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Editorial

Barbara Fageth, Petra Vollmann

Wissenschaftliches Arbeiten bildet das Fundament akademischer Bildung. Es lehrt
nicht nur das analytische Denken und die methodische Prazision, sondern ermog-
licht es auch, eigene Erkenntnisse in den wissenschaftlichen Diskurs einzubringen.
Gerade Abschlussarbeiten sind in diesem Sinne nicht nur Priifungsleistungen, son-
dern zugleich wertvolle Beitrage fiir die wissenschaftliche Theorie und die padago-
gische Praxis. Umso bedeutender ist es, diesen Arbeiten Sichtbarkeit zu verleihen
und ihre wissenschaftliche Qualitit in einer offenen Diskussion zu reflektieren.

Mit diesem Gedanken wurde vor drei Jahren das Symposium LEGE ARTIS ins
Leben gerufen — ein Veranstaltungsformat, das Studierenden die Moglichkeit bie-
tet, ihre Bachelorarbeiten zu prasentieren und mit einem breiteren Publikum zu
diskutieren. Die Veranstaltung verfolgt das Ziel, den Austausch zwischen Studie-
renden, Lehrenden und Forschenden zu fordern und zugleich die Qualitat und
Relevanz von Bachelorarbeiten sichtbar zu machen. Wissenschaftliche Erkennt-
nisse entstehen nicht nur in etablierten Fachkreisen, sondern bereits in der frithen
akademischen Auseinandersetzung mit einem Thema. LEGE ARTIS schafft einen
Raum, in dem Forschungsergebnisse kritisch gewiirdigt, weitergedacht und in die
padagogische Praxis transferiert werden konnen.

Dass dieses Symposium seit Februar 2024 in das Jahresprogramm der DENK-
WERKSTATT ELEMENTARPADAGOGIK integriert ist, unterstreicht die Anerkennung
und Wertschatzung dieses Formats als Plattform fiir wissenschaftlichen Dialog.
Die vorliegende erste Ausgabe der student papers kniipft unmittelbar an diesen
Gedanken an: Erstmals werden in diesem Format Beitrage veroffentlicht, die aus
Bachelorarbeiten hervorgegangen sind. Dies ist nicht nur ein Beleg fiir die hohe
Qualitat der studentischen Forschung, sondern auch ein Zeichen dafiir, dass die
akademische Auseinandersetzung mit zentralen Themen bereits auf dieser frithen
Stufe fruchtbare Impulse setzen kann.

Die Beitrage in diesem Themenheft haben ein redaktionelles Review durch-
laufen, das mehrere Korrekturschleifen umfasst. Die hier versammelten Arbeiten
zeigen damit, dass Bachelorarbeiten mehr sind als der Abschluss eines Studiums —
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viii  BARBARA FAGETH, PETRA VOLLMANN Editorial

sie sind ein erster Schritt in den wissenschaftlichen Diskurs, ein Beitrag zur Weiter-
entwicklung von Theorien und Praxisfeldern und nicht zuletzt ein Beweis fiir die
Leidenschaft und das Engagement der Studierenden fiir ihr Fachgebiet.

Im ersten Beitrag zeigt KATHARINA OBERHAMBERGER in einer historisch-syste-
matischen Analyse einen bedeutsamen Begriffswandel in der Padagogik auf: Der
Terminus Erziehung wurde — insbesondere in den vergangenen zwei Dekaden —
zunehmend vom Bildungsbegriff verdrangt. Trotz dieser Entwicklung bleibt Er-
ziehung unverzichtbar, um Mindigkeit als zentrales Ziel pidagogischen Handelns
auszuweisen. Der Beitrag beleuchtet, dass Erziehung immer im Spannungsfeld
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung stattfindet und geht von der These aus,
dass die Wiederbelebung des Erziehungsbegriffs nicht als Riickkehr zu starren Au-
toritatsstrukturen verstanden werden soll, sondern als die bewusste Etablierung
eines padagogischen Rahmens, der Miindigkeit als oberstes Ziel verfolgt und zu-
gleich individuelle Entfaltung mit sozialer Verantwortung verbindet.

Voraussetzung hierfiir ist, dass bestehende Machtverhiltnisse in padagogi-
schen Beziehungen nicht missbraucht werden. Diesem Thema widmet sich MARIA
KULAC in ihrem Beitrag. Sie geht davon aus, dass sich padagogisches Fachperso-
nal der eigenen Machtausiibung oft nur in begrenztem Mafie bewusst ist. Zur
Beantwortung der Frage, welche Methoden Padagogiinnen dabei unterstiitzen,
unbewusste Machtstrukturen zu reflektieren, kombiniert sie die videographi-
sche Selbstbetrachtung mit leitfadengestiitzten Interviews. Die Ergebnisse zeigen,
dass die videographische Selbstbetrachtung das Potenzial hat, Machthandlungen
sichtbar zu machen und Reflexionsprozesse anzustofSen, die neue Handlungs-
optionen im verantwortungsvollen Umgang mit Macht er6ffnen. Dariiber hinaus
identifiziert die Autorin eine neue Machtkategorie: die Zuschreibungsmacht.

