vorteil. Zudem kann festgehalten werden, dass kleine Erfolge die
Teams motivierten und sich ein engagiertes und unterstiitzendes Leitungsteam posi-
tiv auf die jeweilige Kita-Kultur auswirkt und somit die Prozessentwicklung fordert.
Eine wertschitzende Unterstiitzung des Trigers wirkt dabei begiinstigend.

Da die teilnehmenden Kitas durch originire Bildungs-, Erzichungs- und Betreu-
ungsauftrige bereits sehr stark belastet waren, gab es teilweise Schwierigkeiten bei
der Bereitstellung der erforderlichen zeitlichen und personellen Ressourcen durch
die umsetzenden Einrichtungen. Dies fiihrte z.B. zu Verschiebungen von Arbeits-
gruppentreffen oder Verzogerungen bei der Durchfithrung von geplanten Maf3-
nahmen. Zusitzlich bereitgestellte Ressourcen durch den Triger konnten hier die
Handlungsspielriume erweitern. Der Mangel an Zeit wurde bei einer abschlieflen-
den Befragung der teilnehmenden Einrichtungen durch die Mitarbeiter/innen noch
einmal bestitigt. Zudem wurde eine Prozessbegleitung durch Supervision sowohl
fur Einzelpersonen als auch fiir das Team angeregt. Die abschlieffende Befragung
des teilnehmenden Kita-Fachpersonals (Selbstevaluation) zu den Inhalten sowie zur
Durchfithrung der Weiterbildungsmodule am Ende des Projektes ergab, dass die
Teilnehmenden von dem Projekt nicht nur im Hinblick auf Wissenszuwachs, son-
dern vor allem bei der Férderung eigener Kompetenzen und Fihigkeiten (Empower-
ment) profitiert haben. Es ist davon auszugehen, dass diese Stirkung die Kita-Mit-
arbeiter/innen auch fiir eine bewusstere Wahrnehmung ihrer Rolle als pidagogische
Fachkrifte sensibilisierte.

Zusammenfassung der Evaluationsergebnisse

Eine der teilnehmenden Kitas stellte keine Ergebnisse zur Verfiigung. Fiir die Aus-
wertung konnten folglich insgesamt 23 Riicklidufe genutzt werden. Eine Vielzahl
von Antworten dazu, was unter Resilienz verstanden wird, belegt, wie differenziert
das Projektthema betrachtet und angenommen wurde. Die Definitionen reichten
von ganz personlichen Beziigen wie »gelassen sein«, »mit Stress besser umgehen« bis
hin zur Auseinandersetzung mit dem eigenen Umfeld »Ich-Stirkungg, »Zusammen-
arbeit«, »Konflikte austragen«. Die Mehrzahl der Befragten bestitigte die Vielfalt der
Methoden und bewertete sie positiv. Insbesondere die Elternabende und die Work-
shops im Team stiefSen auf positive Resonanz (siche Abbildung 1).
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Bewertung Verfahren/ Instrumente/ MaBnahmen (n=23)

Elternabend 17
Einzelangebot ,Wochenmotto® 15
Angebote fur Kinder )
Ubungen Team 4 Keine Angaben
Ubungen fir mich selbst /.. e 12 = Fand ich nicht so toll.
Resilienztest 15 u Naja.
Workshop im Team 17 ® Fand ich toll.
Ist-Analyse zu Verhalten und.. = 11
Literatur u.a. Kauai-Studie 10
Theorie )
o 5 1

0 15 20

Abbildung 1: Bewertung Verfahren/Instrumente/Mafinahmen (7 = 23)

Um Resilienz und deren Forderung im Arbeitsalltag umzusetzen, wiren mehr Zeit
und mehr Moglichkeiten zur Selbstreflektion hilfreich und anzustreben. Im Wesent-
lichen bestitigen die Befragten das methodische Vorgehen im Projekt und wiirden
nichts indern — aufler selbst noch offener zu sein. Besonders hervorzuheben ist das
Bestreben, Arbeitsablidufe klarer zu strukturieren und mehr voraus zu planen. Hier
stimmten 91,3 % der Befragten zu, dass sie nach dem Projekt besser tiber die psychi-
sche Widerstandskraft Bescheid wissen (siche Abbildung 2) und 86 % fiihlten sich
durch das Projekt in ihrer Rolle als Erzieher/in gestirke (siche Abbildung 3).

Ich weil nun besser liber die psychische
Widerstandsfiahigkeit Bescheid, als vor dem Projekt (n=23)
14
12
10
8
6
4
2
0 . ‘ .
Stimmt Stimmt eher Stimmt eher nicht Stimmt nicht Keine Angaben

Abbildung 2: Bewertung Wissenszuwachs (7 = 23)
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Ich fiihle mich in meiner Rolle als Erzieher_in gestarkt
(n=23)

12

10

2
, mm

keine Angaben stimmt nicht stimmt eher nicht stimmt eher stimmt

Abbildung 3: Bewertung Rolle als Erzicher/in (n = 23)

6 Fazit
Das seelische und soziale Wohlbefinden der Fachkrifte und Kinder bildet eine zen-

trale Grundlage fiir eine gesundheitsférdernde Kita-Kultur. Hierbei spielen sowohl
die Rahmenbedingungen (Verhiltnisse) als auch die Anspriiche an das Personal bzw.
an sich selbst (Verhalten) eine besondere Rolle. Die Ergebnisse zeigen, dass bewusste
Strategien und eine wertschitzende und unterstiitzende Arbeitsorganisation inner-
halb des Teams dabei helfen kénnen, die vielfiltigen Belastungen des Arbeitsalltags
auszugleichen. Die Forderung von Resilienz ist hierbei kein Konzept, das einfach
»implementiert« werden kann, denn sie beginnt im Kopf, beim Nachdenken {iber
alleagliche Arbeitsweisen und deren Wirkungen. Aus Sicht der Projektleitung war
es fiir die teilnehmenden Kita-Mitarbeiter/innen ein Prozess der Erprobung in der
Praxis und deren Reflexion, welcher Zeit benétigt. Arbeitsintensive und emotio-
nale Zeiten brauchen die Stirke, mit diesen umgehen zu kénnen. Doch mit ent-
sprechenden Kompetenzen und Einstellungen, wie z.B. Akzeptanz — als Vorstufe
der Bewiltigung — Freude an der Arbeit, Optimismus, Eigenverantwortlichkeit und
Losungsorientiertheit gelingt es, Stress zu reduzieren sowie besser mit Belastungen
und Krisen umzugehen und daraus sogar eigene Stirke zu entwickeln. Wie die Er-
gebnisse zeigen, hat sich dabei eine Kombination von verhiltnisorientierten und ver-
haltensbezogenen Mafinahmen im Sinne einer betrieblichen Gesundheitsférderung
bewihrt. Zudem stellte sich in der Praxis heraus, dass es oft die kleinen Dinge und
Schritte waren, die den beteiligten Einrichtungen neue Maglichkeiten zur Entlas-
tung eroffneten und sich dabei positiv auf das Kita-Klima auswirkten.

Zusammenfassend lassen sich aus unseren Ergebnissen folgende Empfehlungen fiir
die Praxis ableiten:
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* Die Umsetzung von Mafinahmen zur Resilienzforderung wird durch den engen
Einbezug der Zielgruppe, die Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse sowie
die gemeinsame Formulierung der Zielstellung erleichtert.

e Eine kleinschrittige Prozessdurchfithrung ist von Vorteil. Dabei wirke die wert-
schitzende Unterstiitzung des Trigers begiinstigend.

e Fiihrungsstil, Engagement und Riickhalt durch die Leitung wirken auf Kita-Mit-
arbeiter/innen motivierend.

* Der Einsatz von Multiplikator/innen als Schliisselpersonen sowie klare Strukturen
fir deren Informationstransfer wirken férdernd.

* Begleitende Supervision ist wiinschenswert.

Dariiber hinaus erwies sich eine strukturierte Kontrolle der Prozesse (Maf$nahme-
und Zeitplan) durch eine externe Projektbegleitung als férderlich. Fiir die Einhaltung
des Arbeitsplans und zur regelmifigen individuellen Uberpriifung der Ergebnisse
sind unterstiitzende Qualifikationsmafinahmen (Workshops) sowie Ergebnisproto-
kolle zu empfehlen. Unabdingbar ist auflerdem eine angemessene Ausstattung mit
finanziellen und personellen Ressourcen, die kontinuierlich zur Verfiigung stehen.
Bilanzierend kann festgehalten werden, dass die Férderung von Resilienz ein wichti-
ger Beitrag zur Starkung der seelischen Gesundheit aller Kita-Akteure ist. Die Erfah-
rungen und Ergebnisse des Modellprojektes wurden in einer Handlungsempfehlung
zur Resilienzforderung in Kitas unter dem Titel »Schitze heben. Handlungsemp-
fehlung zur Resilienzférderung in Kindertagesstitten« festgehalten. Diese ist auf der
Internetseite der Landesvereinigung fiir Gesundheit Sachsen-Anhalt e.V. aufrufbar
(htep:/[www.lvg-lsa.de/o.red.c/resilienz-service.php?site=a).
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Links zu den Priventionsprogrammen:

e Papilio: Ein Programm fiir den Kindergartenalltag. Priventionsprogramm gegen
Sucht und Gewalt. Verfiigbar unter: http://www.papilio.de/papilio_programm.
php

e »Starke Eltern — Starke Kinder«: Elternkurs des Deutschen Kinderschutzbundes.
Vertiigbar unter: http://www.starkeeltern-starkekinder.de/content/start.aspx

* »Schatzsuche«: Elternprogramm fiir Kindertagesstitten. Verfiigbar unter: htep://
www.schatzsuche-kita.de/

* »Kinder stirken!«: Resilienzférderung in der Kindertagesstitte. Verfiigbar unter:
http://s240616952.online.de/nve/pdf/Activ_Dissemination_Resilienz.pdf
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Bewegungsverhalten und Bewegungs-
forderung von Kindern im Vorschulalter —
eine sozial6kologische Perspektive

Elena Sterdt

Bewegung ist einer der wichtigsten Einflussfaktoren auf die Gesundheit und das
korperliche sowie psychische Wohlbefinden (Walter et al., 2005) und hat sowohl aus
gesundheits- als auch aus entwicklungspsychologischer Sicht eine hohe Relevanz fiir
die gesamte kindliche Entwicklung. Das Vorschulalter ist dabei eine besonders kriti-
sche Periode fiir die Entwicklung eines gesundheitsrelevanten Lebensstils, insbeson-
dere bezogen auf das Bewegungsverhalten. Systematische Bewegungsférderung in
der Kindertagesstitte (Kita) kann die Freude der Kinder an Bewegung erhéhen und
zu einer aktiven Alltagsgestaltung beitragen und damit das Auftreten von gesund-

heitlichen Risikofaktoren, wie ein Ubermaf§ an sitzenden Titigkeiten, reduzieren
(Payr & Woll, 2012; Zimmer, 2009).

In dem vorliegenden Beitrag wird zunichst eine Ubersicht iiber die Bedeutung von
Bewegung fiir die Gesundheit von Kindern gegeben sowie die Relevanz der Bewe-
gungsférderung im frithen Kindesalter dargelegt. Zur Erklirung des Bewegungsver-
haltens wird eine sozialokologische Perspektive vor dem Hintergrund herangezogen,
dass der Einfluss sozialer und umweltbezogener Faktoren auf die korperliche Aktivi-
tit im Kindesalter bisher nur in wenigen Studien untersucht wurde, jedoch fiir die
Erklirung des Bewegungsverhaltens und als Ansatzpunkte fiir bewegungsfordernde
Interventionen zunehmend an Bedeutung gewinnt (Bucksch & Schneider, 2014).
Exemplarisch sollen dabei umweltbezogene Einflussfaktoren spezifisch fiir das kind-
liche Bewegungsverhalten aufgezeigt werden. Abschlieflend werden Empfehlungen
zur systematischen Umsetzung von Bewegungstérderung in der Kita gegeben.

1 Bedeutung von Bewegung fiir die Gesundheit von Kindern

Aus der gesundheitswissenschaftlichen Perspektive gehort die korperliche Aktivitit
in jedem Lebensabschnitt zu den wichtigsten Einflussfaktoren auf die Gesundheit
sowie das physische und psychische Wohlbefinden (Graf et al., 2014; Larouche et
al., 2014; Robert Koch-Institut [RKI], 2013; Walter et al., 2005). Die Bedeutung
korperlicher Aktivitit fiir die Gesundheit und das Wohlbefinden ist sowohl anhand
des medizinischen Risikofaktorenmodells (korperliche Inaktivitit als Risikofaktor)
als auch aus salutogenetischer Perspektive (korperliche Aktivitdt als Gesundheits-
ressource) begriindbar (Bos et al., 2006; Fuchs, 2007). Aktuelle Berichte des Robert
Koch-Instituts [RKI] (2013) und der Weltgesundheitsorganisation [WHO] (2008) be-
tonen, dass korperliche Aktivitit fir eine gesunde Entwicklung von Kindern essen-
tiell ist und zu einer Reduktion chronischer Erkrankungen im Lebenslauf beitrigt.
Bewegung und motorische Leistungsfihigkeit bilden damit wichtige Bausteine der
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Gesundheit von Kindern (Opper & Wagner, 2009). Bereits fiir das frithe Kindes-
alter konnte in einer Vielzahl an Lings- und Querschnittstudien ermittelt werden,

dass eine erhdhte korperliche Aktivitit positive Effekte sowohl auf die korperliche als
auch psychosoziale Gesundheit hat (De Bock, 2012; Strong et al., 2005).

Hinsichtlich der Auswirkungen auf die kdrperliche Gesundheit konnten mehrere Stu-
dien zwischen den motorischen Fihigkeiten und der korperlichen Aktivitit von Kin-
dern einen positiven Zusammenhang ermitteln (Larouche et al., 2014; Lubans et al.,
2010). Positive Effekte lieflen sich ebenfalls auf die aerobe Fitness (Ausdauer/Kraft)
(Dencker & Andersen, 2011; Larouche et al., 2014) und auf die Knochengesundheit
von Vorschulkindern feststellen (Janz et al., 2014). Die haufigsten Risikofaktoren,
die in Zusammenhang mit korperlicher Inaktivitdt bzw. dem Mangel an Bewegung
bei Kindern genannt werden, sind — dhnlich wie bei Erwachsenen — Ubergewicht,
Typ-2-Diabetes, kardiovaskulire Risiken (u.a. erhhte Blutdruck- oder Cholesterin-
werte, abnehmende Insulinsensitivitit, erhohter Korperfettanteil, erhéhte Serum-
lipidwerte) und Haltungsschwichen (McMurray et al., 2013; Sygusch et al., 2009).
Inaktivitdt wird dabei — neben einer Fehlernihrung — als wichtigster Risikofaktor
fiir Ubergewicht und Adipositas im Kindesalter gesehen. Die Daten des Kinder- und
Jugendgesundheitssurveys [KiGGS] zeigen, dass bereits im Alter von drei bis sechs
Jahren 6,2 % der Kinder iibergewichtig und 2,9 % adipés sind (Kurth & Schaffrath
Rosario, 2007). Mit zunehmenden Alter steigt die Privalenz von Ubergewicht und
Adipositas (Kurth & Schaffrath Rosario, 2007; Landsberg et al., 2009). Kardio-
vaskulire Risikofaktoren, die im Erwachsenenalter enge Assoziationen mit Uber-
gewicht aufweisen, lassen sich hiufig bereits bei tibergewichtigen Kindern feststellen

(Landsberg et al., 2009).

Neben positiven Effekten einer ausreichenden Bewegung auf den Stoffwechsel, das
Herz-Kreislauf- und Immunsystem sowie die motorische Entwicklung werden bei
Kindern vor allem emotionale, psychosoziale und kognitive Aspekte herausgestellt (De
Bock, 2012; Lampert et al., 2007). So konnte ermittelt werden, dass ein signifikanter
Zusammenhang zwischen einer guten Feinmotorik und Hand-Augen-Koordination
im Vorschulalter und frithen Schulleistungen in Mathematik und Sprachen besteht
(Timmons et al., 2007). Bei ilteren Kindern wurde ermittelt, dass regelmifSige kor-
perliche Aktivitdt mit Verbesserungen der kognitiven Fihigkeiten und akademischen
Leistungen (u.a. hoherer Schulabschluss) assoziiert ist (Biddle & Asare, 2011).

Korperliche Aktivitdt in der Kindheit weist zudem enge Assoziationen mit einer
verbesserten psychischen Gesundheit auf, wie einem héheren Selbstbewusstsein und
einem geringeren Erleben von Stress (Biddle & Asare, 2011; Ekeland et al., 2005;
Lampert et al., 2007). Ferner wiesen Biddle & Asare (2011) fiir dltere Kinder giins-
tige Effekte auf Depression und Angstlichkeit nach. Dariiber hinaus fordert Bewe-
gung die Personlichkeitsentwicklung, das Erlernen sozialer Kompetenzen sowie ein
positives Selbstbild und trigt zu einer Stirkung der personalen und sozialen Ressour-
cen bei (Graf et al., 2014; Lampert et al., 2007). Die Wirkungen von Bewegung auf
die psychische Gesundheit lassen sich nach De Bock (2012) zu einem gewissen Teil
darauf zuriickfiihren, dass Kinder, die sich viel bewegen, hiufig in Kindergruppen
aktiv sind und damit Bewegung auch eine Gemeinschaftserfahrung darstellt.
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2 Relevanz der Bewegungsforderung im Kindesalter

Bewegungsforderung im frithen Kindesalter ist jedoch nicht nur relevant, um Uber-
gewicht und Adipositas zu privenieren und chronische Gesundheitsprobleme zu
vermeiden, sondern fiir die Férderung der gesamten kindlichen Entwicklung (De
Bock, 2012; Timmons et al., 2007; Zimmer, 2013). Bewegung wird insbesondere
in den ersten Lebensjahren als ein Grundbediirfnis von Kindern angesehen. »Der
allen Kindern innewohnende Selbstwirksamkeits- und Erforschertrieb miindet in
Bewegung, die den Kindern wiederum Koérperkompetenz erméglicht« (De Bock,
2012, S. 133). Hurrelmann (2004) bezeichnet Bewegung in der Kindheit als »das
wichtigste Medium der kérperlichen und psychischen Entwicklung, es ermoglicht
die Erkundung und Aneignung der sozialen und physikalischen Umwelt, sorgt fir
die Koordination aller Sinneserfahrungen und ist der Motor fiir die gesamte kérper-
liche, psychische und soziale Entwicklung eines Kindes« (S. 29).

Damit hat Bewegung aus entwicklungspsychologischer Perspektive, insbesondere
im Kontext von kindlichem Spiel, eine hohe Relevanz fiir das kognitive, gesund-
heitliche, physische, psychische, soziale und emotionale Wohlbefinden von Kindern
(De Bock, 2012; Pellegrini & Smith, 1998). Viele der kindlichen Entwicklungs-
moglichkeiten werden durch korperlich aktives Spielen gefordert. Dazu gehoren: die
Formation neuronaler Strukturen, die fir zukiinftige Aktivititen notwendig sind
(Synapsen und Verbindungen) und damit eng verkniipft die Eintibung von Fihig-
keiten, wie Sprache, Kommunikation, Motorik, Kreativitit und soziale Verhand-
lungsgeschicke (z.B. mentale und emotionale Kontrolle, Kooperation, Problemls-
sungs- und Leitungsfihigkeiten) (Ginsburg, 2007; Timmons et al., 2007). Zudem
spielt Bewegung insbesondere im frithen Kindesalter eine wichtige Rolle fiir den
Ausdruck von Emotionen, da jiingere Kinder aufgrund eingeschrinkter sprachlicher
Ausdrucksmdoglichkeiten eher auf den physischen als auf den kognitiven Ausdruck
von Emotionen vertrauen miissen. Dementsprechend sind die vorsprachlichen, ins-
besondere die kérper- und bewegungsbezogenen Bildungsvorginge, gleichermaflen
wie die sprachlichen und symbolischen Kompetenzen, bedeutsam (Heim, 2009,
S. 40). Mit hoherem Alter kommt dem Spiel mit anderen Kindern eine zunehmen-
de Bedeutung zu (De Bock, 2012). Kérperlich aktives Spielen ist damit sowohl aus
psychologischer als auch sozialer Perspektive bedeutsam (Pellegrini & Smith, 1998;
Timmons et al., 2007).

Trotz der hohen Bedeutung der Bewegung fiir die kindliche Entwicklung zukommt,
weisen Studien darauf hin, dass das Bewegungsverhalten von Kindern in den letzten
20 Jahren sowohl objektiv als subjektiv stetig abgenommen hat (Graf et al., 2014).
Die Abnahme von Bewegung umfasst dabei sowohl weniger Zeit in hoher Bewe-
gungsintensitit als auch mehr Zeit in Inaktivitit (De Bock, 2012).

So erfiillen die Bewegungsempfehlungen von tiglich mindestens 60 Minuten mo-
derater-bis-intensiver korperlicher Aktivitit nach den Ergebnissen des bundesweiten
KiGGS nur knapp ein Drittel der vier- bis fiinfjihrigen Kinder, bei den Jungen

sind es 35,4 % und bei den Midchen 28,4 %. Mit zunehmendem Alter nimmt die
Privalenz korperlicher Aktivitit ab, so erfiillen in der Altersgruppe der Sechs- bis
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Zehnjihrigen nur 24,2 % der Jungen und 17,9 % der Midchen die Aktivititsemp-
fehlungen (Jekauc et al., 2012). Dabei lisst sich ein sozialer Gradient im Bewe-
gungsverhalten beobachten. Kinder aus Familien mit einem niedrigen Sozialstatus
weisen ein geringeres Aktivititsniveau sowie schlechtere motorische Kompetenzen
auf (RKI, 2013) und sind haufiger ibergewichtig bzw. adipés als Kinder aus Fami-
lien mit einem hoéheren Sozialstatus (Kurth & Schaffrath Rosario, 2007; Landsberg
et al., 2009). Internationale Studien bestitigen, dass die Mehrzahl der Kinder heute
die aktuellen Aktivititsempfehlungen nicht erreicht (Hnatiuk et al., 2014).

In der Altersgruppe der drei- bis sechsjihrigen Kinder zeigen erste Auswertungen der
KiGGS Welle 1 aktuell, dass nach Auskunft der Eltern lediglich zwei Drittel (66 %)
sportlich aktiv sind, jedoch spielen in diesem Alter 82 % der Kinder fast tiglich im
Freien (RKI, 2013). Dies kann positiv gewertet werden, da Kinder wihrend der
drauflen verbrachten Zeit hiufig aktiver sind als im Innenbereich. Insgesamt ver-
bringen jedoch bereits Vorschulkinder zu viel Zeit mit sitzenden Aktivititen. Dabei
wird der Trend wahrgenommen, dass vor allem Aktivititen, die drauflen stattfinden,
zuriickgegangen sind, wie die aktive Fortbewegung und das unstrukturierte Spiel.
Dagegen kommen institutionalisierten sportmotorischen Aktivititen, z.B. im Sport-
verein, eine zunehmend hohe Bedeutung zu. Insbesondere bei Jungen steigt die An-
zahl der Mitglieder in den Altersklassen der Vier- bis Siebenjihrigen kontinuierlich
(Woll et al., 2009).

Zum Bewegungsverhalten von Kindern wihrend des Besuchs der Kita (u.a. Nutzung
freier Bewegungszeiten, Umfang von Alltagsbewegungen) gibt es national als auch
international bisher keine umfassenden Daten (Payr & Woll, 2012). Ein systema-
tisches Review von Reilly (2010) zeigt, dass das Aktivitdtsniveau von Kindern wih-
rend der in der Kita verbrachten Zeit gering ist und die Kinder auch dort sehr viel
Zeit mit sitzenden Tétigkeiten verbringen.

Die Ursachen fiir die abnehmende korperliche Aktivitit werden in einer sich im
Wandel befindlichen Lebens- und damit auch Bewegungswelt von Kindern gese-
hen, aufgrund von Verinderungen in der unmittelbaren Wohnumgebung und in
der technischen und gesellschaftlichen Umwelt (z.B. zunehmende Technisierung
und Motorisierung, zunehmender Medienkonsum) aber auch der familidren und
sozialen Umwelt (Zimmer, 2013; Bringolf-Isler, 2014). Angenommen wird, dass
diese Verinderungen sich bereits im frithen Kindesalter auf die Alltagsgestaltung
auswirken und den natiirlichen Bewegungsdrang von Kindern einschrinken (Payr

& Woll, 2013).

Die aus der aktuellen Datenlage hervorgehenden Erkenntnisse unterstreichen die
Bedeutung einer Entwicklung adiquater Strategien zur Férderung von Bewegung
im Kindesalter (Graf et al., 2014). Internationale Expert/innen empfehlen daher,
dass Interventionen zur Forderung eines gesunden Bewegungsverhaltens und zur

Privention von Ubergewicht und Adipositas bereits im frithen Kindesalter beginnen
sollten (Hnatiuk et al., 2014; Larouche et al., 2014; WHO, 2009).
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3 Sozial6kologische Perspektive zur Erklirung des Bewegungsverhaltens

Das individuelle Bewegungsverhalten wird durch Bedingungsfaktoren aus unter-
schiedlichen Ebenen beeinflusst. Diese Faktoren konnen der Makro-, Meso- und
Mikroebene zugeordnet werden und umfassen sowohl psychische (z.B. Einstellun-
gen) als auch soziale (z.B. emotionale Unterstiitzung) und physische Faktoren (z.B.
die baulich-technische und natiirliche Umwelt betreffend). Umwelt- und personen-
bezogene Faktoren werden dabei konzeptionell als voneinander abgrenzbare, jedoch
sich erginzende Zuginge zur Bewegungsforderung betrachtet (Bucksch & Schnei-

der, 2014, S. 51).

Interventionsstrategien der Bewegungsforderung wiesen in den vergangenen Jah-
ren jedoch einen deutlichen Wandel auf. Eine Besonderheit dabei ist, dass sich der
Fokus von verhaltens- auf verhiltnispraventive Interventionen verschoben hat, d.h.
stirker auf die Wirkung von raumlichen und politischen Rahmenbedingungen auf
das Bewegungsverhalten und weniger auf die Verinderung des individuellen Verhal-
tens (Bucksch & Schneider, 2014). Griinde fiir den Wandel sind, dass verhaltens-
bezogene Interventionen, die sich ausschlieSlich auf die Modifikation von gesund-
heitsbezogenen Einstellungen, Uberzeugungen und Verhaltensweisen von Personen
konzentrieren, bisher einige Limitationen aufwiesen, wie z.B. eine eingeschrinkte
Erreichbarkeit sozial benachteiligter Bevolkerungsgruppen, geringe und wenig nach-
haltige Effekte und der meist ausschlieSliche Fokus auf Freizeitaktivititen (Bucksch
& Schneider, 2014; King & Sallis, 2010). Zudem wird angenommen, dass z.B. ein
bewegungsfreundliches Wohnumfeld zur Grundvoraussetzung gehért, korperlich
aktiv sein zu konnen. Die gesellschaftliche Relevanz eines verhiltnispriventiven An-
satzes in der Bewegungsforderung wird dadurch unterstiitzt, dass durch die Modi-
fizierung von Umweltfaktoren weite Bevolkerungsgruppen nachhaltig erreicht wer-
den konnen (Bucksch & Schneider, 2014; Bringolf-Isler, 2014).

Fir die Erklirung des Bewegungsverhaltens werden daher zunehmend sozialéko-
logische Modelle herangezogen. Das Kernkonzept ckologischer Modelle beinhal-
tet, dass das Verhalten, neben psychologischen Faktoren, das Resultat umfassender
sozialer und physischer Umwelteinfliisse ist. Sie schlieffen sowohl intrapersonale
(biologische, psychologische), interpersonale/kulturelle (soziale), organisatorische,
physische/umweltbedingte (z.B. baulich-technische Charakteristiken der Wohnum-
gebung, Natur) und politische (Gesetze, Regeln, Bestimmungen) Einfliisse auf das
Verhalten mit ein (Bucksch & Schneider, 2014; Sallis et al., 2006, 2008) (siche Ab-
bildung 1).
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Politische Rahmenbedingungen
(Verkehrs-, Landnutzungspolitik, Offentliche Investitionen und
Vorschriften)

Verhaltenssettings: Zugang & Eigenschaften
(Nachbarschaft, Freizeit-, Haus-, Arbeits-,
Schulumgebung, Wohnlage, Verkehrswesen)

Verhaltensbereiche
(Aktivitdten in der Freizeit, im Haushalt und Beruf,
aktive Transportwege)

Wahrnehmung der Umwelt
(Sicherheit, Komfort, Zuganglichkeit, Anreiz,
ZweckmaBigkeit)

Intrapersonale Faktoren
(demografisch, biologisch, psychologisch,
familidr)

Abbildung 1: Okologisches Rahmenmodell fiir Interventionsmafinahmen zur Forderung eines aktiven
Lebensstils (eigene Darstellung nach Honer, 2007, S. 49 und Sallis et al., 20006, S. 301)

Sozialokologische Modelle gehen daher zwar von multidimensionalen Einfliissen auf
ein Verhalten aus, heben jedoch die Effekte sozialer Systeme, offentlicher Politiken
und der physischen Umwelt hervor und postulieren damit, dass Verinderungen der
physischen Umwelt direkte Effekte auf ein Verhalten haben konnen, das nicht unbe-
dingt durch psychosoziale Variablen innerhalb der Individuen vermittelt wird (Bau-
mann et al., 2012). So kénnen einige Umwelten korperliche Aktivitit einschrinken,
indem sie sitzende Tatigkeiten fordern (bzw. in einigen Fillen sogar erfordern). Stu-
dien zeigen zum Beispiel, dass die bebaute Umwelt einen Einfluss sowohl auf die
korperliche und mentale Gesundheit als auch auf das Gesundheitsverhalten hat, un-
abhingig von den sozio-demographischen Eigenschaften der Personen, die an den
Orten leben (Feng et al., 2010; Sallis et al., 2008).

Sozialokologische Modelle bieten damit einen umfassenden Rahmen fiir das Ver-
stehen der multidimensionalen und sich wechselseitig beeinflussenden Determinan-
ten des Gesundheitsverhaltens. Ein weiterer Vorteil ist, dass psychosoziale Modelle
in diesen 6kologischen Rahmen integriert werden kénnen, um spezifische Hypo-
thesen fiir eine bestimmte (z.B. die intrapersonale) Ebene zu generieren (Sallis et
al., 2006, 2008). Dariiber hinaus konnen sozialokologische Modelle fiir die Ent-
wicklung umfassender Interventionsansitze verwendet werden, die systematisch in
jedem Einflussbereich Anderungsmechanismen anzielen (Sallis et al., 2008), d.h.
ihre Maf$nahmen nicht nur am Individuum ausrichten, sondern auch auf eine bewe-
gungsforderliche Gestaltung des Umfelds der Person zielen (Baaken & Fuchs, 2012).

Studien zu den Korrelaten des Bewegungsverhaltens von Kindern und Jugendlichen
belegen, dass auch die korperliche Aktivitit von Kindern durch eine Vielzahl an
multidimensionalen Einflussfaktoren (demografisch, biologisch, psychologisch, so-
zial-kulturell, umweltbezogen) bestimmt wird, die in Interventionen angezielt wer-

den sollten (Sallis et al., 2000; Sterdt, Liersch & Walter, 2013). Die meisten Kinder
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sind gleichzeitig in mehrere unterschiedliche Gruppen und Organisationen einge-
bunden, deren Konstellation ihre Sozialokologie bilden. Bereits im frithen Alter wird
ein Kind durch Beziehungen und Ressourcen neben der Familie mitbeeinflusst, dazu
gehoren Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen (z.B. Kita, Hort,
Schule), Spielstitten und Nachbarschaften. Diese sozialen und 6konomischen Kon-

textfaktoren kénnen sich sowohl positiv als auch negativ auf die Gesundheit und das
Wohlbefinden von Kindern auswirken (Earls & Carlson, 2001).

Zur Anwendung sozialokologischer Modelle muss einschrinkend bemerkt werden,
dass Studien zu den Einflussfaktoren der kérperlichen Aktivitidt von Kindern und
Jugendlichen hiufig die gleichen theoretischen Modelle zu Grunde legen, die zur Er-
klarung und Vorhersage des Bewegungsverhaltens Erwachsener verwendet werden.
Obwohl angenommen wird, dass sich der Einfluss von Determinanten in den unter-
schiedlichen Entwicklungsstufen des Kindes- und Jugendalters verindert, wurden
diese Abweichungen/Schwankungen bisher nur unzureichend untersucht (Lippke
& Vogele, 2006; Sallis & Owen, 1999).

Im Folgenden soll exemplarisch aufgezeigt werden, fiir welche sozialen und physika-
lischen Einflussfaktoren Effekte auf das Bewegungsverhalten von Kindern im Vor-
schulalter nachgewiesen werden konnten, die in Interventionen angezielt werden
sollten.

4 Soziale und umweltbezogene Einfliisse auf das kindliche

Bewegungsverhalten

Entsprechend der theoretischen Annahmen sozialékologischer Modelle belegen viel-
zihlige Studien den hohen Einfluss sozialer und umweltbezogener Faktoren auf das
Bewegungsverhalten von insbesondere jiingeren Kindern (Sterdt, Liersch & Walter,

2013).

Im Wohnumfeld von Kindern spielen beispielsweise die Eigenschaften der bebauten
Umwelt eine wichtige Rolle, indem sie korperliche Aktivitit fordern kénnen (Booth
etal., 2005). So fithren die Nihe und der Zugang zu Parks, Spielplitzen, Sport- und
Freizeiteinrichtungen zu einer stirkeren Nutzung dieser Einrichtungen und einem
héheren wochentlichen Aktivititsniveau von Kindern (Ding et al., 2011; Sallis et al.,
2000). Das Vorhandensein von Fahrrad- und Fulgingerwegen, guten Straflenver-
bindungen und einer hohen Verkehrssicherheit wirken sich ebenfalls positiv auf das
Bewegungsverhalten von Kindern aus (Millstein et al., 2011).

Auch die Lebenswelt Kita, in der Kinder einen groflen Teil ihrer Lebenszeit verbrin-
gen, iibt einen hohen Einfluss auf das Bewegungsverhalten von Vorschulkindern aus
(van Sluijs et al., 2011). In vielzihligen Studien (u.a. Dowda et al., 2004; Kreichauf
etal., 2012;Trost et al., 2010; Ward et al., 2010) wurden zusammenfassend folgende
Faktoren ermittelt, die zu einem hoheren Aktivititsniveau der Kinder wihrend der
Kita-Zeit beitragen kénnen: vielfiltige tragbare Spielmaterialien, grofSe Spielplitze,
wenig Gebrauch elektronischer Medien, Verhalten und Qualifikation der pidagogi-
schen Fachkrifte, Eigenschaften des AufSengelindes (GrofSe, Gestaltung), im Freien
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verbrachte Zeit sowie der Umfang an strukturierten (angeleiteten) Bewegungsmaf-
nahmen. Dabei zeigten sich in Interventionsstudien insbesondere fiir die Qualifi-
kation der piddagogischen Fachkrifte (akademischer Abschluss, Fort- und Weiter-
bildung) in den Bereichen der Bewegungserzichung und -férderung sowie fiir eine
gute bewegungsfordernde Ausstattung der Kita, mit z.B. bewegungsférdernden Ma-
terialien und baulichen Méglichkeiten, die grofSten Effekte (Kreichauf et al., 2012).

Neben den Umgebungsbedingungen spielt bei der Entwicklung des kindlichen Be-
wegungsverhaltens insbesondere die Sozialisation im Elternhaus eine herausragende
Rolle. Die Uberzeugungen, Einstellungen und das Verhalten der Eltern beeinflussen
das Bewegungsverhalten von Kindern betrichtlich (Niemeier et al., 2012; Pugliese
& Tinsley, 2007). Eltern wirken dabei nicht nur als Vorbild sondern vor allem als
sogenannte »gate keeper« fiir korperliche Aktivitidt, insbesondere im frithen Kin-
desalter, indem sie Kindern kérperliche Aktivitidt ermdglichen, z.B. mit Kindern
Sport- und Bewegungsstitten besuchen, sie zu Sportveranstaltungen fahren oder fur
Sportvereine anmelden. Ein positiver Zusammenhang besteht ferner zwischen dem
Stellenwert, den Sport und Bewegung in der Familie hat und dem Aktivitdtsniveau

von Kindern (Sterdt, Liersch & Walter, 2013; Sterdt et al., 2014).

5 Empfehlungen zur Umsetzung von Bewegungsférderung in der Kita

Anhand der theoretischen Basis sozialokologischer Modelle kann fiir die Praxis der
Hinweis gegeben werden, dass im frithen Kindesalter neben intrapersonalen Fakto-
ren insbesondere Verinderungen der sozialen und physikalischen Umwelt relevant
sind, um das Bewegungsverhalten jiingerer Kinder nachhaltig zu férdern. Weiter
muss beachtet werden, dass das Bewegungsverhalten von Kindern »nicht unab-
hingig von der Bewegungsumgebung und dem Bewegungsverhalten der Mitglieder
des sozialen Systems des Kindes zu sehen [ist]. Daher muss Bewegungsférderung

systemisch sein und das bestehende soziale Netz des Kindes mit einbeziehen« (De
Bock, 2012, S. 139).

Eine relevante Public Health-Strategie zur Férderung eines gesundheitsrelevanten
Bewegungsverhaltens im frithen Kindesalter stellt die Beeinflussung der bewegungs-
bezogenen Strukturen und Praktiken der Kitas dar. Studien zeigen, dass in nahezu
allen Kitas Bewegungsforderung bereits breit im pidagogischen Alltag umgesetzt
wird, indem sie Bewegungsforderung in ihr pidagogisches Konzept integrieren
und regelmiflig bewegungsfordernde Mafinahmen durchfithren. Dennoch variie-
ren die Kitas deutlich hinsichtlich des Umfangs einer systematischen Implemen-
tierung dieser Aktivititen (Sterdt et al., 2013). Dariiber hinaus wird empfohlen,
eine anregungsreiche Umwelt sowohl im Innen- als auch im Auf3enbereich der Kita
zu gestalten, mit einem ausgewogenen Anteil an kind- und erwachseneninitiierten
Interaktionen sowie strukturierten Phasen und Freispiel. Fiir die Gestaltung einer
bewegungsfordernden Umwelt lassen sich folgende Hinweise zu den Gegebenheiten
in den Kitas ableiten, die wirksam zu Bewegung anregen konnen: eine umfangreiche
und nach Interessen wihlbare Angebotsstruktur, ein zentral gelegener Bewegungs-
raum mit beweglichem Spielmaterial sowie ein Auflengelinde, das viele Anreize in
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Form von Klettergeriisten, Fahrzeugen, Biumen und weiten Flichen liefert. Da im
frithen Kindesalter Bewegung vor allem in Spielsituationen erfolgt, sollten Kindern
ausreichend Zeit und Raum fiir Spielgelegenheiten sowie vielfiltige Materialien zur
Vertiigung stehen. Generell sollten bewegungstérdernde Maf§nahmen an dem Be-
wegungsbediirfnis und der Bewegungsfreude der Kinder ankntipfen (Payr & Woll,
2012, S. 221).