IRIS WOLFLINGSEDER untersucht die Herausforderungen und Potenziale der
Implementierung des Kinderperspektivenansatzes in elementarpadagogischen
Einrichtungen zur Forderung eines forschenden Habitus bei Fachkriften. Sie zeigt
auf, dass der Ansatz sowohl die Praxis der Fachkrifte als auch die Qualitat der
padagogischen Arbeit verbessern kann. Durch die Integration der Kinderperspek-
tiven werden tiefgehende Reflexionen angestofSen, die die Beziehung zwischen
Kindern und Padagoginnen starken und eine dynamische Lernumgebung schaf-
fen. Der Ansatz fordert sowohl die Professionalisierung der Fachkrafte als auch
ihren forschenden Habitus.

Die darauffolgenden beiden Beitrage stellen das kindliche Spiel in den Mittel-
punkt des Diskurses. Die Bedeutung des gemeinsamen Spiels in Peergroups — insbe-
sondere des szenischen Spiels — fiir das kindliche Lernen sowie die Moderation des
Spiels durch padagogische Fachkrafte stehen im Beitrag von BETTINA STALLINGER
im Fokus. Sie zeigt, dass Kinder im Spiel Wissen konstruieren und metakognitive
Fahigkeiten entwickeln. Die Gruppe wird als soziales System betrachtet, in dem
Selbstbildungsprozesse sowohl durch Interaktionen als auch durch die eigenstan-
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dige Konstitution von Kindergruppen erfolgt. Das Spiel fungiert dabei als Raum in-
dividueller und kollektiver Lernprozesse. Ein von ihr durchgefiihrtes Literaturreview
identifiziert ein breites Spektrum an padagogischen Handlungen im Fantasiespiel,
von Spielanleitung bis hin zu zuriickhaltender Begleitung. Die Herausforderung be-
steht darin, Lernprozesse anzuregen, ohne die Eigenlogik des Spiels des Kindes zu
storen, so die Erkenntnis der Autorin.

Der Beitrag von ELISABETH WASSERBAUER beleuchtet die Bedeutung beglei-
teter Spielarrangements in elementarpadagogischen Einrichtungen, die Kindern
kreative Gestaltungsraume eroffnen und asthetische Erfahrungen ermoglichen.
Die Autorin fokussiert kindliche Spielpraktiken, die als zentrale Elemente von Bil-
dungsprozessen betrachtet werden. Dabei wird das Spiel hinsichtlich seiner sinn-
lichen Dimensionen analysiert und theoretisch als Raum asthetischer Erfahrung
fundiert. Ziel ist es, das Spiel als wesentlichen Weg der Bildung herauszustellen
und padagogische Implikationen zu identifizieren, die dsthetische Spielprozesse
qualitativ fordern.

Im Beitrag von SANDRA FUCHS und KATRIN HOLZMANN werden Ergebnis-
se eines von der Bildungsdirektion OO initiierten Forschungsprojekts zwischen
September und Dezember 2023 prasentiert. Im Zentrum stand die Frage, wie die
Beobachtung und Dokumentation in der elementarpadagogischen Praxis gegen-
wartig umgesetzt werden. Hierzu wurden u.a. fiinf leitfadengestiitzte Gruppen-
diskussionen gefiihrt. Die Ergebnisse machen deutlich, dass sowohl in den Kom-
petenzen als auch im Grundlagenwissen der Fachkrifte Verbesserungspotenzial
besteht. Die Autorinnen schlussfolgern, dass es notwendig ist, Aus-, Fort- und
Weiterbildungsangebote verstarkt auf die Themen Beobachtung und Dokumen-
tation auszurichten.

AbschliefSend beleuchtet der Beitrag von STEFANIE HUBER die Wahrnehmung
von Eltern hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Elementarpadagoginnen wah-
rend der Pandemie (Marz 2020 bis August 2021). Basierend auf retrospektiven,
leitfadengestiitzten Interviews mit vier Miittern identifiziert sie Belastungs- und
Risikofaktoren. Ihre qualitative Analyse liefert Ergebnisse, die auch in umfangrei-
chen spateren Studien (u.a. Corona-KiTa-Studie, COMPASS-Befragung) bestatigt
werden. Am Beispiel des Projekts ,PERMA.teach Elementarstufe’ wird der Praxis-
transfer veranschaulicht, indem aufgezeigt wird, wie das Forschungsthema in die
Praxis integriert wird und Losungen fiir die erkannten Problemstellungen entwi-
ckelt werden konnen.