Zudem bieten bewegungsfordernde Mafinahmen einen Rahmen fir die Vermitt-
lung von Regeln hinsichtlich eines respektvollen Umgangs miteinander und fir eine
vertrauensvolle Fachkraft-Kind-Interaktion. Dies kann nicht nur zu einer positi-
ven Peer-Interaktion der Kinder beitragen, sondern auch zu einer Reduzierung des
Lirmpegels und einer Entlastung der pidagogischen Fachkrifte. Bewegungsunsi-
chere Kinder scheinen vor allem von den Ermutigungen durch die Fachkrifte so-
wie einer fiirsorglichen Unterstiitzung bei der sportlichen Betitigung zu profitieren
(Pape et al., in press).

Die padagogischen Konzepte von Kitas bieten dabei gute Ankniipfungspunkte fiir
priventive und gesundheitsfordernde Interventionen. Interventionen der Gesund-
heitsférderung in der Kita sollten dabei iiber einzelne Mafinahmen hinausgehen,
um einen alltagsintegrierenden in den Handlungskontext eingebundenen Ansatz
von Gesundheitsthemen (z.B. Ernihrung, Bewegung und soziale Kompetenzen)
verfolgen zu konnen (Richter-Kornweitz & Altgeld, 2011; RKI & BZgA, 2008).
Bewegung als Medium der Entwicklungsférderung muss ein Querschnittthema sein
und darf nicht auf »wenige Turnstunden und Bewegungsgelegenheiten wihrend des
Freispiels begrenzt sein« (Ungerer-Roéhrich, 2012, S. 182). Ferner sollten auch nicht
direkt auf die Gesundheit bezogenen Bildungsthemen mit Bewegungsférderung
kombiniert werden, z.B. Sprachférderung oder naturwissenschaftliche und mathe-
matische Bildung (Zimmer, 2013). Zudem sollten Bewegungskonzepte vor dem
Hintergrund aktueller gesundheits- und bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse
entwickelt und integrativer Bestandteil der pidagogischen Gesamtkonzeption einer
Einrichtung werden (De Bock, 2012; Ungerer-Réhrich, 2012). Bewegungstérde-
rung kann damit auch zu einer Steigerung der Bildungs- und Erziehungsqualitdt
beitragen (Kliche et al., 2008; Zimmer, 2009).

Pidagog/innen nehmen bei der Umsetzung von systematischer Bewegungsforderung
in der Kita eine zentrale Rolle ein, da ihre Kenntnisse und Einstellungen zu Bewe-
gung zentral fiir die Quantitit und Qualitit der Bewegungszeiten in der Kita sind und
sie — neben den Eltern — eine wichtige Vorbildfunktion fiir das Sozial- und Gesund-
heitsverhalten von Kindern iibernehmen (Zimmer, 2009). Dies ist darin begriindet,
dass die Interaktions- und Bezichungsperspektive sowohl zwischen der pidagogischen
Fachkraft und dem Kind als auch der Kinder untereinander im Rahmen der Bewe-
gungsforderung eine zentrale Rolle einnimmt (Sylva et al., 2004). Einen relevanten
Ansatzpunkt fiir eine gelingende Umsetzung des Bildungsauftrages in die Berufspraxis
bildet, neben der Bereitstellung angemessener Arbeitsbedingungen sowie personeller
und finanzieller Mittel, die Professionalitit der pidagogischen Fachkrifte. Diese um-
fasst die Qualitdt der Ausbildung an den Fachschulen, den kindheitspidagogischen
Studiengingen sowie in Fort- und Weiterbildungen (Payr & Woll, 2012).
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Eltern als sog. »gate-keeper« fiir korperliche Aktivitdt konnen in der Kita Kompe-
tenzen vermittelt werden, wie sie das Bewegungsverhalten ihrer Kinder positiv be-
einflussen konnen, zum Beispiel im Rahmen von regelmifiigen Elterninformations-
veranstaltungen zur Bedeutung von Bewegung fiir die kindliche Entwicklung. Bei
der Ermutigung der Eltern, den Kindern mehr Méglichkeiten fiir freies, unstrukeu-
riertes Spielen zu eréffnen, sollte der Fokus entsprechend der ressourcenorientierten
Perspektive der Gesundheitsforderung vor allem auf die Potentiale von Spiel fiir die
Forderung des kognitiven, sozialen und emotionalen Wohlbefindens der Kinder ge-
legt werden und weniger auf die Bereiche der korperlichen Gesundheit wie Fitness
und Ubergewicht (Burdette & Whitaker, 2005). Daneben sollte die Elternarbeit
auch bewegungspraktische Einheiten und den Weg zur Kita beinhalten, mit dem
Ziel, den Eltern ein bewegungsfoérderndes Verhalten zu vermitteln. Zudem kann die
Elternschaft an der Umsetzung bewegungsférdernder Projekte beteiligt werden, z.B.
beim Aufbau einer Bewegungsbaustelle oder der Gestaltung des Auflengelindes. Die
Partizipation der Eltern sollte dabei auf unterschiedlichen Wegen und je nach per-
sonlichen Stirken erfolgen (Eisenbarth et al., 2009).

Zusammenfassend besteht zukiinftig ein hoher Bedarf fiir nachhaltige Konzepte,
Strategien und Qualitdtskriterien fir die Bewegungsférderung in Kitas (Kliche et
al., 2008; Pott et al., 2010). Alle relevanten Akteure und Beteiligten im System, das
bedeutet Kinder, Eltern und pidagogische Fachkrifte, sollten in ihrem Arbeits- und
Lebensbereich im Sinne einer partizipativen Organisationsentwicklung einbezogen
werden. Ziel ist die Forderung von Ressourcen und Kompetenzen sowohl bei den
Kindern als auch den pidagogischen Fachkriften und Eltern (Payr & Woll, 2012;
RKI & BZgA, 2008), um Bewegung nachhaltig in den Alltag von Kitas und Fami-
lien zu integrieren. Diese multiplen Faktoren sollten bei der Entwicklung zukiinfti-
ger Interventionen berticksichtigt werden, mit dem Ziel die Qualitdt und Quantitit
der angeleiteten und freien Bewegungszeit sowie der Alltagsbewegung von Kindern
zu erhohen (Payr & Woll, 2012). Eine alltagsintegrierte Bewegungsforderung in der
Kita ist eine wichtige MafSnahme, um Gesundheit und Bildung eng miteinander zu
verkniipfen und ein gesundes Aufwachsen von Kindern von Beginn an zu férdern.
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»Sonnenschein oder Storenfried?« — Ein
systemischer Blick auf verhaltensauflillige

Kinder

Jeanne Rademacher, Ines Miiller & Wolfgang Lehmann

1 Einleitung

Grundanliegen dieses Beitrages ist eine Einladung zur Auseinandersetzung mit Pers-
pektiv- und Handlungsorientierungen in der eigenen pidagogischen Arbeit, die ggf.
zu einer Erweiterung pidagogischer Handlungsmoglichkeiten fithren kann, insbe-
sondere im Umgang mit verhaltensauffilligen Kindern. Hierbei sollen an dieser Stel-
le drei systemische Grundprimissen bzw. -haltungen (Kompetenzfokus, Losungsfo-
kus und Kontextabhingigkeit von Verhalten) in der Arbeit mit Kindern (und auch
deren Eltern) vorgestellt werden.

Was bedeutet systemisch?

In der pidagogischen Arbeit systemisch zu agieren kann vieles bedeuten, was nicht
zuletzt der Bedeutungsvielfalt des Begriffs systemisch geschuldet ist (von Schlippe &
Schweitzer, 2013). Wir beschrinken uns auf einige wenige fiir das Verstindnis der
folgenden Ausfithrungen wichtige Primissen systemischen Handelns. Systemisch
suggeriert folgerichtig ein grundsitzlich ganzheitlicheres Verstindnis kindlicher Auf-
filligkeiten, wobei vor allem auf die Bedeutung des Kontextes fiir die Funktionali-
tit von Verhalten verwiesen wird (Schmidt, 2004). Jede Verhaltensweise, die ge-
zeigt wird (ob erwiinscht oder unerwiinscht), erhilt ihre Bedeutung immer erst im
Kontext, in den sie eingebettet ist. Auffilliges Verhalten im Sinne des »Storenfrieds«
wird nach einem solchen Verstindnis nicht als eine Eigenschaft oder gar Charakter
deklariert, sondern als Verhalten, das funktional, plausibel oder sinnhaft bezogen auf
einen bestimmten Situationszusammenhang ist. Da der Kindergartenalltag und da-
ritber hinaus jede soziale Interaktion mit einer Vielzahl an expliziten und impliziten
Spielregeln fiir angemessenes und erwiinschtes (Sonnenschein) und eben auch un-
angemessenes, unerwiinschtes (Storenfried) Verhalten gespicke ist, zielt systemisches
Denken und Arbeiten eher darauf ab, derlei Spielregeln deutlich zu machen und sie
wenn notig zu variieren oder zu verindern. Es erscheint viel einfacher und sinnvoller,
an der Verinderung solcher Spielregeln zu arbeiten (in einem gemeinsamen Aus-
handlungsprozess), als zu versuchen, Menschen (und die ihnen unterstellten Eigen-
schaften) zu verindern. Systemisch heif§t demnach also, in der Arbeit mit Kindern
weniger eine individuumszentrierte, sondern vielmehr eine bezichungsorientierte
Perspektive einzunehmen, um auffilliges Verhalten zu verstehen.
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2 Systemische Grundhaltungen in der Arbeit mit Kindern
Kompetenzfokus

In der Arbeit mit Kindern und insbesondere in der Interaktion mit verhaltensauf-
filligen Kindern ist ein Fokus auf die Dinge, die gut laufen, die bewahrenswert
sind, auf das was funktioniert und gelingt sehr hilfreich. Jedes Kind hat seine Stir-
ken und Schwichen und Aufgabe von pidagogischem Fachpersonal sollte sein, ins-
besondere Fihigkeiten wahrzunehmen und riickzumelden, Fertigkeiten auszubauen
und Ressourcen zu aktivieren. Mit Ressourcen sind in diesem Zusammenhang nicht
nur individuelle Ressourcen gemeint, sondern auch soziale wie Freunde, Eltern und
andere Bezugspersonen wie Erzicher/innen, Trainer/innen usw. Die Bedeutsamkeit
dieser Ressourcenorientierung ergibt sich aus der Tatsache, dass im Problemerle-
ben Menschen dazu neigen, ihre Kompetenzen nicht mehr adiquat wahrnehmen
zu konnen (»Tunnelblick«). Diese werden jedoch in aktuellen Problemsituationen
dringend gebraucht, um ein fiir alle Seiten befriedigendes Miteinander zu gewihr-
leisten (Schmidt, 2004). Gerade sog. verhaltensauffillige Kinder laufen hiufig Ge-
fahr, nur noch in ihren Defiziten wahrgenommen zu werden. Die Aufmerksamkeit
bei diesen Kindern auf die Stirken zu lenken und ihnen diese auch zu spiegeln, ist
Grundvoraussetzung daftir, dass sie sich selbst (wieder) als anerkannte, wertgeschitz-
te und handlungsfihige Beziehungspartner/innen fihlen. Die Wahrscheinlichkeit
positiver Interaktionen wichst zu Ungunsten negativer und dies befordert wiederum
Kompetenzerleben beim betroffenen Kind. Dies kann dariiber hinaus als Lernpro-
zess aufgefasst werden, der dhnlich dem Prinzip des Lernens am Erfolg funktioniert

(Thorndike, 1913).

Lésungsfokus

In der pidagogischen Praxis begegnet man hiufig einer cher defizitorientierten
Sichtweise im Sinne eines sog. Problemfokus (Schmidt, 2008). Alle Beteiligten nei-
gen in einer Situation, in der Probleme dominieren (z.B. Interaktion mit einem ver-
haltensauffilligen Kind und seinen Eltern) dazu, sich nur noch auf stérendes, nicht
erwiinschtes Verhalten zu konzentrieren und irgendwann keine Idee mehr fiir eine
Losung zu haben. Auch hier trigt die eingeschrinkte Wahrnehmung von positiven
Aspekten dazu bei, dass man das Gefiihl bekommt, keine Handlungsoptionen mehr
zur Verfigung zu haben. Man kann sich das an folgendem Beispiel vor Augen fiih-
ren: Ein energiegeladenes Kind verhilt sich wihrend einer Beschiftigungssituation
im Gruppenraum stérend, weil es Dinge umherwirft. Meist sehen Reaktionen dar-
auf so aus, dass gesagt wird: »Hor auf damit, die Sachen umherzuwerfen/umherzu-
rennen'« oder »Lass das bitte!« oder »Warum machst du das, das stort die anderen!«.
Der Fokus liegt hier klar auf dem stérenden Verhalten und bietet wenig Moglich-
keit, das dahinterliegende Bediirfnis zu sehen. Negativbeschreibungen wie »Max soll
nicht mehr mit den Sachen um sich werfen!« oder »Max soll nicht mehr die anderen
storen/hauen/drangsalieren« bieten keine Handlungsalternativen fiir das betroffene
Kind. Wichtig wire, hier deutlich zu machen, was anstelle dessen gewiinscht ist,
sprich dem Problem eine Losung gegeniiberzustellen, z.B. »Max, komm, setz dich
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zu uns, du kannst doch so gut ... und es wire toll wenn du uns das ... vormachen
konntest.« oder »Leg mal den Bauklotz wieder hin und nimm hier den Stift, damit
wir zusammen was malen kénnen — was wiirdest du gern malen?« oder »Max, ich
habe das Gefiihl, dass du grad Lust hast dich zu bewegen — wir gehen bald raus, dann
kann es losgehen, aber jetzt kannst du meinetwegen dreimal um den Tisch herum-
laufen, dich dann hinsetzen und mit uns zusammen basteln.« Wichtig ist es, bei
den sprachlichen Formulierungen das zu erwihnen, was anstelle des unerwiinschten
Verhaltens stehen soll: »Ich wiinsche mir, dass Max sich mit den anderen gut ver-
steht/dass er mit den anderen spielt/ihnen hilft/sie trostet usw.« Eine wichtige Frage,
die man sich selbst bzw. anderen stellen sollte wire: »Was soll in gewiinschter Weise
besser werden und woran konkret wiirde(n) ich, andere Kolleg/innen, Eltern, andere
Kinder es merken?« (siehe auch Schmidt, 2008). Dabei ist nicht unerheblich, wie
die Losungsbilder sprich das gewiinschte Verhalten beschrieben werden. Die mog-
lichst vielfiltige Ausgestaltung des Ziels in Form konkreter, moglichst facettenrei-
cher Schilderung des gewiinschten Zustands bzw. Erlebens forciert automatisch eine
imaginative Vorwegnahme des Gewiinschten. Der konsequente Blick auf die Lésung
bzw. die Beschreibung einer Losung ist die Prophezeiung, dass es eine (oder auch
mehrere) Losung(en) gibt.

3 Kontextabhingigkeit von Verhalten

Jedes Verhalten gewinnt, wie bereits weiter oben erwihnt, Bedeutung, Sinn und
Wirkung erst in seinem Situationszusammenhang, seinem Kontext. Ob also etwas
als Kompetenz, als verstehbarer und womoglich wertschitzbarer Losungsversuch
oder sogar als addquate Losung fiir bestimmte Ziele unter bestimmten Situations-
bedingungen verstanden werden kann oder ob genau das gleiche Phinomen eher
als Inkompetenz, Krankheit oder Versagen gesehen wird, hingt ausschlief$lich vom
Kontextrahmen ab, in den man es stellt bzw. in dem man es sieht (von Schlippe &
Schweitzer, 2013). Im Kindergartenalltag bedeutet dies erstens, dass Max* Bewe-
gungsdrang einmal als etwas sehr Positives gesehen werden kann, etwa beim Sport,
beim Wandern und Klettern im Freien, andererseits aber auch als etwas Storendes,
wenn man eine Geschichte vorliest, bastelt, im Morgenkreis sitzt oder Mittagsruhe
hilt. Auch bei aggressivem Verhalten (»Max haut andere«) ist zu beachten, dass es im
Kontext Kindergarten unerwiinscht, normwidrig und gefihrlich erscheint, jedoch
im Kontext »Zuhause« durchaus eine (Uber)Lebensstrategie sein kann, wenn Max
sich beispielsweise grofleren Geschwistern oder seinen Eltern gegentiber zur Wehr
setzen muss. Dies bedeutet nicht, dass dieses Verhalten zu tolerieren ist, vielmehr
dient es den pidagogischen Fachkriften dazu, ein Verstindnis fiir das Verhalten von
Max zu entwickeln.

Zudem sollte man in den sprachlichen Beschreibungen (gerade von Kindern) vor-
sichtig mit Zuschreibungen wie »Max st aggressiv«, »Chantal isz unfihig«, »Freddy
ist ungeschickt« sein, da Menschen sich in unterschiedlichen Situationen verschie-
den zeigen, mal mehr, mal weniger von ihrer z.B. aggressiven oder ungeschickten
Seite. Eine Eigenschaftszuschreibung suggeriert, dass es sich hier um ein stabiles
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Personlichkeitsmerkmal handelt, das sich immer zeigt und nicht verinderbar ist. Zu-
dem kann sich ein Beurteilungsfehler einschleichen, der als »Halo-Effekt« (Thorn-
dike, 1920) bekannt ist. Dieser besagt, dass man von einer (negativen) Eigenschaft
auf andere (ebenfalls negative) schlief§t, nimlich z.B. aggressiv, unsympathisch, un-
intelligent. Mag dies bei positiven Eigenschaften durchaus hilfreich sein, kann es bei
negativen Eigenschaften zu einer zusitzlichen Stigmatisierung des Kindes kommen.

4 Auf den Blickwinkel kommt es an

In der pidagogischen Praxis von Kindergarten und Schule geraten verhaltensauffil-
lige Kinder hiufig in einen Fokus, der die negativen und storenden Merkmale bei
diesen Kindern hervorhebt. Bei den Kindern wiederum fiihren die hiufigen negati-
ven Riickmeldungen zu Frustration, Selbstabwertung und damit zur Verringerung
des Selbstwertgefiihls. Dies kann zur Folge haben, dass die negativen Interaktionen
mit dem Kind zunehmen (zumeist auch die mit den Eltern) und ein Teufelskreis wie

in Abbildung 1 entsteht.

»Max ist aufsgssig, ich muss ihm das
austreiben!”

Abbildung 1: Teufelskreis bei ungiinstigen Interaktionsmustern (eigene Darstellung)

In dieser Konstellation scheint es wie ausweglos, sich wieder anzunihern und tiber-
haupt gewillt zu sein, die guten Seiten bzw. Kompetenzen des jeweils anderen zu
sehen. Um diesen Teufelskreis zu durchbrechen, muss ein Perspektivwechsel dahin-
gehend erfolgen, die Aufmerksamkeit in solchen Problemspiralen weniger auf das
Problem bzw. die problemaufrechterhaltenden Aktivitdten, sondern mehr auf Positi-
ves und Gelingendes zu lenken. Das klingt zunichst einfacher als es ist.

Auch wenn es in der Frithpidagogik bereits seit Jahren ressourcenorientierte Ansitze
gibt (Orban & Wiegel, 2015, Ott, Kisgen, Ott-Hackmann & Hinrichsen, 2007),
trifft man gegenwirtig noch hiufig auf Diskrepanzen zwischen ambitionierten pi-
dagogischen Zielen und alltiglicher Handlungspraxis (Kordulla & Biiker, 2015).
Im Kindergartenalltag scheint es nach wie vor eher schwierig und ebenso auch un-
gewohnt, bei den so genannten »Storenfrieden« deren positive Seiten im Blick zu
behalten und noch weniger, das geduflerte Storverhalten selbst als kompetent im
Sinne des Ausdrucks von Bediirfnissen (Pfreundner, 2015; Schmidt, 2004) zu inter-
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Auf den Blickwinkel kommt es an

pretieren. Um den Blick fiir Fihigkeiten und Stirken verhaltensauffilliger Kindern
zu schirfen und somit einen »Engelskreis« zu beginnen, kann es im ersten Schritt

hilfreich sein, folgende Fragen zu stellen (und zu beantworten):

~

anstaitt

Was wurde erreicht?

Was ist mir/uns im Kontakt mit Max
positiv aufgefallen?

Welche Dinge haben mich/uns
positiv iberrascht?

Was ist lobenswert? (es ist immer was
zu finden!)

Was hat mich/uns bei Max besonders
gefreut’
Was ist Max schon gut gelungen?

Welche positiven Dinge haben andere
{iber Max erzihle?

Was kann Max besonders gut (Klet-

tern, Sport usw.)?

Was wurde nicht erreicht?

Weas ist mir/uns im Kontakt mit Max

aufgefallen?

Was hat mich/uns nicht iiberrascht?

Was ist zu tadeln? (das findet sich lei-
der immer leicht!)

Was hat mich/uns bei Max besonders
aufgeregt?

Was ist Max nicht gelungen?

Welche negativen Dinge haben andere
tiber Max erzihle?

Was kann Max tiberhaupt nicht (ruhig

sitzen, Anweisungen befolgen usw.)?

Im Rahmen einer kompetenz- und l6sungsfokussierenden Atmosphire, welche
einerseits eine besondere Aufmerksamkeit fiir Fihigkeiten, Stirken und liebenswerte
Seiten der Kinder pflegt und selbige damit auch mehr auf gewiinschtes denn auf pro-
blematisches Verhalten lenkt, kann versucht werden, bisherige (Beziehungs-)Muster
und Vorannahmen zu hinterfragen und zusitzliche Sichtweisen anzuregen, um neue
Interpretationsvarianten (von Verhalten) und Interaktionsregeln vor allem auch fiir
das Miteinander im Kindergartenalltag zu ermdglichen. In diesem Dialog zwischen
den Akteuren ist Sprache nicht nur eine Kommunikationsméglichkeit, sondern eine
spezifische Form der Intervention. Dies soll ein abschlieffendes kleines Gedanken-
experiment verdeutlichen: Denken Sie bitte an das Wort verbaltensgestort. Notieren
Sie nun Ihre ersten drei spontanen Assoziationen zu diesem Begriff!
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»Sonnenschein oder Stérenfried?«

Denken Sie bitte jetzt an das Wort verbaltensoriginell. Notieren Sie auch hier Thre
ersten drei spontanen Assoziationen!

Wenn Sie sich nun die Beschreibungen zu beiden Worten ansehen, fillt Thnen mog-
licherweise auf, dass die Assoziationen zu dem Wort verhaltensgestirt negativer be-
setzt sind als zum Wort verhaltensoriginell. Gemeint sind mit beiden Beschreibungen
nach unserem Verstindnis zwar dieselben Kinder, jedoch macht es einen enormen
Unterschied, ob das eine oder andere Wort zur Beschreibung genutzt wird, also ob
entweder vom verhaltensgestorten oder vom verhaltensoriginellen Kind die Rede ist.
Dies wiederum hat Auswirkungen auf den Umgang mit diesem Kind (und dessen
Eltern). Bei dem einen liegt der Fokus auf Defizitbeschreibungen, bei dem anderen
mehr auf Kompetenzbeschreibungen.

5 PFazit

Um ein Mehr an Kompetenzerleben beim Kind zu erzeugen, kann es hilfreich sein,
sich Gedanken zu méglichen Beobachtungs- und Riickmeldegelegenheiten zu ma-
chen. Hierfiir bieten sich in der Alltagspraxis diverse Situationen an, z.B. bei der
Begriiffung des Kindes und der Eltern, einer Komplimente-Runde im Morgenkreis,
bei der Spielbeobachtung, bei den gemeinsamen Mahlzeiten, bei gemeinsamen Aus-
fliigen/Festivititen, bei der Verabschiedung usw. Es gilt, den eigenen Blick zu schir-
fen und gezielt nach schon jetzt (hier und da) gezeigten Fahigkeiten, nach der Ein-
zigartigkeit (im positiven Sinne), nach Ausnahmen des problematischen Verhaltens
zu suchen und diese dem Kind und seinen Bezugspersonen konkret riickzumelden.
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Kindheitspidagogik und Professionalisierung
— Professionstheoretische I"Jberlegungen

zu Chancen und Moéglichkeiten der
Implementierung kindheitspidagogischer
Studiengiinge

Anja Schwentesius

1 Einleitung

Ein Blick in die Geschichte der Kindheitspidagogik in Deutschland zeigt weitrei-
chende Verinderungen fiir den Bereich der institutionellen frithen Bildung, Erzie-
hung und Betreuung von Kindern. Zu denken ist dabei zunichst an Friedrich Fro-
bel, der bereits 1840 den Kindergarten als erste Stufe im Bildungssystems und damit
tiberhaupt eine institutionelle Bildungseinrichtung fiir Kinder vor der Schule etab-
lierte. Gefolgt von der Pidagogik Maria Montessoris in den 10er, der Waldorf-Pida-
gogik in den 20er und der Reggio-Pidagogik sowie dem Situationsansatz in den 70er
Jahren des 20. Jahrhunderts, um nur einige der wichtigsten Stromungen zu nennen
(Schwentesius, 2016).

Trotz dieser Bemithungen und (Weiter-)Entwicklungen scheint einer Diskussion
um das Verhiltnis von Profession und Kindheitspidagogik bzw. bezogen auf die
Wahrnehmung und Definition der Handlungen von pidagogischen Fachkriften in
Bildungsinstitutionen vor der Schule im Sinne professioneller Handlungstitigkeiten
erst seit den OECD-Berichten und in etwa zeitgleich verdffentlichten neuen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zum Potenzial der frithen Bildungschancen, z.B. aus den
Neurowissenschaften, der Entwicklungspsychologie, der Bindungsforschung oder
auch Biologie, eine erhohte Aufmerksamkeit von Offentlichkeit und Politik zuzu-
kommen. Und gegenwirtig — so wirkt zumindest der erste Anschein — mit durch-
aus erfolgsversprechendem Ausgang, indem ausgehend von einer Diskussion um die
Qualitdt in Institutionen der frithen Bildung fiir diesen Bereich spezifische Studien-
ginge eingefithrt wurden und damit eine Teilakademisierung der Kindheitspadago-
gik begonnen hat (siche hierzu auch Pasternack in diesem Band).

Die im Voraus und in der Folge der Implementierung der Studienginge gefiihrten
Diskussionen um eine damit einhergehende Qualititssteigerung bzw. Professionali-
sierung in den Einrichtungen wurden vordergriindig (empirisch) auf der Ebene der
Anforderungen in der Praxis gefithrt (z.B. Bertelsmann Stiftung, 2016; Cloos, 2008;
Joofl-Weinbach, 2012; Kucharz et al., 2014; Kuhn, 2013; Nentwig-Gesemann et
al., 2011; Viernickel et al., 2013). Auch liegen erste Ergebnisse dazu vor, welche von
den Erwartungen an die Teilakademisierung der Kindheitspidagogik erfiillt wurden
(Keil, 2013; Keil & Pasternack, 2016; siche hierzu auch Pasternack in diesem Band).
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In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach einer Analyse iiber die Bedeu-
tung der Einfithrung und Etablierung der Studienginge auf einer formalen profes-
sionstheoretischen Ebene, bei der dem Anliegen nachgegangen wird, inwiefern sich
riickgreifend auf Diskurse zu Profession bzw. Professionalisierung eines Feldes die
Einfithrung kindheitspidagogischer Studienginge fiir das Verhiltnis von Kindheits-
piadagogik und Profession darstellt.

Diese Analyse ist zum einen wichtig, da die jahrelange Zuschreibung der Miitter-
lichkeit und weiblichen biografischen Zufilligkeit (Rabe-Kleberg, 1999, 2003) an
dieses Berufsfeld durch die Spezifizierung und Qualifizierung nunmehr iiberwunden
werden kann. Zum anderen ist sie entscheidend fiir die Profilbildung und Abgren-
zung der akademischen (Teil) Disziplin Kindheitspidagogik, um so eine (mdgliche)
Beanspruchung der Verantwortlichkeit fiir einen spezifischen gesellschaftlichen Teil-
bereich aufzuzeigen; verbunden mit dem Anspruch auf das Label ,Profession(alitit)’
(Abbott, 1988) und einer statuspolitischen Aufwertung der Berufsfelder von Kind-
heitspidagog/innen (Cloos, 2008).

Anliegen des vorliegenden Beitrages ist es, anhand der Auseinandersetzung mit ent-
scheidenden Professionsdiskursen aus der zweiten Hilfte des 20. Jahrhundert, als
die bis dato fiir Professionsdiskurse wichtigste Epoche, aufzuzeigen, inwiefern sich
das theoretische Verhiltnis von Kindheitspidagogik und Profession darstellt. Dazu
werden zentrale Charakteristika von Professionalitit bzw. professionellem Handeln
sowie deren Verinderung aus den interdisziplindren Professionsdiskursen herausge-
arbeitet und jeweils speziell auf das Arbeitsfeld Kindheitspadagogik tibertragen. Es
wird verdeutlicht, dass sich viele Merkmale ebenfalls in der Handlungspraxis von
kindheitspidagogischen Fachkriften zeigen, aber in den Theorien auch zentrale Be-
standteile von Profession bzw. professionellem Handeln genannt werden, die eine
Wahrnehmung des Handlungsfeldes Kindheitspidagogik als Profession erschweren
bzw. ginzlich verhindern, da diese aufgrund der bis vor Kurzem ausschliefSlich vor-
liegenden Breitbandausbildung an Fachschulen nicht gegeben waren. Hier bietet
die Implementierung und Etablierung von kindheitspidagogischen Studiengingen
Moglichkeiten und Chancen, das Verhiltnis von Kindheitspidagogik und Profes-

sion aus einer professionstheoretischen Perspektive neu/anders zu denken.

2 Professionsdiskurse — Entwicklungen, Verinderungen und
Definitionen von Profession (alit:it)

Im Unterschied zur Kindheitspidagogik kann man in den Sozialwissenschaften
allgemein mit Blick auf die Auseinandersetzungen mit Profession, Professionalitit
bzw. professionellem Handeln nicht von einem neuen Phinomen sprechen. Viel-
mehr zeigen die letzten vierzig Jahre umfassende professionstheoretische Analysen,
Diskurse und Theorien, die sich unterschiedlich ausgeprigt mehr oder weniger auf
die spezifischen Handlungsfelder von Sozialwissenschaftler/innen beziehen. Den
Ausgangspunkt bildet dabei oftmals eine iiber die fehlende Ubertragbarkeit auf die
Sozialwissenschaften begriindete Kritik am strukturfunktionalistischen Ansatz von
Talcott Parsons, als einen der ersten Vertreter von Professionstheorien. Nach einer
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kurzen Darstellung des Ansatzes werden im Folgenden der strukturtheoretische An-
satz von Ulrich Oevermann, die systemtheoretischen Ansitze von Niklas Luhmann
und Rudolf Stichweh sowie die interaktionistische Perspektive von Fritz Schiitze als
jene die Sozialwissenschaften dominierenden Ansitze dar- und den Anforderungen
des Handlungsfeldes der Kindheitspidagogik gegeniibergestellt, um sowohl Uber-
einstimmungen als auch Abgrenzungen zu verdeutlichen.

Der strukturfunktionalistische Ansatz

Der strukturfunktionalistische Ansatz von Parsons stellt die Funktionen von Profes-
sionen fiir die (Aufrechterhaltung der) Gesellschaft als zentrales Charakeeristikum
heraus. Als konstitutives Merkmal moderner Gesellschaften versteht er dabei die
Anwendung von wissenschaftlich generiertem Wissen auf Probleme der Gesellschaft
durch Professionen (Parsons, 1968, S. 536). Ausgehend von einem postulierten Zu-
sammenhang von individuellen und gesellschaftlichen Problemen sei es Aufgabe von
Professionen, Menschen bei der Bewiltigung von sozialen und technischen Proble-
men zu unterstiitzen, um so zur Ordnung der Gesellschaft beizutragen. Dabei at-
testiert er den Professionen mehr oder weniger Garantie bei der Losung dieser Pro-
bleme. Dies wird méglich durch eine Konstruktion von professionellem Handeln
als Technik, die in jeder Situation gleich anzuwenden sei, wobei kein Unterschied
zwischen technischen und sozialen Problem vorliegen wiirde (Rabe-Kleberg, 2004,

S.2).

Allein anhand der bis hierher aufgefithrten Charakteristika wird die Unmoglichkeit
einer Ubertragung dieses Ansatzes auf die Kindheitspidagogik deutlich. So sind vor
dem Hintergrund der unterschiedlichen beteiligten Akteure mit ihren individuellen
Erfahrungen, Erwartungen und Biografien die alltiglichen Situationen in den Ins-
titutionen nicht standardisierbar und das Handeln kann demzufolge nicht als blofle
routinierte Praxis angesehen werden (Rabe-Kleberg, 2004). Dariiber hinaus ist das
Garantieren einer Losung bei unterschiedlichen Ansichten sowie Bildungs- und Ent-
wicklungsverldufen undenkbar. Dies wiirde vielmehr eine Objektposition des Kin-
des und der Familien voraussetzen, die zwar in der DDR-Pidagogik versucht wurde
zu praktizieren, jedoch aufgrund der Individualitit aller Beteiligten zu einem Gefiihl
des Scheiterns bei pidagogischen Fachkriften fithren musste (Rabe-Kleberg, 2004;
Schwentesius, 2016).

Um dieser, aus den Kausalitdtsanforderungen resultierenden Konstruktion von tech-
nisierbaren Handlungen, gerecht zu werden, zeichnen sich fiir Parsons Professionen
durch eine formale, systematische und auf akademischem Weg erlangte Ausbildung
aus, die nach eigenen institutionellen Regeln abliuft und zu einem kulturell tradier-
ten Zertifikat fithrt, mit welchem der Person exklusives Profession- und Spezialwis-
sen attestiert sowie in institutioneller Form der Gesellschaft zur Verfiigung gestellt
wird. Entsprechend bildet fiir Parsons (1968) das Wissen den Werte- und Kontroll-
maf$stab fiir professionelles Handeln. Als weiteres Charakteristikum von Professio-
nen nennt er eine relative Autonomie der Berufspraxis und eine am Gemeinwohl
orientierte Berufsethik.
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Legt man dem Berufsfeld von pidagogischen Fachkriften nun diese Definition zu-
grunde, erklirt sich eine fehlende Zuschreibung als Profession zum einen vor dem
Hintergrund der fehlenden Autonomie innerhalb von Organisationen. Zum ande-
ren verhindert die an Fachschulen erfolgte Breitbandausbildung, die fiir die Arbeit
mit Menschen von null bis 27 Jahren qualifizieren soll, die von Parsons als Zeichen
von Professionen beschriebene Spezialisierung bzw. ein hohes Maf$ an Spezialwis-
sen als Grundlage der Arbeit mit Kindern vor der Schule. Entsprechend kann nach
Etzioni (1969) — wenn {iberhaupt — von einer »Semi-Profession« gesprochen wer-
den, bei der die Angehdrigen ein geringes Mafl an Spezialisierung aufweisen und
keinen eigenen Expert/innenstatus besitzen, sondern ihr Wissen vielmehr aus der
Forschung anderer Professionen rezipieren.

Die strukturtheoretische Perspektive

An eben dieser Unmdoglichkeit von einem Verstindnis professionellen Handelns als
Technik und dem damit einhergehenden Ausschluss der pidagogischen Praxis als
Profession setzt Ulrich Oevermann (2002) an, indem er kritisiert, dass die klassi-
sche Theorie »in einer funktionalistischen Betrachtungsweise eine solche materiale
Begriindung wie selbstverstindlich in Anspruch nahm« (Oevermann, 2002, S. 22),
ohne dabei das strukturelle gemeinsame Handlungsproblem zu beachten oder die-
sem Bedeutung beizumessen. Dies greift er auf, indem er in seiner revidierten Profes-
sionstheorie Professionen nicht tiber duf$ere Merkmale definiert. Vielmehr fokussiert
er riickgreifend auf den Lehrer/innenberuf auf die bestimmte Strukturlogik, die pro-
fessionellem Handeln zugrundeliegen wiirde. Die professionelle Handlungspraxis
beschreibt er dabei als eine gesteigerte Praxisform, die darauf zielt, stellvertretend
fur andere zu deuten (Oevermann, 1996, S. 70; 2002, S. 23). In der Folge sind
professionell handelnde Personen in hohem Mafle verantwortlich fiir die Stirkung
der Autonomiepotenziale der Lebenspraxis anderer, die ihre Autonomie noch nicht
erreicht oder kurzfristig bzw. andauernd darin beeintrichtigt sind (Helsper, Kriiger
& Rabe-Kleberg, 2000, S. 7). Daraus ergibt sich ein Abhingigkeitsverhiltnis, da
Klient/innen'die Bewiltigung ihrer primiren Lebenspraxis an wissenschaftliche Ex-
pertise delegieren (miissen) (Oevermann, 2002, S. 25).

Erkenntnistheoretisch geht es Oevermann (2002) um die Beschreibung und Analyse
von diesem spannungs- und vertrauensvollen sowie storanfilligen Arbeitsbiindnis
zwischen Klient/innen und Professionellen, deren Struktur er mit Hilfe zur Selbst-
hilfe beschreibt. Vor diesem Hintergrund stellt eine tiber den gesamten Prozess vor-
liegende Autonomie der Klient/innen fiir ihn ein zentrales Charaketeristikum des
Arbeitsbiindnisses dar (Oevermann, 2002, S. 25), was wiederrum eine kontinuier-
liche Reflexion des Professionellen erfordern wiirde.

Ubertragen auf den Bereich der Kindheitspidagogik lisst sich ebenfalls ein spannungs-
reiches, vertrauensvolles und storanfilliges Arbeitsbiindnis identifizieren, obwohl der

1 In Anlehnung an die Arbeiten von Oevermann wird der Terminus »Klient/innen« fiir jene Personen ver-
wendet, die sich im beschriebenen Abhingigkeitsverhiltnis mit den professionell Handelnden befinden.
Ausgangspunkt bei Oevermann ist dabei sein Riickbezug auf das klassische therapeutische Arbeitsbiindnis
bei der Konzeptionalisierung des pidagogischen Arbeitsbiindnisses (Oevermann, 2002, S. 43).
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Begrift hier zunichst irritierend erscheinen mag. Dennoch treffen hier Familien, Kin-
der und pidagogische Fachkrifte mit unterschiedlichen Erwartungen und Zielen aufei-
nander, wobei es sowohl mit Blick auf die Bildungsverstindnisse der Ko-Konstruktion
bzw. Selbstbildung als auch auf die geforderte Erziehungspartnerschaft immer darum
gehen muss, die Autonomie aller Beteiligten zu erhalten. Dartiber hinaus besteht fir
eine adidquate Interaktionsgestaltung die Notwendigkeit einer vertrauensvollen Basis
zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern als eine Bedingung fiir gelingende
Bildungs- und Entwicklungsprozesse und damit fiir die Férderung von Autonomie.
Dies wird vor dem Hintergrund der Bildungspline hiufig unter der Thematik der
Bindung als Ausgangspunket fiir Bildung postuliert (Ahnert, Pinquart & Lamb, 2000).