Wir freuen uns, dass dieses Themenheft den Arbeiten von Studierenden und Ab-
solventinnen eine Biihne bietet und hoffen, dass die Beitrage Anregung und In-

spiration flir weitere wissenschaftliche Diskussionen liefern.

Barbara Fageth & Petra Vollmann
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Eroffnungsreden »Lege Artis«

Barbara Fageth

Es hat sich inzwischen als Tradition etabliert, dass ich am Beginn des Symposiums
eine einleitende Rede halte. Ziel ist es, eine Einstimmung auf die Vortrags- und
Diskussionsveranstaltung zu schaffen und die Gedanken in Bewegung zu bringen.
Die Reden aus den ersten drei Jahren werden hier nun gebiindelt veroffentlicht.

Februar 2023

Im antiken Griechenland versammelten sich die Gaste bei einem Symposium zu
einem Trinkgelage oder Gastmahl. In geselliger Runde hielten die Teilnehmer der
Reihe nach Reden zu einem bestimmten Thema. Nicht selten trugen sie unter-
schiedliche Perspektiven und gegensatzliche Theorien vor. Jeder beleuchtete das
Thema unter einem besonderen Aspekt.

Von dieser Idee inspiriert wollte ich mit diesem Veranstaltungsformat sowohl
die Studierenden als auch Absolvent:innen des Bachelor Elementarpadagogik an
der PHDL in einer geselligen Runde zusammenholen.

Das Thema, das alle Beitrage des heutigen Tages verbindet, ist eine Frage, mit
der Studierende und Absolvent:innen immer wieder konfrontiert sind: ,Und was
bringt dir dieses theoretische Studium jetzt wirklich fiir deine praktische Arbeit?"

Die Frage nach dem Nutzen einer theoretischen Wissenschaft fiir die pada-
gogische Praxis scheint nach wie vor in der breiten Gesellschaft fragwiirdig, d.h.
wiirdig, befragt zu werden. Mit den offentlichen Prasentationen und Diskussio-
nen ausgewahlter Bachelorarbeiten wollen wir heute im Chor auf diese streitbare
Frage antworten:

Es bringt mir kein zufdlliges Gelingen oder Misslingen meiner pddagogischen Pra-
xis, sondern die Orientierung an allgemeinen Grundsdtzen und damit kein willkiir-
liches praktisches Handeln, sondern eine begriindete Handlungssicherheit, die Fihig-
keit zur reflektierenden Selbstbetrachtung und ein gebildetes Gewissen!

Die am Ende des Studiums zu verfassenden wissenschaftlichen Qualifikations-
arbeiten sollen vor allem Zeugnis dieser Antwort sein. Mit Georg Neuweg (2000)
gesagt: die gelungene Vernetzung von theoretischer Wissenschaft und praktischer Kon-
nerschaft.

LEGE ARTIS ist das Motto dieses Symposiums und damit soll betont werden,
dass buchstablich nach allen Regeln der wissenschaftlichen Kunst in den vergan-
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genen Jahren im Zuge des Bachelor Elementarpadagogik kunstvoll Abschluss-
arbeiten gefertigt wurden.

An diesem Abend wollen wir eine kleine Auswahl dieser groflartigen Arbeiten
erneut vor den Vorhang holen.

In Raum 1 werden die Teilnehmerinnen ihre Arbeiten unter dem Fokus der
Pddagogischen Professionalitit prasentieren und zur Diskussion stellen: SOPHIE
ROCK hat im Zuge einer grofd angelegten Evaluationsstudie an der PHDL zum
Mehrwert des Studiums mit einer Studierenden videobasierte Interviews in ihrer
padagogischen Praxis gefithrt und damit zur (kritischen) Selbstbetrachtung ange-
regt. Sie fragt danach, inwieweit theoretisch gelernte Grundsatze, Konzepte und
Ideen nach der Absolvierung des BA-Studiums tatsachlich in die kritische Selbst-
reflexion miteinbezogen werden. IRIS WOLFLINGSEDER ist mittlerweile nicht nur
erfolgreiche Multiplikatorin fiir den Kinderperspektivenansatz, sondern sie hat
sich auch im Rahmen ihrer Bachelorarbeit mit Chancen und Herausforderungen
fiir die Entwicklung eines ,forschenden Habitus” bei der Implementierung dieses
theoretischen Konzepts in der padagogischen Praxis auseinandergesetzt. Im Mit-
telpunkt ihrer Arbeit steht die begriffliche Klarung der terminologischen Trias:
Kompetenz, Haltung und Habitus. STEFANIE SCHOBESBERGER riickt kontrastierend
zur Akademisierung der Elementarpadagogik die Frage nach Mdglichkeiten und
Grenzen der Entwicklung von (Selbst-)Reflexionsfahigkeit im Rahmen der Grund-
ausbildung an Bildungsanstalten fiir Elementarpadagogik (BAfEPs) in den Mittel-
punkt ihrer Arbeit.