Um der Erhaltung der Autonomie und der Individualitit des Arbeitsbiindnisses ge-
recht zu werden, ist fiir Oevermann eine Nicht-Standardisierbarkeit der professio-
nellen Handlungstitigkeit entscheidend, da »die stellvertretende Bewiltigung einer
Krise immer auf die Konkretion eines Falls in seiner historischen Eigenart und
Eigenlogik bezogen ist« (2002, S. 30). Resultierend daraus und riickgreifend auf sei-
ne Kritik am strukturfunktionalistischen Ansatz konstruiert er professionelles Han-
deln nicht als standardisierte Wissensanwendung und somit als Technik. Vielmehr
bedarf es fiir Oevermann (ebd.) der Kompetenz des hermeneutischen Sinn- und
Deutungsverstehens sowie des situativen Urteilsvermdgens. Letztendlich besteht
fur ihn die Strukturlogik von professionellem Handeln aus einer Kombination der
Beherrschung von wissenschaftlich fundiertem Regelwissen und einem hermeneu-
tischen Fallverstehen »in der Sprache des Falls selbst d.h. auferhalb des Bereichs
deduktiver wahrer Theorieanwendung« (Oevermann, 1979, S. 6). Fir den/die pro-
fessionell Handelnde/n ergibt sich daraus die Herausforderung der Vermittlung zwi-
schen Theorie und Praxis am konkreten Fall und damit der gegensitzlichen Einheit
von universalistischer Regelanwendung und dem spezifischen Verstehen des Einzel-
falls inklusive der »widerspriichliche[n] Einheit von Entscheidungszwang und Be-
gritndungsverpflichtung« (Oevermann, 1996, S. 77 £.).

Diese Spannungsverhiltnisse zwischen der universalistischen Regelanwendung von
Wissen und hermeneutischem Fallverstehen bzw. zwischen wissenschaftlich begriin-
deter Wissensanwendung und erfahrungsbasierter Intuition lisst sich ebenfalls auf
die kindheitspidagogische Handlungspraxis tibertragen, genauer auf die Gestaltung
des Alltags, die Interaktionen mit Kindern und Eltern und Vielem mehr, wo situativ
vor dem Hintergrund der Anforderungen der Bildungspline und der Individualitit
von Kindern und Familien gehandelt werden muss. Damit einher geht auch die von
Oevermann (2002) beschriebene Nicht-Standardisierbarkeit des Handelns, die sich
aus der Arbeit mit individuellen Kindern und Eltern ergibt, die ganz unterschied-
liche Biografien, Familienverhiltnisse, Erfahrungen etc. aufweisen. Dariiber hinaus
liegt auch beim Erzieher/innenberuf fortwihrend ein Entscheidungsdruck in kom-
plexen Situationen vor, wobei das Handeln vor Auflenstehenden, wie Eltern, Lehrer/
innen, anderen Pidagog/innen etc. begriindet werden muss. Das wiederrum bedingt
die von Oevermann (ebd.) beschriebene ausgeprigte Reflexionskompetenz, durch
welche das eigene Handeln bzw. die eigene Wissensanwendung auf den speziellen
Einzelfall kontinuierlich kritisch hinterfragt werden muss.
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Trotz dieser aus Sicht der Autorin vorliegenden Parallelen, die zwischen dem Oe-
vermann ‘schen Professionsverstindnis und der Handlungspraxis in Kitas gezogen
werden kdnnen, ist es Oevermann (2002) selbst, der der Kindheitspidagogik eine
Professionalisierungsbediirftigkeit verneint. Indem er unter Riickgrift auf das psy-
choanalytische Stufenmodell Kindern unter fiinf Jahren die Kompetenz abspricht,
ein pidagogisches Arbeitsbiindnis eingehen zu kénnen und somit in seinen Uberle-
gungen die Notwendigkeit einer Professionalisierung des Erzieher/innenberufs kate-
gorisch ausschlief§t (Oevermann, 2002, S. 46 f.).

Der Systemtheoretische Ansatz

An einer Unméglichkeit der Technisierbarkeit von professionellem Handeln setzt
auch der systemtheoretische Ansatz an, bei dem als Hauptvertreter Niklas Luh-
mann zu nennen ist. Wie bereits der strukturfunktionalistische Ansatz von Parsons
betrachtet auch der systemtheoretische Ansatz die Funktionssysteme einer Gesell-
schaft, allerdings geht es dabei nicht um das Konkurrieren einer Vielzahl von Pro-
fessionellen um Zustindigkeiten und Befugnisse, sondern um die Entwicklung von
Professionen in bestimmten Funktionssystemen sowie die Bedeutung ihrer sozia-
len Funktion. Ausgehend von der Annahme, dass sich durch die Ausdifferenzierung
der Gesellschaft in verschiedene Funktionssysteme Dualismen bilden wiirden, ver-
ortet Luhmann (1982) die Aufgabe von Professionen darin, die personale Umwelt
zu verdndern und dies insofern, als dass es fiir ihn jeweils eine gesellschaftlich pri-
ferierte Seite des bindren Codes geben wiirden, die es zu erreichen gilt. Das sei in
technisierbaren Gebieten, wie beispielsweise dem Wirtschaftssystem, aufgrund von
kausalen Zusammenhingen leicht zu erreichen. In anderen Bereichen, beispielhaft
werden hier von Luhmann das Erziehungs-, Rechts-, Religions- und Gesundheits-
versorgungssystem genannt, gestalte es sich aufgrund der nicht vorliegenden kausa-
len Gesetzmifligkeiten schwieriger (Luhmann & Schorr, 1982, S. 19). Diese seien
aufgrund des Technologiedefizits auf eine Face-to-Face Interaktion angewiesen (Hel-

sper, Kriiger & Rabe-Kleberg, 2000, S. 6).

Charakteristisch fiir diese Interaktionen sind fiir Luhmann (1982) Riskanz und
Unsicherheit tiber die Zielerreichung, da die komplexen Interaktionsprozesse nur
schwer steuerbar sind, die Erreichung des positiven Wertes des Codes nur durch
gegenseitige Kooperation moglich ist und professionell Handelnde ein bestimmtes
Ergebnis nicht garantieren kénnen.

Ubertrigt man diese Merkmale professionellen Handelns nun wieder auf das Hand-
lungsfeld von Kindheitspadagog/innen wird deutlich, dass die pidagogischen Fachkrif-
te dort ebenfalls mit Ungewissheitsstrukturen und zu groflen Teilen nicht formalisier-
baren bzw. schwer steuerbaren Prozessen konfrontiert sind, da sie kontinuierlich auf
die Kooperation mit Kindern, Eltern und anderen Akteuren im Feld angewiesen sind
und aufgrund der unterschiedlichen und individuellen Strukturen, Erfahrungen und
Erwartungen die Erreichung eines bestimmten Ergebnisses nicht garantieren kénnen.

Dieses Handeln unter Ungewissheiten als Folge des Technologiedefizits wird eben-
falls von Rudolf Stichweh (1992) als weiteren Vertreter des systemtheoretischen
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Ansatzes aufgegriffen. Die Ungewissheitsstrukturen resultieren fir ihn aus den Si-
tuationen mit Personen, in denen der Professionelle unter Zeitnot und Entschei-
dungsdruck eine Losungsstrategie fir die individuellen Probleme wihlen muss. Um
diesen Herausforderungen gerecht zu werden, bendtigen Professionelle Stichweh
folgend Urteilsfahigkeit, die Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme, Intuition
sowie Risikofreudigkeit. Dariiber hinaus ist fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit
eine Vertrauensbasis zwischen Klient/in und Professionellem von Noéten (Stichweh,

2013, S.296 £.).

Im Unterschied zu Oevermann verorten die Vertreter/innen des systemtheoreti-
schen Ansatzes die Aufgabe von Professionen nicht in der stellvertretenden Deutung
fur den Laien, sondern in der Vermittlung »jenes von Unwigbarkeiten und Unge-
wiflheiten gekennzeichnete[n] dreistellige[n] Verhiltnis[ses] zwischen Professionel-
len und [...] [ihrer] Absicht, dem Klienten und seiner Haltung zur professionellen
Absicht und dem zu vermittelnden Sachbezug« (Helsper, Kriiger & Rabe-Kleberg,
2000, S. 7). Entsprechend integriert die Funktion von Profession einen Dienst am
Individuum und an der Gesellschaft.

Riickbindend an das Handlungsfeld der Kindheitspidagogik zeigt sich dieses dreistel-
lige Verhiltnis dort in der Vermittlung zwischen den Vorgaben aus Bildungsplinen
und Gesetzen, den eigenen Absichten und der Haltung der Kinder und der Familien
zu dieser Absicht bzw. deren Bediirfnissen und Wiinschen. Dabei sei explizit darauf
hingewiesen, dass es bei der Arbeit in Kitas nicht »nur« darum geht, die Haltungen
der Kinder zu beriicksichtigen. Vielmehr miissen hier die Meinungen, Erwartungen
und Haltungen der Bezugspersonen in dem durch Ungewissheit und Riskanz gekenn-
zeichneten Verhiltnis mitgedacht werden. Des Weiteren kann mit Blick auf den Alltag
in Kitas auch von Zeitnot und Entscheidungszwang in komplexen Situationen gespro-
chen werden, was von pidagogischen Fachkriften die Kompetenzen der Urteilsfihig-
keit, Verantwortungsiibernahme und Risikofreudigkeit verlangt.

Interaktionistische, mikrotheoretische Perspektive

Der interaktionistische Ansatz, zu deren Hauptvertreter/innen Fritz Schiitze zahlt,
fokussiert aus einer mikrotheoretische Perspektive und vor dem Hintergrund der
Analyse der Sozialen Arbeit auf die Binnenlogik piddagogischen Handelns, insbe-
sondere auf die Interaktionen wihrend des professionellen Handelns sowie auf die
Darstellung der auftretenden Paradoxien und Spannungen als Kernelement. Schiitze
schreibt Professionen die gesellschaftlich determinierte Aufgabe der Bearbeitung von
lebenspraktischen Konfliktsituationen von Klient/innen* zu, denen ihre biografi-
sche Lebensplanung und Lebensfiihrung aufler Kontrolle geraten ist und definiert
sie als einen »von der alltiglichen Laienwelt, aber auch von anderen Expertensinn-
welten relativ abgegrenzten Orientierungs- und Handlungsbereich, in welchem so-
wohl wissenschaftlich als auch praktisch ausgebildete Berufsexperten gesellschaftlich
lizensierte Dienstleistungen fiir ihnen per gesellschaftlichem Mandat anbefohlene
Klienten bzw. Abnehmer vollbringen« (Schiitze, 1992, S. 135).

2 Der Terminus »Klient/in« ergibt sich bei Schiitze aufgrund seiner Studien in der Sozialen Arbeit.
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Entsprechend Oevermann, Luhmann und Stichweh relativiert auch Schiitze die
starke Betonung des wissenschaftlichen Expert/innenwissens und arbeitet in seinem
Ansatz ebenfalls die Differenzen heraus, die sich zwischen Laien bzw. Klient/innen
und den Professionellen ergeben. Schiitzes Verstindnis von professionellem Han-
deln beruht auf einer Analyse und Herausarbeitung von Paradoxien, die von ihm als
konstitutive Strukturmerkmale von professionellem Handeln dargelegt werden. Vor
dem Hintergrund seiner empirischen Studien in der Altenberatung verfasste Schiitze
(2000) eine von ihm selbst als vorldufige und unabgeschlossen bezeichnete Liste von
15 Paradoxien des professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit und weist darauf
hin, dass diese Liste zwar »bereichsspezifisch« sei, sich aber in »institutionellen Ab-
wandlungen [...] dhnlich thematisierte Paradoxien auch in anderen Professionen
und ihren Handlungsfeldern finden« (Schiitze, 2000, S. 78). Mit Blick auf eine pro-
fessionstheoretische Analyse der Kindheitspiddagogik scheinen dabei folgende Para-
doxien von besonderem Interesse:

Eine erste ergibt sich fiir ihn aus »abgegrenzten héhersymbolischen Orientierungs-
bereichen« der Professionellen, die zu ausdauernden Interaktions- und Handlungs-
problemen fithren wiirden (Schiitze, 1992). Das Problem liegt fiir ihn dabei in der
gef. zuweilen fehlenden bzw. eingeschrinkten Kompatibilitit zwischen dem am wis-
senschaftlichen und berufspraktischen Wissen ausgerichteten Handeln der Expert/
innen und der Lebenswelt, -auffassung und -fithrung der Laien. Im Ergebnis kann
es zu einem Wissens- und Vertrauensdilemma kommen, bei dem der Professionelle
aufgrund seines Mehrwissen zwischen dem Schutz des Klienten bzw. der Klientin
und der Zerstorung des Vertrauensverhiltnisses tiber das Ausmafl vom Verschweigen
entscheiden muss. In dem Sinne, dass bestimmte Deutungen, Handlungen und/
oder Auﬁerungcn des professionell Handelnden, die aus seinem Mehrwissen resul-
tieren, kontrir zu den Ansichten, Lebensentwiirfen, Erwartungen etc. der Klient/
innen liegen und so zu Unverstindnis und/oder Abwendung fithren kénnen. Dar-
iiber hinaus kann das Zuriickhalten von Wissen dazu fiithren, dass die Klient/innen
nur noch als passive Objekte gesehen werden, an denen Professionelle abstraktes,
theoretisches Wissen anwenden, da ihnen entscheidungs-, orientierungs- und ein-

stellungsrelevante Fakten fehlen (ebd., S. 152).

Mit Blick auf die Kindheitspidagogik bleibt vor dem Hintergrund der Breitband-
ausbildung das Vorhandensein eines hohersymbolischen Orientierungsrahmens
fragwiirdig, dennoch kann von einem Wissens- und Vertrauensdilemma ausgegan-
gen werden und das sowohl auf der Ebene padagogische Fachkraft und Kind als auch
auf der Ebene pidagogische Fachkraft und Eltern bzw. Bezugspersonen der Kinder.
Vor dem Hintergrund eines (ko-)konstruktivistischen Bildungsverstindnisses (siche
hierzu Schmitt in diesem Band) geht es mit Blick auf die Kinder dabei um eine Aus-
handlung zwischen dem Vertrauen in die Handlungskompetenzen, dem Wissen und
den Fihigkeiten der Kinder bzw. einer Erméglichung von Selbstbildungsprozessen
versus einem Strukturieren von Situationen vor dem Hintergrund von fehlendem
Wissen tiber die Kompetenzen der Kinder, Gefahrenabwehr oder der Notwendig-
keit des Einhaltens von bestimmten Zeiten bzw. Tagesstrukturen, was letztendlich
zu einem Umgang mit dem Kind als passives Objekt fithren kann.
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In der Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten besteht die
Paradoxie in der Aushandlung zwischen dem Auftreten als Expert/innen und der
damit ggf. einhergehenden Gefihrdung einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit
auf Augenhohe, da erwartete Handlungsempfehlungen bzw. -anforderungen nicht
kompatibel mit den elterlichen Bildungs- und Sozialisationstheorien sein kénnen.
Hier gilt es zwar vor dem Hintergrund einer von den Bildungsplinen geforderten
Erziehungspartnerschaft grundsitzlich einen Konsens anzustreben, dies ldsst sich in
der Praxis aber nicht immer realisieren.

Die von Schiitze (1992, S. 147 f.) als weitere Paradoxie beschriebene Erstellung
einer Fallprognose auf einer unsicheren empirischen Basis und die zur leichteren
Bearbeitung allgemeine Typisierung des konkreten Falls nimmt im Vergleich zur so-
zialen Arbeit in der Kindheitspiddagogik formal keinen so ausgeprigten Stellenwert
ein. Dennoch miissen Erzieher/innen, um die individuellen Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse von Kindern bestméglich unterstiitzen und begleiten zu kénnen, kon-
tinuierlich mit einer zukunftsoffenen Unsicherheit tiber eine potenzielle Férderung
der Bildungs- und Entwicklungsprozesse durch ihr Verhalten prognostizieren. So
gestalten pidagogische Fachkrifte den Alltag mit ganz unterschiedlichen Kindern
und miissen mit dem Ziel einer bestmdglichen Unterstiitzung der Bildungs- und
Entwicklungsprozesse der Kinder fortwihrend entscheiden, ob sie sich eher zurtick-
nehmen und beobachten oder sich direket in die Aktivititen der Kinder einbringen.

Das weiterhin von Schiitze (2000) herausgearbeitete Adressat/innendilemma um-
fasst die Reichweite des Einbezugs der mit den Klient/innen oder der Situation in
Verbindung stehenden Akteuren gegeniiber der Fokussierung auf die Klientin/den
Klienten bzw. eine Klient/innenpartei. Dies erscheint auf den ersten Blick in der
Kindheitspidagogik durch die in den Bildungsplidnen postulierten »Erzichungspart-
nerschaft« klar geregelt, der zufolge die Kooperation mit den Erziehungsberechtig-
ten, in den meisten Fillen den Eltern, mit dem Ziel der bestmoglichen Forderung
der Bildungs- und Entwicklungsprozess der Kinder als unabdingbarer Bestandteil
deklariert wird. Dennoch kommt hiufig anderen Akteuren neben den Eltern, wie
Geschwistern, Freunden, Grofleltern etc., eine wichtige Bedeutung fiir die Bildung
und Entwicklung der Kinder zu. Inwiefern hier die Notwendigkeit und Maglichkeit
eines Einbezugs gegeben ist, muss situativ von den pidagogischen Fachkriften ent-
schieden werden und dies vor dem Hintergrund, dass Bediirfnisse und Erwartungen
von Kindern, Eltern und anderen Akteuren durchaus different sein und zu einem
spannungsreichen Handeln der Erzieher/innen fithren kénnen.

Eine weitere Paradoxie, jene zwischen sofortiger Intervention und geduldigem
Abwarten (Schiitze, ebd.), kann in der Kindheitspidagogik aus dem Bildungsver-
standnis der Ko-Konstruktion bzw. der Selbstbildung resultieren, welchem im Ver-
stindnis der Bildungspline die eigenstindige Auseinandersetzung der Kinder mit
ihrer Umwelt als Ausgangspunkt und zentralem Charakteristikum von Bildungs-
prozessen zugrunde liegt. In der pidagogischen Handlungspraxis miissen pidago-
gische Fachkrifte diese Anforderung allerdings vor dem Hintergrund des Schutzes
der einzelnen Kinder, der gegebenen Strukturen und/oder des Wohles der gesamten
Gruppe der Kinder aushandeln und situativ entscheiden, wann eine autonome Ex-
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ploration der Umwelt und ihrer Phinomene moglich und ab welchem Zeitpunke
dies vor dem Hintergrund des Alltags in der Kita nicht realisierbar ist. In diesem
Zusammenhang ist auch die von Schiitze (1992) aufgefiihrte Paradoxie des exemp-
larischen Vormachens versus der damit potenziell einhergehenden Unselbststindig-
keit zu betrachten. Jenes stellt fiir ihn insofern eine Gefahr dar, als dass »aus dem ex-
emplarischen Vormachen eine Dauerhilfe wird, die [Kompetenzen] zum Handeln
und Sich-Verindern langfristig behindert oder gar entscheidend reduziert« (ebd.,
S. 162). Im Arbeitsfeld Kindheitspidagogik zeigt sich das insofern, als dass Erzie-
her/innen in jeder konkreten Situation neu entscheiden miissen, ob ihre Handlun-
gen die Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder unterstiitzen/fordern oder
gef. auch einengen/behindern kdnnen sowie was die gegebenen Rahmenbedingun-
gen ermoglichen.