In Raum 2 steht die Professionelle Kooperation und Zusammenarbeit im Mittel-
punkt: STEFANIE HUBER erforschte im Zuge ihrer Bachelorarbeit die Zusammen-
arbeit mit Eltern in Zeiten der Corona-Pandemie und fragt danach, wie Eltern
diese Zeit und vor allem die Zusammenarbeit mit den padagogischen Fachkraften
erlebt und wahrgenommen haben, um darauf aufbauend allgemeine Schlussfol-
gerungen fiir Unterstlitzungsmoglichkeiten von Eltern in krisenhaften Zeiten ab-
zuleiten. FRANZISKA HUTSTEINER fragt nach Gelingensbedingungen fiir die Kom-
munikation in elementarpadagogischen Teams und untersuchte diese sowohl
theoretisch als auch empirisch mit leitfadengestiitzten Interviews. EVA BERGER
fragt in ihrer Untersuchung danach, inwieweit sich mit Hilfe eines Mentoring-
Konzepts die kontinuierliche und dialogische Begleitung von Berufseinsteiger:in-
nen in der Elementarpadagogik sicherstellen lasst.

In Raum 3 geht es — last but not least — um die professionelle Interaktionsgestal-
tung: MARIA KULAC fragt, was Macht macht — und geht den unbewussten Macht-
verhaltnissen in der Elementarpadagogik kritisch auf die Spur. BETTINA STALLINGER
sucht padagogische Implikationen fiir das gemeinsame Spiel der Gleichaltrigen
und BETTINA REISINGER fragt danach, welche Formen der Interkation zwischen Pa-
dagog:innen und 3- bis 6-jahrigen Kindern Selbstbildungsprozesse anregen kdnnen.
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Februar 2024

Wie die meisten von Euch bereits erfahren haben, hat meine Doktormutter Sabi-
ne Seichter (2024) Anfang dieses Jahres ein Buch herausgegeben, welches zweifel-
los das Potential hat, eine Menge Staub in der reformpadagogischen Community
aufzuwirbeln. Die ersten offentlichen Buchbesprechungen lie3en nicht lange auf
sich warten und es zeigt sich u.a. bei den Rezensionen ein beachtenswertes Pha-
nomen: Urteilsbildung ohne Quellenpriifung.

Das Neue wirkt geradezu bedrohlich, weil es den eigenen Glauben, an den man
sich Uber Jahrzehnte gewohnt hat, bedroht und erschiittert! Da ist etwas Fremdes
— etwas Ungewohntes — bisher vielleicht noch nicht Gedachtes oder noch nicht
Gewusstes — etwas Unbekanntes. Und nur allzu viele Menschen reagieren darauf
mit Ent-Tauschung. Ent-Tauschung, die sich nicht selten in der Figur der Verleug-
nung und Verdrangung zeigt. Kopernikanische Wenden und Paradigmenwechsel
sind nicht selten von Hohn und Spott der Noch-Nicht-Wissenden begleitet.

Man konnte auch die eigenen Gedanken in eine andere Richtung bewegen
und sich fragen, wie es sein kann, dass mehr als 120 Jahre lang tber ein reform-
padagogisches Konzept Halbwissen verbreitet wurde. Dazu miisste man die eige-
ne Komfortzone des Denkens verlassen — selbstandig, erweitert und konsequent
Denken und sich vor allem, wie Sabine Seichter, die Miihe machen, die primaren
italienisch- und englischsprachigen Schriften Maria Montessoris zu sichten und
sich nicht blind darauf zu verlassen, was andere iiber sie gedacht oder wie sie die
Montessoripadagogik verstanden haben.

Sich zu bilden bedeutet — mit Peter Birie (2017) gesprochen — das eigene Fiir-
Wahr-Halten kritisch zu (iberpriifen und zu hinterfragen: Was weif$ und verstehe
ich wirklich? Es heif3t, einen Kassensturz des Wissens und Verstehens zu machen.
Dazu gehoren Fragen wie: Welche Belege habe ich fiir meine Uberzeugungen?
Sind sie verlasslich? Und belegen sie wirklich, was sie zu belegen scheinen? Was
sind gute Argumente und was ist triigerische Sophisterei?

Nur allzu oft wird in der Padagogik flir wahr gehalten, was andere fiir wahr
halten. Am beliebtesten scheinen Formeln, Slogans und Handlungs-Rezepte von
Autoritdten, denen man Unfehlbarkeit zuspricht, weil sie dem eigenen Denken
Erleichterung versprechen.

Einem Urteil blind zu folgen, nur weil es von edler Herkunft ist, miindet — nach
Kant (19773, LOG, A121) - bekanntlich in nicht mehr, aber auch nicht weniger als
gedankenloser Schwarmerei.