Dariiber hinaus liegt fiir Schiitze eine Spannung vor zwischen »den Zentralwerten der
gesellschaftlichen Kollektivitit«, gekennzeichnet durch knappe Mittel und Dienst-
leistungen, und dem Wohlergehen von Individuen und der damit einhergehenden
Beriicksichtigung ihrer Interessen (Schiitze, 1996). In diesem Zusammenhang ist
auch die Paradoxie zu nennen, die fiir Schiitze aus der Zurechnung von Professionen
zu Organisationen resultiert, da diese einerseits als das Instrument der professionel-
len Arbeit auftreten und andererseits Kontrollinstanzen darstellen, die einen Orien-
tierungs- und Handlungsdruck aufgrund von Effektivitdtskriterien auslosen. Thre
Funktion ist die Bereitstellung von wichtigen Informationen tiber mégliche Hilfe-
stellungen, Methoden sowie Ressourcenbeschaffungen und Problembearbeitungen,
allerdings, und darin besteht fur Schiitze die Problematik, vor dem Hintergrund un-
abinderlicher Zeit- und Kostenvorgaben. Damit einher gehen schablonisierte Maf3-
nahmen, die weder den Fall in seiner Ganzheitlichkeit betrachten noch biografische
Zusammenhinge mit einflieflen lassen. Resultierend wird kontinuierlich zwischen
den Organisations-, Steuerungs- und Verfahrensvorgaben der Triger und der indivi-

duellen Betrachtung und Behandlung des Einzelfalls verhandelt.

In der Kindheitspidagogik ist jene Spannung mit den seit Jahren gefithrten Diskus-
sionen um einen angemessenen Erzieher/in-Kind-Schliissel (z.B. Viernickel et al.,
2013; Viernickel et al., 2015) wohl eine der meist diskutierten Paradoxien. Zentrale
Frage dabei ist, wie unter den gegebenen Bedingungen dem von den Bildungsplidnen
geforderten individuellen Eingehen auf die Bediirfnisse, Interessen und Erwartun-
gen von Kindern angemessen entsprochen werden kann. So sollen Erzieher/innen
jedes Kindes in seiner Entwicklung individuell unterstiitzen und begleiten, die An-
zahl der zu betreuenden Kindern (auch vor dem Hintergrund von Ausfall aufgrund
von Urlaub und Krankheit) und die fehlenden zeitlichen Ressourcen fiir Beobach-
tung und Dokumentation, fiir Vor- und Nachbereitung, fiir Elternarbeit etc. lassen
dies aber nur in einem bestimmten Rahmen zu. Im Ergebnis kann es unter Aus-
blendung der Individualitit zu einer Verallgemeinerung des Einzelfalls kommen, aus
dem (zuweilen) routinehaftes Handeln anstelle von individuellem Eingehen resul-
tieren kann.

Die dargestellten Paradoxien stellen fiir Schiitze einen unauthebbaren Bestandteil
des professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit dar. Entsprechend ist Professio-
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nalitit fiir ihn nicht durch ein Ausblenden dieser Paradoxien, sondern durch einen
angemessenen Umgang damit charakterisiert. Damit diese Herausforderung nicht
zu Demotivation und Hemmung fihrt, miissen den Argumentationen Schiitzes
(1992) folgend in diesem Feld ausgeprigte Selbstreflexions- und Selbstvergewisse-
rungsverfahren vorliegen, wie Fallbesprechung und Supervision, deren Ziel eine bes-
sere Kontrollierbarkeit der Paradoxien ist.

Zwischenfazit — Grenzen und Entwicklungspotenzial der
Kindheitspidagogik aus professionstheoretischer Sicht

Aus der Analyse des Handlungsfeldes von pidagogischen Fachkriften in Institutio-
nen vor der Schule kristallisieren sich vor dem Hintergrund der aufgezeigten Profes-
sionsdiskurse weitreichende Ubereinstimmungen zwischen dem Handeln in Kitas
und den Definitionen von professionellem Handeln heraus. So finden sich dort
ebenfalls Strukturen der Ungewissheit und Paradoxien. Auch bilden die Face-to-
Face-Interaktionen den zentralen Bestandteil der Handlungen von pidagogischen
Fachkriften, was die Voraussetzung eines vertrauensvollen aber auch stéranfilligen
Biindnisses inkludiert.

Entscheidende Unterschiede zeigen sich allerdings, wenn man ausgehend von der
Breitbandausbildung an Fachschulen das Wissen und die Kompetenzen der pidago-
gischen Fachkrifte betrachtet. Hier diirften weitreichende Differenzen zwischen den
dargelegten postulierten Voraussetzungen fiir professionelles Handeln und jenen in
sozialpidagogischen Ausbildungsstitten angestrebten Qualifizierungen vorliegen.
Zu denken ist hier zunichst an eine Spezialisierung fiir eine bestimmte Altersgruppe
und damit fiir einen bestimmten gesellschaftlichen Teilbereich, die durch die Breit-
bandausbildung, die fiir die Arbeit mit Individuen von 0 bis 27 Jahren vorbereiten
soll, nicht in einem umfassenden Maf3e realisiert werden kann. Entsprechend kann
nicht von einem Vorhandensein eines exklusivem Professions-/Spezialwissen ausge-
gangen werden. Damit in Verbindung steht die Entwicklung von professionellen
Kompetenzen, wie der Reflexions-, Begriindungs-, Legitimationskompetenz und
Vielem mehr, deren Fehlen letztendlich dazu fithren kann, dass die Ungewisshei-
ten und Paradoxien als Teil professioneller Handlungspraxis nicht anerkannt werden
und entsprechend auch kein angemessener Umgang damit angeeignet werden kann.

Inwiefern sich die bis vor Kurzem ausschlieSlich an Fachschulen vorliegende Aus-
bildung hemmend auf die Entwicklung eben dieser notwendigen Kompetenzen aus-
wirke, verdeutlicht Rabe-Kleberg (2003) anhand einer Auseinandersetzung mit den
Diffusionssphiren, die sich zwar durch die zunehmenden Dienstleistungsorientie-
rungen mittlerweile auch in anderen/klassischen Professionen darstellen und somit
den mit Professionalisierung verbundenen Anspruch verwissern wiirden, die aber
von Beginn an charakteristisch waren fiir die Tdtigkeiten von Erzieher/innen. Als
eine erste Diffusion fithrt Rabe-Kleberg (2003) dabei die zwischen Rollenerwartung,
Funktionszuschreibung und Zustindigkeitsbereich auf, die aufgrund der Kooperation
mit unterschiedlichen an den Bildungs- und Entwicklungsprozessen der Kinder be-
teiligten Akteuren entsteht und zu ungeklirter und geteilter Verantwortung zwi-
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schen pidagogischen Fachkriften und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten fiihren
wiirde. Als entscheidende Ursache fiir einen unangemessenen Umgang damit sieht
sie die fehlende Selbstreflexion der pidagogischen Fachkrifte anhand von mangeln-
dem Wissen. Damit in Zusammenhang stehen fiir sie auch fehlende Erkenntnisse
und Studien aus der Forschung und die Zuschreibung des angeblich familienihn-
lichen Charakters der Institution. Aus der von ihr als zweites genannten Diffusion
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung sowie zwischen personlichen Eigenschaften
und beruflich-fachlichen Qualifikationen folgt, dass den pidagogischen Fachkriften
Fihigkeiten zur Erforschung und Reflexion der Bildungs- und Entwicklungsprozesse
der Kinder oftmals/weitgehend fehlen wiirden. Dariiber hinaus liefle die Nihe zur
Haus- und Familienarbeit die vorhandenen Kompetenzen wie das Ergebnis zufilliger
biografischer Erfahrungen geschlechtsspezifischer Sozialisation wirken. Diese unge-
kldrten und bisweilen fehlenden Kompetenzen kénnten Fachkrifte an ihrem Selbst-
bewusstsein zweifeln lassen und so zu misslingender Kooperation sowie Prozessen
gegenseitiger Nicht-Akzeptanz fithren. Die von Rabe-Kleberg (ebd.) als letztes auf-
geftihrte Diffusion der Kontrolle umfasst die subjektive Fihigkeit des Aushaltens der
dargelegten Ungewissheit verbunden mit dem Anspruch, sich gegen Versuche der
Standardisierung, Technisierung, Biirokratisierung und fremden Kontrolle erfolg-
reich zu verteidigen und das eigene Handeln stindig zu reflektieren, zu begriinden
sowie zu kontrollieren und Verantwortung dafiir zu ibernehmen. Problematisch bei
Erzieher/innen wire das fehlende Verstindnis fiir die Ungewissheitsstrukturen als
professionelle Herausforderung. Vielmehr wiirden diese als personliches Scheitern
erlebt, geleugnet und/oder verdringt werden. Daraus wiirde eine geringe Selbstein-
schitzung resultieren, was eine Erklirung und Legitimation des eigenen Handelns
nochmals erschweren, zu Hilflosigkeit gegeniiber unangemessenen Erwartungen
und Kontrollen durch andere Berufsgruppen und Akteure fithren und sich somit
ebenfalls negativ auf die Kooperation auswirken wiirde.

Als besonders problematisch stellt Rabe-Kleberg (ebd.) in Bezug auf den Beruf der
Erzieher/innen die oftmals fehlende Verbindung zwischen Theorie und Praxis bzw.
Handeln und Wissen von Pidagog/innen heraus. Einen entscheidenden Grund da-
fur verortet sie in der lange auf nichtakademischem Niveau erfolgten Ausbildung in
der Kindheitspidagogik und der damit einhergehenden ausbleibenden Forschung
an Hochschulen und Universititen, wodurch (zum Teil immer noch) wichtige Er-
kenntnisse und Ergebnisse aus der Forschung und damit handlungsleitendes Wissen

fehlten und fehlen.

Folgt man dieser Argumentation miisste die Implementierung und Etablierung der
kindheitspidagogischen Studienginge zu einer Verinderung dieser jahrelang vor-
liegenden Gegebenheiten fithren. Welche Chancen und Méglichkeiten dadurch ge-

boten sind und welche Herausforderungen nach wie vor bestehen, zeigt der folgende

Abschnitt auf.
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3 Moglichkeiten und Chancen der Teilakademisierung zur Klirung
des Verhiltnisses von Kindheitspidagogik und Profession aus
professionstheoretischer Sicht

Riickgreifend auf die dargestellten Professionsdiskurse und Argumentationen legt
der Beginn der Verortung der Ausbildung von Kindheitspidagog/innen auf ein aka-
demisches Niveau (neben der weiterhin bestehenden Breitbandausbildung an Fach-
schulen) eine Verinderung des Verhiltnisses von Kindheitspidagogik und Profession
nahe. Dies kann anhand von drei Ebenen ausgefithrt werden: zunehmende Etablie-
rung der Kindpeitspidagogik als eigenstindige Wissenschafts(teil)disziplin, Ausbildung

auf einem akademischen Niveau und Verbindung von Theorie und Praxis.

Zunehmende Etablierung der Kindheitspidagogik als eigenstindige
Wissenschafts(teil)disziplin

Als entscheidendes Anzeichen hierfur gilt die Zunahme von kindheitspadagogischen
Studiengingen inklusive der Besetzung von Professuren an Hochschulen und Uni-
versititen und der damit im Zusammenhang stchende Ausbau der akademischen
Forschung im Bereich der Kindheitspidagogik. Entsprechend liegt mittlerweile
eine Vielzahl an Studien vor, die sich explizit mit dem Bereich der institutionel-
len Bildung vor der Schule beschiftigen und wissenschaftlich basiertes Wissen iiber
(Bedingungen der) Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern sowie iiber
Qualititsmerkmale einer (guten) Kindertagesbetreuung liefern. Zu denken ist hier
beispielsweise an die Studien von Tietze, Dittrich und anderen (2007) zu Qualitits-
standards in der elementaren Bildung, die NUBBEK-Studie (Tietze et al., 2013)
oder auch an die Arbeiten von Honig, Joos und Schreiber (2004) zur Frage nach
einem guten Kindergarten, um nur einige zu nennen.

Damit in Verbindung steht auch der von Pasternack (in diesem Band) beschriebe-
ne Zuwachs an Forschungsressourcen fiir diesen Themenbereich, der den Anstieg
an wissenschaftlicher Forschung erst ermoglicht. So befassen sich zum Beispiel mit
der Robert Bosch Stiftung, der Bertelsmann Stiftung, der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung etc. Stiftungseinrichtungen zunehmend mit dieser Thematik und
tragen durch die Finanzierung von Drittmittel-Projekten zur frithen Bildung, Be-
treuung und Erziehung zur Schaffung wissenschaftlich basierter Erkenntnisse bei.
Dariiber hinaus erfolgt eine finanzielle Forderung beispielsweise auch iiber BMBEF-
Programme zur empirischen Bildungsforschung oder auch Wohlfahrtsverbinde bzw.
Gewerkschaften (Viernickel et al., 2013).

Dariiber hinaus kam es zur Griindung von Instituten an Universititen und (Fach-)
Hochschulen, wie beispielsweise dem Kompetenzzentrum Friihe Kindbeit an der Uni-
versitdit Hildesheim, dem Niedersichsischen Institut fiir friihkindliche Bildung und
Entwicklung (nifbe) mit Sitz in Osnabriick, dem Berliner Kita-Institut fiir Quali-
tatsentwicklung (Beki) und dem Institut fiir den Situationsansatz (ISTA) in der Inter-
nationalen Akademie Berlin, dem Institut fiir Bildung, Betreuung und Erziehung in
der friihen Kindheit (IBEB) an der Fachhochschule Koblenz und dem Kompetenz-
zentrum Friihe Bildung (KFB) an der Hochschule Magdeburg-Stendal, die durch die
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Produktion, Biindelung und Verdffentlichung von Wissen sowie durch den Transfer
und zum Teil die Evaluation dieses Wissens in der Praxis entscheidend zur Profilbil-
dung als wissenschaftliche (Teil-) Disziplin beitrugen und -tragen.

Zusammengefasst wurde es dadurch méglich, (umfassende) Forschungsprogramme
aufzulegen, bei denen es um die Konstruktion von speziell fir die Kindheitspadago-
gik relevanten Wissensgrundlagen ging und geht und wodurch der erste Schritt einer
Professionalisierung der Kindheitspidagogik — die Erarbeitung und Implementie-
rung der Bildungspline — durch weitere wissenschaftlich begriindete und hand-
lungsweisende Dokumente erginzt werden konnte.

Mit Blick auf die aufgefithrten Professionsdiskurse kann hier also von einer Pro-
duktion und Bereitstellung von speziellem Berufswissen gesprochen werden, wel-
ches eigens fiir die Disziplin der Kindheitspidagogik generiert wurde und wird und
dazu beitragen kann, eine Abgrenzung zu anderen Professionen auszubauen und so
die eigene Professionalitit zu stirken sowie die Zustindigkeiten fiir einen bestimm-
ten gesellschaftlichen Teilbereich anhand von einschligigem Wissen fiir sich in An-
spruch zu nehmen (Abbott, 1988; Parsons, 1968; Rabe-Kleberg, 1999, 2003).

Mit Blick auf eine (weitere) Etablierung stellen Nachwuchswissenschaftler/innen
einen entscheidenden Punkt dar, der in der Kindheitspidagogik zum einen durch die
zunehmende Anzahl an Qualifikationsarbeiten (Pasternack in diesem Band) sowie
durch die Organisation in der Kommission Pidagogik der Friihen Kindheit (PdfK)
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGIE) und im Forschungskolleg
[friihkindliche Bildung der Robert-Bosch-Stiftung zur Profilbildung der Disziplin bei-
tragt. Des Weiteren wurde mit der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung
in der Kindheit (BAG-BEK e.V.) eine Interessenvertretung gegriindet, die sich fiir die

Anspriiche der Absolvent/innen in der Praxis einsetzt.

Einschrinkend sei hier aber auf die Etablierung der Professuren vor allem an (Fach-)
Hochschulen verwiesen, bei denen im Unterschied zu Universititsprofessuren (zu-
mindest rein formal) die Forschung im Vergleich zur Lehre einen eher randstindigen
Anteil einnehmen muss. Dariiber hinaus sind (Fach-)Hochschulen weder promo-
tionsberechtigt, noch die maf§geblichen Triger von Grundlagenforschung.

Ausbildung auf einem akademischen Niveau

Ausgehend von der Annahme der Professionsdiskurse von Wissen und Bildung als
zentralen Charakteristika von professionellem Handeln erschlief$t sich die Bedeu-
tung einer akademischen Ausbildung selbstredend. Im Unterschied zu der bis vor
Kurzem ausschliefllich an Fachschulen erfolgten Breitbandausbildung ist dabei auf
zwei zentrale Merkmale kindheitspiddagogischer Studienginge einzugehen, die sich
trotz der Heterogenitit der Studienginge an (Fach-)Hochschulen und Universititen
als wesentliche Bestandteile herauskristallisieren. Zum einen ist das speziell fir die
Arbeit mit Kindern in den Institutionen vor der Schule vorbereitende Wissen zu
nennen, das an den Fachschulen aufgrund der Qualifizierung fiir die Altersgruppe
der 0 bis 27-Jahrigen nicht vorliegen kann. Dabei ist von einem wissenschaftlich ba-
sierten Wissen auszugehen, welches es den Pidagog/innen ermdoglicht, die Bildungs-
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und Entwicklungsprozesse der Kinder zu erkennen, zu deuten und aufzugreifen und
sie dariiber hinaus fiir die kompetente Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Ak-
teuren im Feld und dem Sozialraum qualifiziert. Letztendlich kann im Unterschied
zur Fachschulausbildung von einem systematischen Mehrwissen tiber die Heteroge-
nitdt im Feld und einer stirkeren Spezialisierung ausgegangen werden, die eigenver-
antwortliches und autonomes Handelns erméglicht (Rauschenbach & Berth, 2014).

Dariiber hinaus und mit dem Wissen in Verbindung stehend zielt ein Studium
zum anderen auf Kompetenzen, Methoden, Fihigkeiten und eine spezielle Haltung
(Nentwig-Gesemann, 2008; Nentwig-Gesemann et al., 2011). Dabei bilden der
Qualifikationsrabmen fiir BA-Studiengiinge der ,Kindheitspidagogik) Bildung und Er-
ziehung in der Kindheit’ der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der
Kindpeir (BAG-BEK e.V.) (2009) sowie die Veroftentlichung Frihpidagogik studie-
ren — ein Orientierungsrabmen fiir Hochschulen der Robert-Bosch-Stiftung (2008)
die wesentlichen Dokumente fiir die Konstruktion kindheitspidagogischer Studien-
ginge. Als wegweisend fir die akademischen Ausbildungen stellen sich in diesen
Dokumenten jene aus den Professionsdiskursen herausgearbeiteten entscheidenden
Kompetenzen fiir professionelles Handeln dar. So geht es neben dem bereits aufge-
fuhrten Beherrschen von Inhalten vor allem um die Kompetenz der Anwendung von
(allgemeinem) Wissen, sozialwissenschaftlichen Theorien und Konzepten auf indi-
viduelle Situationen, genauer um die wissens- und methodengeleitete Beschreibung,
Analyse und Bewertung und die entsprechenden Handlungsableitungen und dies in
komplexen und heterogenen Situationen und vor dem Hintergrund konzeptioneller
und institutioneller (und damit auch gesellschaftlicher) Anforderungen, die nicht
immer kompatibel mit den Erwartungen, Bediirfnissen oder Ideen aller Beteiligten
sind. Eine Kompetenz, die professionstheoretisch zunichst von Oevermann (1979)
als entscheidender Bestandteil von professionellem Handeln aufgefithrt wurde und
fortan richtungsweisend unter den Stichwértern Paradoxien und/oder Ungewisshei-

ten in den Diskussionen war und ist (Rabe-Kleberg, 2003; Schiitze, 1992, 2000).

Neben der Beherrschung und dem Transfer von Wissen soll der Aufbau von Kompe-
tenzen zur Selbstreflexion sowie fiir eine reflektierte pidagogische Handlungspraxis
in den unterschiedlichen Themenbereichen, die durch die Qualititsrahmen beschrie-
ben werden, die dritte Querschnittsaufgabe wihrend des Studiums bilden. Dadurch
wird eine weitere von den Professionsdiskursen postulierte Basis fiir professionelles
Handeln (Oevermann, 1979, 1996; Rabe-Kleberg, 1999, 2003; Schiitze, 2000) als
Ziel kindheitspidagogischer Studienginge deklariert. In diesem Zusammenhang der
Selbstreflexion und der kritischen Reflexion der pidagogischen Praxis wird in den
Qualifikationsrahmen sowohl das Bewusstsein fiir die Ungewissheitsstrukturen und
Paradoxien als auch ein adiquater Umgang damit als ein zentral zu forderndes Ziel
der Ausbildung postuliert.