Die Akademisierung der Elementarpadagogik soll uns davor bewahren, aus
blinder Ehrfurcht das Opfer von Aberglauben und Vor-Urteilen zu werden.

Selbstandiges, kritisches und erweitertes Denken (Kant, 1974, KU, §40) sollen
im Studium gelehrt und gelernt werden. Selbstandiges, kritisches und erweitertes
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Denken sind notwendig mit einer skeptischen, forschenden Haltung gegeniiber
unhinterfragten, popular-padagogischen Allerweltsmeinungen verbunden.

Professionelle Padagog:innen lassen sich deshalb von padagogischen Binsen-
weisheiten wie ,Hilf mir, es selbst zu tun’ weder blenden noch gangeln. Sie denken
selbstandig dariiber nach, inwieweit der propagierte Inhalt fiir die gegenwartige
gesamtgesellschaftliche Zeit, die padagogische Situation und das konkrete Kind
stimmig sind.

Die Abschlussarbeiten im Rahmen des Bachelorstudiums Elementarpadago-
gik geben eindriicklich Zeugnis dariiber, dass sich Praktiker:innen einem Thema
mittels selbstandigen und kritischen Denkens zugewendet haben und sich damit
- noch einmal mit Kant (1977b, AUF, A485) gesprochen — aus ihrer Unmiindigkeit
befreit haben.

Eine kleine Auswahl daraus wird heute Abend prasentiert.

CHRISTINE KLAMBAUER, KATHARINA OBERHAMBERGER, ELISABETH WASSER-
BAUER, AGNES MITTERBAUER, SANDRA FUCHS, KATRIN HOLZMANN, ELISABETH
HUEMER und NINA SCHASCHKO haben zu einem Thema eine Fragestellung formu-
liert und diese kritisch gepriift und auf einem systematischen Weg beantwortet.
Die Ergebnisse ihrer Arbeiten wollen wir heute an diesem Abend - nach allen
Regeln der Kunst — in kollegialer Runde wiirdigen.

Februar 2025

Bereits zum dritten Mal soll dieses Symposium nicht nur eine Wiirdigung wis-
senschaftlicher Arbeiten sein, sondern auch eine Einladung zum kritischen Nach-
denken — tiber Wissenschaft, Wahrheit und die Herausforderungen des Denkens
unserer Zeit.

Eine hilfreiche theoretisch-philosophische Folie fiir diesen Abend kann Hegels
(1986) Dialektik sein, der davon ausgeht, dass Wahrheit nicht statisch ist, sondern
sich erst im Prozess von These — Antithese — Synthese entfaltet: Die These ist die
bekannte Ausgangssituation, ein etabliertes Verstandnis, das nicht selten gera-
dezu en vogue und deshalb ideologisch eingefarbt ist. Damit das Denken nicht
erstarrt und in Bewegung bleibt, muss eine Antithese, d.h. eine gegensatzliche
Position gefunden werden, die zur Kritik und zum Hinterfragen der These fiihrt.

Die Antithese darf nicht einfach gecancelt oder mit dem moralischen Zeige-
finger verurteilt werden, weil sie — auf den ersten Blick — unbequem oder unzeit-
gemaf erscheint. Vielmehr muss ihr ins Auge geblickt werden. Denn nur durch die
kontroverse Auseinandersetzung mit Widerspriichen kann eine tiefere, eine wahr-
haftige Synthese entstehen. In der Synthese werden die Widerspriiche von These
und Antithese nicht einfach aufgehoben oder eine Seite verworfen, sondern sie
werden in eine neue, hohere Erkenntnis iiberfiihrt, die beide Seiten integriert. Ein
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gedankliches Grundgeriist also, das auch mit Blick auf aktuelle gesamtpolitische
Entwicklungen von nicht zu tiberschatzendem Wert ist.

Hegels Zeitgeist geht davon aus, dass jede Epoche aus der vorherigen hervorgeht.
In den letzten 25 Jahren haben wir eine Epoche der Bildungsromantik erlebt — eine
Zeit, in der Ideale wie die Individualisierung, Akademisierung, Professionalisierung,
Selbstbildung, Partizipation und Ressourcenorientierung stark betont wurden.

Aktuell erleben wir einen Wandel - eine fiir viele unbequeme Wahrheit. Die
Dynamik des Zeitgeistes erzwingt geradezu einen Perspektivwechsel (Verbeek,
2024; Dammer & Kirschner, 2023) — wann wird Mitbestimmung zur Uberforde-
rung? Stellt die Akademisierung tatsachlich einen Mehrwert oder lediglich einen
Mehraufwand dar? Ist die Kompetenzorientierung ein Paradigmenwechsel oder
Etikettenschwindel?

Die Frage ist nicht, ob dieser Wandel gut oder schlecht ist, sondern wie wir
ihn verstehen und gestalten konnen. Die Wahrheit ist nicht immer bequem, aber
Wissenschaft darf nicht zur Bestatigung des bereits Bekannten verkommen. Das
bedeutet, dass wir nicht davor zuriickschrecken diirfen, bestehende Paradigmen
in Frage zu stellen. So, wie es die neue Buchreihe des Kohlhammer Verlags ,Pada-
gogik kontrovers" tut.

Die Kritik am aktuellen Paradigma ist nicht einfach eine Ablehnung, sondern
eine Einladung zur Weiterentwicklung. Wenn wir von Wissenschaft reden, spre-
chen wir auch von Mut — dem Mut, das eigene Flir-Wahr-Halten kritisch zu tiber-
priifen, die eigene Komfortzone des Denkens zu verlassen. Allzu oft wird das Neue
als Bedrohung empfunden, weil es das alte Glaubenssystem erschiittert. Doch
Fortschritt bedeutet, sich der Ent-Tauschung zu stellen, anstatt sich in Verdran-
gung zu fliichten.

Die Bachelorarbeiten, die hier prasentiert werden, sind Ausdruck dieses kriti-
schen und forschenden Geistes. Sie zeigen, dass wissenschaftliches Arbeiten mehr
ist als die blof3e Reproduktion von Wissen. Es geht darum, selbstandig zu denken
und Argumente kritisch denkend abzuwagen.

In diesem Zeitgeist prasentiert LYDIA BALLENSTORFER sowohl Gelingensa-
spekte als auch Herausforderungen fiir die Bearbeitung des Selbstevaluierungs-
instruments ,Pidagogische Qualititsmerkmale” des Landes OO (SEI). MANUELA
HUEMER richtet den Lichtkegel ihrer Prasentation auf drei zentrale Problemfelder
gegenwartiger elementarpadagogischer Praxis. CAROLINE EDTBAUER spricht iiber
Kindeswohlgefahrdung und zentrale Herausforderungen fiir die Eltern- und Erzie-
hungspartnerschaft. Last but not least referiert KERSTIN HAHN (iber nachhaltiges
Mentoring fiir Fihrungskrafte im ersten Berufsjahr und ANNA INNENDORFER (iber
die Geschlechtlichkeit im Professionalisierungsdiskurs.

Ich wiinsche uns allen ein anregendes Symposium — eines, das den Geist be-
wegt und den Mut zum dialektischen Denken starkt.
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Die zunehmende Marginalisierung des Erziehungsbegriffs im elementarpadagogischen
Diskurs ist unter anderem eine Folge der bildungspolitischen Fokussierung auf den
Bildungsbegriff. In den vergangenen 25 Jahren hat sich das Verhaltnis von Bildung, Er-
ziehung und Betreuung zunehmend zugunsten der Bildung verschoben, wodurch der
Erziehungsaspekt an Bedeutung verloren hat. Aus einer dialektischen Perspektive kann
der Fokus auf die (Selbst-)Bildung als Antithese zur vormals autoritaren Erziehung ver-
standen werden. Damit drangt sich die Frage auf, welche Synthese erforderlich ist, um
Erziehung als wertevermittelnden Prozess neu zu verorten. Vor diesem Hintergrund
pladiert der vorliegende Beitrag im Rahmen einer historisch-systematischen Auseinan-
dersetzung fiir eine notwendige Revitalisierung des Erziehungsbegriffs. Die Aktualitat
dieser Thematik spiegelt sich in zahlreichen aktuellen wissenschaftlichen Publikationen
wider (Schierbaum, Oliveras & Bossek, 2023; Holztrattner, 2023; Verbeek, 2024), die die
Notwendigkeit einer ganzheitlichen Betrachtung der padagogischen Aufgabe betonen.
Zentral ist dabei eine reflektierte Balance zwischen Fremd- und Selbstbestimmung, um
Miindigkeit und Selbstbestimmung als zentrales Erziehungsziel zu gewahrleisten. Dies
erfordert einen integrativen Ansatz, der sowohl individuelle als auch gesellschaftliche
Aspekte in zukiinftigen Rahmenplanen verankert und so eine nachhaltige padagogi-
sche Praxis sowie die Entwicklung miindiger Birger:innen sichert.

SCHLUSSELWORTER: Erziehung, latente Erziehungsunsicherheit, Erziehungskrise,
Fremdbestimmung, Selbstbestimmung

1. Problemaufriss

Elementare Bildungseinrichtungen haben einen Betreuungs-, Erziehungs-, und Bil-
dungsauftrag zu erfiillen. Diese Trias, innerhalb der alle Aspekte als gleichwertig
anzusehen sind (Bensel & Haug-Schnabel, 2012, S. 4), geriet nicht zuletzt im Zuge
der PISA-Studie in ein Ungleichgewicht. Seither erlebt der Bildungsbegriff eine
Hochkonjunktur im fachlichen sowie praktischen Diskurs, was zugleich mit einer
Vernachlassigung des padagogischen Grundbegriffs der Erziehung, ebenso wie der
Betreuung, einhergeht.