Restimierend diirfte ein an den Inhalten der Qualititsrahmen ausgerichtetes Curri-
culum professionstheoretisch insofern zu einem verinderten Verhiltnis von Kind-
heitspidagogik und Profession fiihren, als dass Student/innen nach ihrer Ausbildung
ein professionelles Selbstverstindnis aufweisen sollten, das sowohl das Wissen fur
das Arbeitsfeld als auch die Anwendung dieses Wissens in der Praxis und die Refle-
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xion der eigenen Handlungen inkludiert und damit die in den Professionsdiskur-
sen wichtigen Charakteristika fiir professionelles und autonomes Handeln aufweist

(Luhmann, 1982; Oevermann, 2002; Rabe-Kleberg, 2003; Schiitze, 2000).

Verbindung zwischen Theorie und Praxis

Die Verortung der Ausbildung vor allem an (Fach-)Hochschulen kann sich inso-
fern auf die Entwicklung von professionellen Handlungskompetenzen auswirken,
als dass die kontinuierliche Verbindung von Theorie und Praxis im Unterschied zu
Universititen als entscheidendes Charakteristikum dieser Institutionen angesehen
werden kann. Dadurch wird der bestindigen professionstheoretischen Forderung
nach einer Anwendung des (speziellen) Wissens auf die individuelle Situation in
der Praxis oder im Oevermann’schen Sinne der Verbindung von wissenschaftli-
chem Wissen und hermeneutischem Fallverstehen (Oevermann, 1979) entsprochen.
Gleichzeitig diirfte die ausgeprigte Verbindung von Theorie und Praxis, die sich be-
zugnehmend auf die Qualifikationsrahmen insbesondere durch lingere Aufenthalte
im Handlungsfeld der Kindheitspiddagogik und anschlieSenden und/oder begleiten-
den theoriegeleiteten Reflexionsformaten auszeichnen sollte, ebenfalls jene profes-
sionelle Handlungskompetenz der Aushandlung zwischen Entscheidungszwang und
Begriindungsverpflichtung sowie des kritischen Hinterfragens der eigenen Hand-

lungstitigkeit fordern (Oevermann, 1996; Rabe-Kleberg, 2003).

Dazu sei noch angemerkt, dass sich insbesondere im Qualifikationsrahmen der Ro-
bert-Bosch-Stiftung (2008) keine hierarchische Vorstellung eines Verhiltnisses von
Theorie und Praxis widerspiegelt, vielmehr geht man entsprechend der Grundphilo-
sophie der Professionsdiskurse von einem aufeinander bezogenen und sich gegen-
seitig ergdnzendem Verhiltnis aus, was ebenfalls fiir professionelle Handlungskom-
petenzen beim Handeln unter Ungewissheitsstrukturen steht (Rabe-Kleberg, 2003).
Restimierend kann demnach das Ausbildungsziel einer professionellen Haltung, die
sich durch ein reflektiertes Theorie-Praxis-Verhiltnis auszeichnet, also sowohl wis-
senschaftlich als auch erfahrungsbasiertes Handeln inkludiert, vor dem Hintergrund
der Professionsdiskurse als weiteres sich positiv auf das Verhiltnis von Kindheitspad-
agogik und Profession auswirkendes Merkmal festgehalten werden.

Dariiber hinaus ist bei der Verbindung von Theorie und Praxis genauer von Wis-
sensproduktion und -anwendung an die oft an (Fach-)Hochschulen praktizierte
angewandte Forschung (Praxisforschung) zu denken, die neben der Grundlagen-
forschung einen wichtigen Bestandteil fiir die (weitere) Professionalisierung des
Handlungsfeldes darstellt, da es nur so moglich wird, Bedarfe, Erfordernisse, Her-
ausforderungen etc. der Praxis zu identifizieren und entsprechende wissenschaftlich
basierte Handlungsméglichkeiten aufzuzeigen.

Hier sei auch nochmals auf jene Institute verwiesen, die entsprechend wissenschaft-
licher Standards die Handlungspraxis analysieren und entsprechende Programme,
Empfehlungen etc. an die Praxis riickmelden, die dann im besten Fall wieder eine
wissensbasierte Handlungsgrundlage darstellen.
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4 Fazit: Moglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen einer
Professionalisierung der Kindheitspidagogik durch die
Implementierung der Studienginge

Zusammengefasst bildet die Implementierung der kindheitspidagogischen Studien-
ginge aus einer professionstheoretischen Sicht Chancen fiir die Wahrnehmung und
Definition der Kindheitspidagogik als professionelles Handlungsfeld, mit dem spe-
zifisches Berufswissen und entsprechende professionelle Handlungskompetenzen
verbunden werden. Einen ersten Schritt dazu lieferte die Einfithrung der Bildungs-
pline in allen 16 Bundeslindern. Da diese in ihrer Konzeption auf professionelle
Handlungskompetenzen von Pidagog/innen zielen (Rabe-Kleberg, 2007; Schwente-
sius, 2016) war die damit einhergehende Teilakademisierung ein weiterer wichtiger
Schritt zur Professionalisierung des Feldes, wobei der Ausgang gegenwirtig nicht
abzusehen ist. Ausgehend von den Professionsdiskursen kann aber festgehalten wer-
den, dass wir es zunehmend mit einem Berufsfeld zu tun haben, in dem es, wenn
auch noch in einem vergleichsweise geringen Umfang, zu einer eigenstindigen Wis-
sensproduktion, zur Vermittlung dieses Wissen, zur Anwendung und (wenn auch
noch sehr gering) zur Evaluation der Handlungspraxis kommt, wodurch gute Aus-
gangspunkte fiir eine spezifische Einheit von Wissen und beruflichem Handeln ge-
geben sind. Dariiber hinaus sollten die Studienginge laut Qualifikationsrahmen so
konzipiert sein, dass dort Wissen, Fihigkeiten und Kompetenzen vermittelt und
angeeignet werden kénnen, mit denen den heterogenen, ungewissen und paradoxen
Anforderungen der pidagogischen Handlungspraxis professionell begegnet werden
kann.

Um die Entwicklungen weiter voranzutreiben, bedarf es umfassender Mafinahmen,
um das Verhaltnis zwischen Kindheitspiddagogik und Profession (weiter) im Sinne
eines professionellen Handlungsfeldes zu definieren. Was (nach wie vor) fehlt, sind
Studien zu relevanten Wissensbereichen der Kindheitspidagogik (Cloos, 2013; Rau-
schenbach & Berth, 2014; Weltzien et al., 2017). Fokussierend auf die komplexer
gewordenen und sich verinderten Herausforderungen (vor dem Hintergrund eines
sich gewandelten professionellen [Selbst-] Verstindnisses und aufgrund von Globali-
sierungsprozessen) ist hier insbesondere an Studien zur Zusammenarbeit mit hetero-
genen Familien, allgemein zur kulturellen Vielfalt und zum Umgang damit in Kin-
dertageseinrichtungen, zur Auseinandersetzung mit Kindeswohl(gefihrdung) und
Vielem mehr zu denken. Dariiber hinaus sind mit Blick auf die Einfithrung der Bil-
dungspline und der daraus resultierenden Herausforderung eines verinderten Bildes
vom Kind und den sich wandelnden Vorstellungen von Bildung Studien wichtig,
die Verinderungsprozesse von padagogischen Fachkriften sowie dabei bestehende
fordernde und hemmende Bedingungen in den Blick nehmen, umso die Professio-
nalisierungsprozesse in der unmittelbaren pidagogischen Handlungspraxis (weiter)
zu begleiten, zu evaluieren und voranzutreiben (Schwentesius, 2016). Nur so wird
es moglich, auch hier wissensbasiertes Handeln und kritische Reflexion zu erreichen.

Methodisch liegt die Herausforderung in diesem Bereich vor allem auch in einem
stirkeren Einbezug der Sichtweisen der Kinder, der mit Blick auf die unterschied-
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lichen Forschungsprojekte im Vergleich zu Studien mit padagogischen Fachkriften
und Eltern bisher unterreprisentiert blieb und dies vor dem Hintergrund eines Par-
tizipationsbegriffs in den fiir diesen Bereich handlungsleitenden Dokumenten, der
die Perspektive und Beteiligung aller postuliert.

Eine weitere Herausforderung in den nichsten Jahren diirfte die Besetzung der Lehr-
stithle mit einschligig forschungserfahrenen Professor/innen werden. Eine Mog-
lichkeit, dies zu erreichen, stellt die Ausdehnung der Einfithrung von Master-Stu-
diengingen dar, die Absolvent/innen fiir eine akademische Laufbahn qualifizieren.
Dariiber hinaus wire mit Blick auf die Forschung eine allgemeine Zunahme der
Studienginge an Universititen wiinschenswert, zum einen aufgrund des dort be-
stehenden Promotionsrechts und zum anderen da dort vor dem Hintergrund der
geringeren Lehrbelastung davon auszugehen ist, dass sich die Professor/innen aus-
gepriagter mit Forschung beschiftigen und diese stirker in die Lehre einbinden kon-
nen, was letztendlich zu einer intensiveren Férderung der Forschungskompetenzen
von Absolvent/innen und somit des wissenschaftlichen Nachwuchses fithren kann.

Hiermit in Verbindung steht auch die Ausdehnung der Qualifikationsrahmen auf
den Master-Abschluss, um entsprechende einheitliche Standards einer guten akade-
mischen Ausbildung zumindest formal abzusichern und so zu einer weiteren Profil-

bildung der Kindheitspidagogik beizutragen.

Eine Begrenzung dieser Entwicklung wird deutlich vor dem Hintergrund des Ver-
haltnisses von 3.000 (Fach-)Hochschul- und Universititsabsolvent/innen gegeniiber
16.500 Schiiler/innen, die jahrlich ihre Ausbildung an Fachschulen abschlieffen
(Pasternack in diesem Band). So kann beispielsweise im Unterschied zum Lehrer/
innenberuf auch lingerfristig nicht von einer Vollakademisierung ausgegangen wer-
den, was sich professionstheoretisch letztendlich negativ auf die Wahrnehmung des
Verhiltnisses von Kindheitspidagogik und Profession auswirken kénnte.
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Zehn Jahre Teilakademisierung der
Frithpidagogik — Die Erwartungen und der
Grad ihrer Einlosung

Peer Pasternack

Im Jahr 2004 hatten an drei Fachhochschulen die ersten frithpiadagogischen Stu-
dienginge, die auf die unmittelbare Arbeit mit Kindern vorbereiten, begonnen: an
der Alice-Salomon-Fachhochschule (FH) Berlin, der Evangelischen FH Hannover'
und an der FH Emden/Leer. Anschlieflend entwickelte sich eine betrichtliche Dy-
namik. Bereits drei Jahre spiter liefen bereits insgesamt 54 Hochschulangebote oder
waren in Vorbereitung, auch starteten allein innerhalb des Jahres 2007 14 neue Stu-
dienginge (Pasternack, 2008). 2010 gab es dann schon 78 Studienginge (Pasternack
& Schulze, 2010, S. 17 ff.). Nach dem Griindungsboom kam es zu einer Dimpfung
und inzwischen zu einem faktischen Stillstand bei der Neueinrichtung frithpidago-
gischer Studienangebote (FKB, 2014, S. 69). Heute bestehen etwa 120 verschiedene
Studienméglichkeiten an zirka 90 Hochschulen.

Innerhalb des Spektrums der Angebote gibt es eindeutige Schwerpunkte: 84 % der
Studienginge sind Bachelor-Programme. Bei 66 % steht die Frithpadagogik im Mit-
telpunkt der Studieninhalte, wihrend ein Viertel der Studienginge auf Leitungs- und
Managementaufgaben im frithpadagogischen Sektor vorbereitet. 81 % der Studien-
ginge finden an Fachhochschulen statt. Der >typische Studiengang: ist also ein Bache-
lor-Programm an einer FH, das rein frithpadagogisch fokussiert ist (siche Tabelle 1).

Tabelle 1: Frithpadagogische Studienginge 2015*

Anzahl Anteil
am Gesamt
Studienginge Bachelor 100 84 %
Formale Art Master 19 16 %
des Angebots Modus Vollzeit = grundstindig 65 55 %
Teilzeit = berufsbegleitend 54 45 %
Inhaltliche | Reine Frithpidagogik 78 66 %
Art des Verbunden mit Leitung, Management o. dgl. 29 24 %
Angebots Spezialpidagogiken 12 10 %
Universitit (incl. PH) 21 18 %
ilr:)chschul- Fachhochschule 96 81 %
Berufsakademie/Duale Hochschule 2 1,5 %
Gesamt 119 100 %

1 Der Studiengang wurde nach dem ersten Durchgang wieder eingestellt.
2 Quelle: heep://www.weiterbildungsinitiative.de/nc/studium-und-weiterbildung/studium/studiengangs-
datenbank/ (14.4.2015); eigene Auswertung
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Vollstindig wird das Bild aber erst, wenn auch die Griindungsdynamik im Bereich
der Fachschulen fiir Sozialpddagogik einbezogen wird: Die Zahl der Fachschulen hat
sich in den letzten 20 Jahre nahezu verdoppelt (FKB, 2014, S. 67). In den letzten
zehn Jahren ist sie, auf den enormen Fachkriftebedarf reagierend’, von ca. 400 auf
tiber 626 Fachschulen betrichtlich gestiegen. Damit sind in dieser Zeit gut viermal
so viele Fachschulen wie Hochschulstandorte fiir Frithpidagogik entstanden (Leu,
2014). Entsprechend erhohten sich auch die Absolvent/innenzahlen der Fachschu-
len. Allein von 2008 bis 2012 stiegen sie um 18 % auf rund 21.000. 2014 schlossen
knapp 25.800 Erzieher/innen ihre Ausbildung ab. Das bedeutet innerhalb von nur
sechs Jahren eine Steigerung um rund 8.000 Personen bzw. rund 45 % (FKB, 2014,
S. 10). Demgegeniiber erreichten die frithpadagogischen Hochschulabsolvent/innen
(Bachelor) ihren bisherigen Hochststand im Jahre 2014 mit 2.019 Personen (D]I,
2015). Eine Ablosung der Fachschulausbildung durch die Hochschulstudienginge
ist folglich nicht in Sicht. Im Gegenteil: »Die Bedeutung der Fachschule fiir Sozial-
pidagogik als Ausbildungsstitte fiir das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung ist [...]
grofler als je zuvor« (FKB, 2014, S. 68).

An die Akademisierung waren im zuriickliegenden Jahrzehnt verschiedene Erwar-
tungen gekniipft worden. Diese sollen hier darauthin gepriift werden, in welchem
Mafle sie nach einem Jahrzehnt bereits eingelost werden konnten. Dabei wird je-
weils ein Seitenblick auf die Fachschulausbildungen geworfen. Insgesamt sechs Er-
wartungen hatten sich mit den Akademisierungsinitiativen verbunden. Zwei dieser
Erwartungen bezogen sich auf direkte und indirekte Qualititssteigerungen der frith-
pidagogischen Arbeit:

* Qualititssteigerung der frithkindlichen Bildungsarbeit und
* intensivierte Forschung zur frithen Kindheit durch mehr wissenschaftliche Res-
sourcen.

Weitere vier Erwartungen betrafen die Fachpersonalausstattung des frithkindlichen
Bildungssektors und die Motivation des Fachpersonals:

* hohere Wertschitzung des Berufs der/des Erzieherin/Erzieher bzw. Frithpiddago-
gin/Frithpiadagogen durch ein gesteigertes Sozialprestige und bessere Vergiitungen,

. Offnung des Erzieher/innen-Berufs durch Aufstiegschancen,

* steigende Verbleibsquote der Fachkrifte im Beruf und

* Erhéhung des Minneranteils in den Kitas.

In welchem Mafle konnten diese Erwartungen bisher bedient werden?

1 Direkte und indirekte Qualititssteigerungen
1.1 Qualititssteigerungen in der frithkindlichen Bildungsarbeit
Direkte Qualititswirkungen durch Akademisierung kénnen dann eintreten, wenn

akademisiertes Personal in der Gruppenarbeit mit den Kindern titig wird, also die

3 Von 2006 bis 2014 erfolgte ein Fachkriftezuwachs in den Kindertageseinrichtungen von 195.000 Perso-
nen (FKB, 2014, S. 40).
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frithpidagogischen Basisprozesse (mit-)gestaltet. Tatsichlich kommt ein bemerkens-
wert grofSer Teil der Studienabsolvent/innen dort an: 70 % der frithpidagogischen
Akademiker/innen sind zumindest auf ihrer ersten Stelle nach dem Studium un-
mittelbar in der Gruppenarbeit mit Kindern titig (Kirstein, Frohlich-Gildhoft &
Haderlein, 2012, S. 24). Eher indirekte Wirkungen auf die Qualitit der Bildungs-,
Erziehungs- und Betreuungsarbeit gehen von den Studienangeboten fiir Kita-Ma-
nagement und den wissenschaftsorientierten Angeboten der Master-Stufe aus: iiber
verbesserte Anleitung, Fithrung und Organisation, also Professionalititssteigerung
des Managements, sowie tiber intensivierte frithpidagogische Forschung, die mit der
erhohten Anzahl von fachlich einschligigen Wissenschaftler/innen méglich wird.

Um eine wesentliche Voraussetzung dafiir, dass die unmittelbare Arbeit mit den Kin-
dern durch die Akademisierung Professionalisierungsschiibe erhilt, bemiihen sich
insbesondere die Fachhochschulen: Sie versuchen aktiv, dem Einwand, sie seien (zu)
theorielastig, zu begegnen, indem sie der Theorie-Praxis-Verflechtung besondere
Aufmerksamkeit widmen. Insbesondere die Integration von Praxisaspekten in die
Theoriemodule des Curriculums soll praktische Erfahrungen an die theoretisch in-
formierten Reflexionsebenen koppeln (Pasternack, 2015, S. 126-131).

Hier wird ein Bewusstsein dafiir erkennbar, dass sich die Wissensbestinde der Praxis
und der Theorie unterscheiden: Das Koénnen in der Praxis unterliegt dem Ange-
messenheitskriterium, das Wissen der Wissenschaft hingegen dem Kriterium der
Wahrhaftigkeit (Dewe, 2012, S. 123). Insofern bestehen auch Chancen, dass im
Falle der Frithpidagogik eine Verwissenschaftlichung gelingt, die es vermeidet, die
Werte, die fiir eine wirklich gelingende Berufspraxis entscheidend sind, an den Rand
zu dringen.

Dass sich dabei tatsichlich der potenzielle Mehrwert einer wissenschaftlichen Aus-
bildung mobilisiert findet, wird insbesondere daran sichtbar, dass die Methodenaus-
bildungen in den Studiengingen eine beachtliche Breite aufweisen. Professionelles,
d.h. klienten-, fall- und situationsspezifisches Handeln ist wesentlich ein Agieren in
Nichtroutinesituationen. Solche Situationen erfolgreich zu bewiltigen, setzt voraus,
dass die/der Handelnde souverin iiber routinisierbare Grundlagen der Bewiltigung
des Nichtroutinisierbaren verfiigt. Eine solche Grundlage besteht insbesondere aus
Methodenkenntnis und -erfahrung. Methodisch geleitetes Analysieren, Planen, Or-
ganisieren, Implementieren und Evaluieren sind zentrale Voraussetzungen, um pro-
fessionell handeln zu kénnen.