© 2025 die Autor:innen. Dieser Open-Access-Artikel ist unter CC BY SA 4.0 lizenziert.
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Diese einseitige Uberbetonung spiegelt sich in aktuellen Bildungsplinen wider.
Im Osterreichischen Bildungsrahmenplan fiir elementarpadagogische Einrichtun-
gen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020) wird er-
sichtlich, dass der Begriff ,Bildung’ 155-mal verwendet wird, wahrend ,Erziehung’
und ,Betreuung’ lediglich fiinf- bis sechsmal genannt werden (Fageth, 2022, S.170).
Die Omniprasenz der Bildung fiihrt infolgedessen dazu, dass der Erziehungs- sowie
Betreuungsbegriff augenscheinlich aus dem operativen Geschift der Padagogik
verdrangt wurde. Aktuelle Publikationen wie ,Erziehung — quo vadis?” (Schier-
baum et al, 2023), ,Die neue Kindheitspadagogik: Chancen, Risiken, Irrwege”
(Verbeek, 2024) oder ,Bildung, Betreuung und Erziehung. Ein Beitrag zur begriff-
lichen Relationierung” (Holztrattner, 2023) verweisen hingegen auf die Brisanz von
Erziehung und ihre Bedeutung im padagogischen Handeln. Insbesondere in der
Fachdisziplin der Psychologie sind bereits seit mehreren Jahren kritische Stimmen
laut geworden: Eindringlich warnen Expertiinnen vor Kindern und Jugendlichen,
die sich aufgrund fehlender Erziehung nicht in die Gesellschaft eingliedern kénnen
(Oelkers, 2008, S.2).

Unternimmt man den Versuch, den Begriff Erziehung zu definieren, so erweist
sich dies als eine diffizile Aufgabe. Es zeigt sich, dass dieser Terminus mannigfaltig
ist und sich nicht einfach fassen lasst. So definiert im ,Historischen Worterbuch
der Erziehung” Jiirgen Oelkers (2010, S.303fT) Erziehung als einen essenziellen Kern-
begriff neben dem Terminus Bildung. Konkret handelt es sich um eine moralische
Kommunikation zwischen Menschen, welche auf der Grundlage einer Asymmetrie
(Erwachsener und Kind) erfolgt. Essenziell fiir eine gelingende Erziehung sind dabei
Vorbilder, die ihr Handeln planen und stetig reflektieren.

Im ,Worterbuch der Padagogik” definieren Bohm und Seichter (2018, S.146fT)
Erziehung im geschichtlichen Kontext gesehen als einen vieldeutigen Grundbegriff
der Padagogik. Ziel von Erziehung ist es, das Individuum zu Miindigkeit und Auto-
nomie zu fithren und sein Potenzial bestmoglich zur Entfaltung zu bringen. Dabei
missen sowohl die personliche Entwicklung als auch der gesellschaftliche Kontext
— also die Dimension ,Individuum’ und die Dimension ,Gesellschaft’ — gleicherma-
3en berlicksichtigt werden. Erzieherisches Handeln unterstiitzt die heranwachsen-
de Person, einen Norm- und Wertehorizont zu erwerben und begleitet sie in ihrem
Sozialisationsprozess. Der bildsame Mensch ist somit auch erziehungsbediirftig.