Wihrend in den Fachschulen nahezu ausschliefSlich Praxismethoden gelehrt werden,
ist das Bachelor-Level durch eine weitgehende Ausgeglichenheit von Praxis- und
Forschungsmethoden gekennzeichnet, und in den Master-Programmen tiberwiegen
die Forschungsmethoden stark. Die wesentliche darin enthaltene Information ist:
Forschendes Lernen findet an den Fachschulen jedenfalls von der Methodenseite her

keine Abstiitzung; die Hochschulen jedoch nutzen hier ihre spezifischen Chancen
(Pasternack, 2015, S. 122 f1.).
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1.2 Intensivierte Forschung zur frithen Kindheit

Die Erwartung, dass die Hochschulstudienginge auch mehr wissenschaftliche Res-
sourcen bedeuten und damit zu einer intensivierten Forschung zur frithen Kindheit
fuhren, ist in Teilen eingetreten. Mit der Etablierung der Studienginge ging eine
Vervielfachung der Anzahl frithpidagogischer Professuren einher, und zu den Titig-
keitsmerkmalen von Professor/innen gehort neben der Lehre auch die Forschung.
Eingeschrinkt werden die diesbeziiglichen Wirkungen aber dadurch, dass sich die
Teilakademisierung der Frithpidagogik auf die Fachhochschulen konzentriert hat.
Damit fand der grof3te Teil des Ressourcenzuwachses an Hochschulen statt, die we-
der promotionsberechtigt noch die mafigeblichen Triger der Grundlagenforschung
sind.

Gleichwohl lisst sich abschitzen, dass es von 2003 auf 2014 zu einer Versechsfa-
chung der Forschungsressourcen fiir das Themenfeld Frithe Bildung/Frithe Kindheit
gekommen ist — was angemessen nur zu bewerten ist, wenn man sich das niedrige
Ausgangsniveau vor Augen hilt: bundesweit neun Universitdtsprofessuren. Einige
Daten, die Symptome von Leistungsstirke in der Forschung beschreiben, verweisen
auf einen deutlichen Zuwachs auch beim Output der Forschung,.

So ldsst sich fiir die frithpidagogische Forschung — die nur einen Teil der Arbeiten zu
frither Bildung/frither Kindheit ausmacht — festhalten: Die Zahl der wissenschaft-
lichen Qualifikationsarbeiten konnte von jihrlich acht auf 20 gesteigert werden.
Ebenso nahm die frithpidagogische Prisenz in den beiden wichtigsten Zeitschrif-
ten der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft deutlich zu. Im Schnitt der Jahre
2009 bis 2014 wurden durch die Zeitschrift fiir Pidagogik bzw. die Zeitschrift fiir Er-
ziehungswissenschaft jihrlich knapp sechs frithpidagogische Artikel publiziert. Dies
ist eine deutliche Steigerung im Verhiltnis zu den davor liegenden sechs Jahren, in
denen im Mittel ein frithpidagogischer Artikel jihrlich den Weg in eine der beiden
Zeitschriften fand. Auch die Drittmitteleinwerbungen sind — unter dem Vorbehalt
einer eingeschrinkten Aussagekraft der zugriffstihigen Daten — offenbar deutlich ge-
stiegen (fiir weitere Details siche Hechler & Pasternack, 2015).

Zu beobachten ist tiberdies eine zunehmende Selbstorganisation der Nachwuchswis-
senschaftler/innen innerhalb der Kommission »Pidagogik der frithen Kindheit« bei
der DG{E. Daneben existiert seit 2011 der Studiengangstag »Pidagogik der Kind-
heit« als eine gemeinsame Arbeitsgruppe des Fachbereichstags Soziale Arbeit und des
Erziechungswissenschaftlichen Fakultdtentages. Er vereint mehr als 50 einschligige
Studienginge an Fachhochschulen, Pidagogischen Hochschulen und Universiti-
ten.* Schliefllich sind seit 2004 zwei neue wissenschaftliche Zeitschriften gegriin-
det worden, die sich mit Frithpidagogik bzw. Kindheitsforschung befassen: Diskurs
Kindpeits- und Jugendforschung, herausgegeben vom Deutschen Jugendinstitut, und
Friihe Bildung, herausgegeben von einem Team, dessen Mitglieder in verschiedens-
ten einschligigen Einrichtungen verankert sind.

4 hup://www.fbts.de/arbeitskreise/ paedagogik-der-kindheit.html (29.07.2015)
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2 Personalausstattung und Motivation
2.1 Hohere Wertschitzung des Berufs

Das Sozialprestige des Berufs der Erzieherin/des Erziehers (bzw. der/des Frithpad-
agogin/-pidagogen) hat sich in den letzten Jahren zwar verbessert, allerdings un-
abhingig von der Teilakademisierung. Vielmehr war diese Entwicklung eine Folge
der intensivierten gesellschaftlichen Debatten um den Stellenwert der frithkindli-
chen Bildung. Diese Debatten hingen unmittelbar mit der erhéhten Teilnahme an
Kindertagesangeboten zusammen. Sie wiederum wurde durch den gesetzlichen An-
spruch auf einen U3-Betreuungsplatz sowie die steigende Erwerbs- und Karrierenei-
gung von Frauen gefordert.

Fiir das hohe 6ffentliche Ansehen der Erzieher/innen spricht, dass sie im Reputa-
tionsranking der Berufe, das Forsa und Deutscher Beamtenbund (dbb) jahrlich er-
mitteln, regelmiflig vordere Plitze einnehmen. Ein hohes bzw. sehr hohes Ansehen
genossen sie 2011 bei 83 % der Befragten. Damit lagen nur Feuerwehrleute, Kran-
ken-/Altenpfleger/innen, Mediziner/innen und Polizist/innnen vor den Erzieher/in-
nen. 2012 gelangten sie mit 87 % auf Platz 4. In den nichsten Jahren blieb es dhn-
lich. Selbst 2015 belegten sie mit 85 % Platz 4, obgleich die Befragten unter dem
Eindruck der 6ffentlich stark polarisierenden Kita-Streiks antworteten (dbb/forsa,
2011, S. 19, 2012, S. 19, 2015, S. 9).

Die Einkommensentwicklung der Erzieher/innen war in den letzten Jahren zwar posi-
tiv: Sie stieg seit 2009 um etwa 20 %. Doch war dies nicht von der Teilakademisie-
rung des Berufsfeldes getrieben. Ursichlich wirkten vielmehr die hohe Nachfrage
nach Fachkriften und der Tarifdruck der Gewerkschaften. Im Ubrigen werden in
den Kindertageseinrichtungen, trotz der Einkommenszuwichse, anhaltend geringe
Durchschnittsgehilter realisiert, da rund die Hilfte der Erzieher/innen teilzeitbe-
schiftigt ist (Pasternack, 2015, S. 177-180).

Dass die Akademisierung hinsichtlich der Einkommensentwicklung noch keine An-
derungen bewirke hat, zeigen die verfiigbaren Daten: 84 % der Hochschulabsolvent/
innen werden auf ihrer ersten Stelle unterhalb der Entgeltgruppen, die fir akademi-
sche Berufe tiblich sind, eingestuft. Oder umgekehrt: 16 % erreichen eine Einstu-
fung, die angewandte wissenschaftliche Kenntnisse voraussetzt (FKB, 2014, S. 108).
Die Hochschulabsolvent/innen verdienen also nur dann mehr als andere Fachkrifte,
wenn sie hohere Berufspositionen bekleiden — was aber auch fir Fachschulabsol-
vent/innen zutrifft.

2.2 Offnung des Erzieher/innen-Berufs durch Aufstiegschancen

Die Fachschulausbildung zur Staatlich anerkannten Erzieher/in galt als (weitestge-
hende) Karrieresackgasse. Hier haben die neuen Hochschulstudienginge Aufstiegs-
chancen eréffnet, die auch wahrgenommen werden. Darauf weist der Umstand hin,
dass 74 % der Bachelor-Studierenden zuvor eine Ausbildung in einem Erziehungs-
beruf absolviert hatten (Kirstein, Frohlich-Gildhoff & Haderlein, 2012, S. 20). Die-
se Studierenden erhoffen sich zu 94 % berufliche Aufstiegschancen durch das Stu-
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dium, wihrend dies bei den Studierenden ohne vorherige Fachschulausbildung nur
fiir 56,5 % ein Studienmotiv ist (Helm, 2010, S. 38).

Nach Kirstein, Frohlich-Gildhoff und Haderlein (2012, S. 26) erreichten bereits
48 % der frithpidagogischen Bachelor-Absolvent/innen leitende Tiétigkeiten in Kin-
dertageseinrichtungen: entweder deren Leitung oder die Position einer stellvertre-
tenden Leitungskraft. Dabei kniipft die Ubertragung von Leitungspositionen fiir
Absolvent/innen hiufig an deren Berufserfahrung an: Wer vor dem Studium eine
Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher abgeschlossen und bereits in einer Kinder-
tageseinrichtung gearbeitet hatte, wurde nach dem Studium haufig in einer Lei-
tungsposition beschiftigt. Beriicksichtigt man diesen Anteil der bereits zuvor berufs-
erfahrenen Fachkrifte, so belduft sich der Anteil mutmafilich allein aufgrund des
absolvierten Studiums erworbener Leitungspositionen auf 29 %.

Gleichwohl begeben sich die Absolvent/innen mit einem Bachelorabschluss, sobald
sie ins Beschiftigungssystem eintreten wollen, in ein umkampftes Feld, fiir das man-
che Richtungsentscheidungen noch nicht getroffen sind. Dies liegt vor allem daran,
dass die gesellschaftliche und politische Diskussion dartiber, welche Bedeutung dem
Bachelorabschluss in der Zukunft zu kommen soll, nach wie vor nicht abgeschlossen
ist.

Als ein Resultat der bislang ungeklirten Fragen kann gelten, dass nur eine Minder-
heit der Frithpidagogik-Studierenden erwartet, eine Beschiftigung ausiiben zu kon-
nen, die addquat vergiitet wird. Dabei zweifeln die Studierenden der Pidagogischen
Hochschulen und Universititen in hoherem Mafle (iiber 40 %) an einer gut hono-
rierten Berufsposition, als dies bei FH-Studierenden der Fall ist. Zudem besteht die
Befiirchtung, im Berufsfeld vorrangig als Konkurrenz gesehen zu werden. Lehrende
in frithpidagogischen Studienangeboten berichten auch von einer deutlichen Skep-

sis bis hin zu Aggressionen gegen Studierende und Studierte in den Einrichtungen
(Helm, 2010, S. 71 £.).

2.3 Steigende Verbleibsquote der Fachkrifte im Beruf

Seit Jahrzehnten gibt es eine vergleichsweise hohe Fluktuation aus dem Berufsfeld Frii-
he Bildung hinaus. Hier ist die Erwartung, dass die akademisierten Fachkrifte eine
steigende Verbleibsquote im Beruf bewirken werden. Sie beruht darauf, dass zirka
75 % der an Hochschulen ausgebildeten sonstigen Pidagog/innen dauerhaft in ihrem
Studienfach beruflich titig sind, was um 15 Prozentpunkte tiber dem Berufsverbleib
der Fachschulerzieher/innen liegt. Belastbare Aussagen zu den studierten Frithpida-
gog/innen werden sich hierzu allerdings erst in etwa zehn Jahren gewinnen lassen.

Unterstellt man aber, dass der Berufsverbleib der Frithpidagog/innen dem aller
Pidagog/innen mit Hochschulabschluss entspricht, dann miissten bei einer Voll-
akademisierung der Frithpidagogik etwa 15 % weniger Personen als heute an den
Fachschulen ausgebildet werden, um die Arbeitsplitze besetzen zu kénnen — bzw. es
liefSen sich aus den fiir den Beruf Qualifizierten 15 % mehr Fachkrifte fiir die Praxis
gewinnen, d.h. neu entstehende Arbeitsplitze in diesem Umfang besetzen, ohne zu-
sitzliche Ausbildungsanstrengungen unternehmen zu miissen.
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Damit fielen auch die gesellschaftlich aufzuwendenden Ausbildungskosten. Am
giinstigsten schneidet in einer Betrachtung, die den Berufsverbleib einbezieht, das
FH-Bachelor-Studium ab: Die Kosten fiir eine dem Berufsfeld tatsichlich zur Ver-
fugung stehende FH-Fachkraft fallen um 29,5 % giinstiger aus als die fiir eine Fach-
schulfachkraft. Auch die gesellschaftlichen Kosten fiir eine Universititsfachkraft
liegen, wenn der Berufsverbleib beriicksichtigt wird, um 9 % unter denen der Fach-
schulerzieher/in, die dem Berufsfeld tatsichlich zur Verfiigung steht (Pasternack,

2015, S. 203 fF).

Dies spricht in einer Perspektive, die Berufsbiografien zugrunde legt und damit den
Berufsverbleib in den Blick nimmt, fiir mindestens eine verstirkte Akademisierung,.
Konsequent zu Ende gedacht, spricht es auch aus finanziellen Erwigungen fiir eine
Vollakademisierung,.

2.4 Erhohung des Minneranteils in den Kitas

Mit der Einfithrung frithpidagogischer Studienginge war auch die Hoffnung ver-
bunden, mehr Minner fiir Kitas gewinnen zu kénnen. Dahinter stand die Annah-
me, dass Studium und akademischer Abschluss stirker solche junge Menschen an-
sprechen, die sich Aufstiegsoptionen fiir die Zukunft offen halten méchten — was
nach landldufiger Auffassung verstirkt Manner charakterisiere. Hierzu ist vorerst ein
erniichternder Befund zu notieren: Der Minneranteil in den Studiengingen ist kon-
stant niedrig und betrigt 8 %. An den Fachschulen fir Sozialpidagogik hingegen
liegt er mittlerweile bei 18 % (2014) (Keil, Pasternack & Thielemann, 2015). Die
Fachschulen erweisen sich insofern einstweilen als leistungsfihiger hinsichtlich der
zusitzlichen Gewinnung von Minnern fiir das Berufsfeld.

Eine Deutung dieses Befundes konnte sein: Zwar war in den letzten Jahren die allge-
meine Aufmerksamkeitserzeugung fiir das Berufsfeld — angetrieben durch den Aus-
bau des Kita-Sektors, Programme und Projekte fiir mehr Minner in Kitas, die z.T.
heftigen Kita-Streiks sowie die Debatte tiber die Qualitit frithkindlicher Bildung
— so erfolgreich, dass sie auch bei mehr Minnern als zuvor Interesse weckte. Doch
spielt die Akademisierung dabei bisher eine geringere Rolle als die Fachschulen, weil
die frithpidagogischen Hochschulstudienginge noch keine wirklich konsolidierte
Anerkennung erfahren — erkennbar an den titigkeits- statt abschlussbezogenen Ver-
glitungen und der erst jetzt sich vollziechenden schrittweisen staatlichen Anerken-
nung als »Kindheitspidagog/in«.

Doch auch die Steigerungen der Minneranteile in den Fachschulen diirfen nicht
dartiber hinwegtiuschen, dass Prozentzahlen leicht mehr suggerieren konnen, als es
die absoluten Zahlen hergeben: »Trotz der geringen Anzahl minnlicher Beschiftig-
ter in der Frithen Bildung hat sich diese seit dem Jahr 2000 fast verdoppelt (+95 %),
was sich auch in der leicht gesunkenen Frauenquote ausdriickt. Insbesondere im
Vergleich zum leichten Riickgang minnlicher Beschiftigter auf dem Gesamtarbeits-
markt (-1 %) entwickelt sich der Arbeitsmarkt Frithe Bildung somit auch fiir Min-
ner positiv, wenngleich auf bescheidenem Niveau. Dennoch bleibt zu konstatie-
ren, dass eine Berufstitigkeit in der Frithen Bildung fir Minner offenbar trotz der
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verhiltnismiflig guten Beschiftigungschancen unattraktiv bleibt und die jiingsten
Daten nicht auf eine Trendwende hinweisen« (FKB, 2014, S. 46).

3 Fazit

Die Teilakademisierung der Frithpidagogik ist nicht ohne Wirkungen geblieben.
Bislang sind diese allerdings durchwachsen:

* Obne Einfluss blieben die Hochschulstudienginge bei drei Entwicklungen: Das
Sozialprestige des Berufs der Erzieherin/des Erziehers hat sich zwar verbessert,
doch ergab sich dies unabhingig von der Teilakademisierung. Auch die positive
Einkommensentwicklung der Erzieher/innen der letzten Jahre hatte andere Ursa-
chen. Einen wesentlichen Beitrag zur stirkeren Geschlechtermischung des Perso-
nals der Frithen Bildung haben die Studienginge noch nicht erbracht. Diesbeziig-
lich erweisen sich die Fachschulen fiir Sozialpidagogik bisher als leistungsfihiger.

* Ambivalent wird die Erwartung bedient, dass mehr Forschung zur frithen Kind-
heit stattfinde: Dies ist in Teilen eingetreten, wird aber dadurch beschrinke, dass
sich die Teilakademisierung auf die weniger forschungsintensiven Fachhochschu-
len konzentriert hat und die Universititen zuriickhaltend geblieben sind.

* Positive Effekte lassen sich in zweierlei Hinsicht formulieren: Zum einen wird eine
Mehrheit der frithpidagogischen Akademiker/innen nach Studienabschluss in
der Gruppenarbeit titig, sodass begriindet Qualitdtseffekte in der unmittelbaren
Arbeit mit den Kindern angenommen werden diirfen. Zum anderen haben die
Hochschulstudienginge Karrierechancen erdffnet, die von aufstiegsorientierten
Erzieher/innen auch wahrgenommen werden.

Entgegen verbreiteter Wahrnehmungen hat sich aber der Fachschulbereich hinsicht-
lich des Ausbaus an Angeboten als dynamischer im Vergleich zum Hochschulsektor
erwiesen: Wihrend sich die Studienangebote von neun auf 119 erhéht haben, ex-
pandierten die Fachschulen fiir Sozialpidagogik in den letzten zehn Jahren von zirka
400 auf 626 Einrichtungen. Wihrend die Hochschulen statt urspriinglich etwa 250
Absolvent/innen jihrlich rund 2.000 frithpadagogische Fachkrifte entlassen, steiger-
ten die Fachschulen ihre Absolvent/innenzahlen von rund 15.000 auf 25.800, d.h.
um rund 11.000. Die Fachschulen haben damit ihr Absolvent/innen-Output um
das Sechsfache des Absolventenzuwachses der Hochschulen erhoht.

Einstweilen ist die Auffassung, dass Professionalisierung nur wirksam auf der Basis von
Akademisierung zu erreichen sei, eine Meinung unter vielen. Andere Akteure bauen
auf die Akademisierung der Einrichtungsleitungen, dadurch zu erzeugende »Leader-
ship« und pidagogische Fiithrung. Die Fachschulreprisentanten vertreten eine Profes-
sionalisierung ohne Akademisierungserfordernis, also ohne Verwissenschaftlichung.
Da an der Professionalisierung der Frithpidagogik Fachschulen, Berufsakademien,
Fachhochschulen, Pidagogische Hochschulen und Universititen beteiligt sind, muss
diese jedenfalls als Mehrebenen-Herausforderung begriffen werden.

Schlie8lich ist anzumerken: Bei aller Professionalisierung werden die Hoffnungen
auf und Bestrebungen hin zu guter Frither Bildung ohne angemessene Personal-
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schliissel auf Dauer in Uberforderung und Demotivation des Personals versinken.
»Qualitit statt Kosten« ist nur soweit eine praktikable Handlungsmaxime, wie ver-
meidbare Qualitdtsdefizite ebenso vermeidbare Kosten produzieren kénnen. Doch
substituieren lassen sich nétige Ausgaben und damit die Ausstattungen der Kinder-
tageseinrichtungen nicht durch Qualitdtssteigerung. Sie miissen vielmehr den Um-
fang erreichen, der dauerhafte Qualitit erst ermdglicht.
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