Ausgehend von diesen Definitionen wird deutlich, dass Erziehung als inter-
personaler Prozess die verantwortungsvolle Gestaltung der Interaktion zwischen
einem ,reifen Menschen” und einem ,werdenden Menschen” (Nohl, 1933, S.22) er-
fordert. Es gilt, die unabdingbare Asymmetrie innerhalb des Erziehungsprozesses
verantwortungsvoll zum Wohle des Kindes und dessen Entwicklung zu gestalten.
Zudem zeigt sich, dass Bildung und Erziehung einander bedingen und erforderlich
sind, wenn gebildete Menschen das Ziel einer Gesellschaft sein sollten. Liessmann
(2017, S.9) greift den Gedanken des gebildeten Menschen auf und betont in die-
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sem Zusammenhang, dass es neben fachlichem Wissen sowie Kompetenzen vor
allem Werte und Haltung benétigt, um als Individuum Stellung zur Welt beziehen
zu kdnnen. Eine Notwendigkeit, die bereits vor zweihundert Jahren der Philosoph
Immanuel Kant betonte. Er postuliert: ,Der Mensch kann nur Mensch werden
durch Erziehung. Er ist nichts, als was die Erziehung aus ihm macht” (Kant, 1803,
S.7). Damit verdeutlicht Kant, dass die Erziehung eine zentrale Rolle in der Person-
lichkeitsentwicklung des Menschen einnimmt. Insbesondere die Riickmeldungen
aus dem sozialen Umfeld erweisen sich als entscheidend, da diese es dem Individu-
um ermoglichen, sein Handeln zunehmend zu planen und Situationen moralisch
abzuwagen. Kant hebt damit die zentrale Rolle der Erziehung in der menschlichen
Entwicklung hervor und beschreibt sie als unabdingbare Voraussetzung fiir die
Entfaltung des Individuums. Bei genauerer Betrachtung erweist sich die kantsche
Sichtweise jedoch als zu kurzsichtig, da sie weitere einflussreiche Faktoren unbe-
riicksichtigt lasst. Hurrelmann und Bauer (2015, S.157f) betonen aus sozialwissen-
schaftlicher Perspektive, dass Erziehung zweifellos eine pragende Instanz darstellt,
jedoch im Sozialisationsprozess nicht isoliert betrachtet werden darf. Vielmehr
missen auch soziale, kulturelle und 6konomische Umweltfaktoren sowie biolo-
gische Dispositionen als entscheidende Einflussgrofien beriicksichtigt werden, die
gemeinsam mit Erziehung die Entwicklung des Kindes formen.

Aktuell zeichnet sich ab, dass der Begriff ,Erziehung” zunehmend aus dem
familidgren und institutionellen Kontext verschwindet. Dies steht im Zusammen-
hang mit dem gesellschaftlichen Wandel, auf den Liegle (2006, S.126f) hinweist.
Kinder besuchen immer frither elementare Bildungseinrichtungen, wodurch der
Erziehungs- und Bildungsauftrag zunehmend vom familidaren Umfeld in den of-
fentlichen Bereich verlagert wird. Doch im Zuge der aktuellen Bildungs-Hochkon-
junktur wird die erzieherische Aufgabe in diesen Einrichtungen haufig vernachlas-
sigt. Angesichts dieser Entwicklung ist es umso dringlicher, dass sich die Aligemeine
Padagogik mit diesem zentralen Begriff auseinandersetzt, um ihn fiir das padagogi-
sche Praxisfeld wiederzubeleben. Denn die Verantwortung der Padagogik besteht
darin, ihre ,Grundbegriffe und Grundprobleme zu klaren”; nur so kann ein ,geklar-
tes padagogisches Handeln" (Bohm, 2016, S.28) erfolgen. Ziel der nachfolgenden
Uberlegungen ist es, in einem ersten Schritt das Verschwinden des Erziehungsbe-
griffs historisch-systematisch zu beleuchten, um das gegenwartige Philosophem
,Kindheit ohne Erziehung' historisch einordnen zu konnen. Anschlief3end wird Er-
ziehung systematisch als eine Antinomie von Fremd- und Selbstbestimmung in
den Fokus der theoretischen Auseinandersetzung geriickt.

2. Der Erziehungsbegriff im historischen Kontext

Begibt man sich auf den Weg, den padagogischen Grundbegriff der Erziehung zu
kldren, so erscheint es geboten, den Ursprung und dessen geschichtliche Entwick-
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lung zu beleuchten. Im Zuge dessen wird ersichtlich, dass tiber Jahrhunderte hin-
weg ein umfassendes Netzwerk an Theorien iiber Erziehung entwickelt wurde. Im
Folgenden werden bedeutende theoretische Entwicklungen in Ausziigen skizziert.

Die Erfindung von Erziehung

Stellt man sich die Frage nach dem Ursprung des Begriffs ,Erziehung®, so verweist
Winfried Bohm (2013, S.11f) in seinem Werk ,Geschichte der Padagogik” darauf, dass
Erziehung in Form miindlicher Weitergabe seit Anbeginn der Menschheit existiert
hat. Je nach sozialer Stellung des Individuums wurde ihm der Zugang zu Bildung
und Erziehung gewahrt, um es auf seine zukiinftige Rolle im Staat vorzubereiten.
Die Aufgabe, die dabei dem Erzieher' zukommt, wird in Platons Hohlengleich-
nis metaphorisch angedeutet, indem der Prozess der Erkenntnisgewinnung als ein
Weg aus der Dunkelheit ins Licht beschrieben wird. Es geht dabei nicht nur um
das Ubertragen von Wissen, sondern um das Eréffnen eines neuen Verstindnisses
der Welt, weg von der lllusion hin zur wahren Erkenntnis. Der Erzieher begleitet
den Lernenden auf diesem Weg der geistigen Erleuchtung, indem er ihn dazu an-
regt, liber die blof3en ,Schatten” der Welt hinauszudenken und die Realitat in ihrer
Tiefe zu erfassen. Der Erziehungsprozess wird hier als ein Prozess der Aufklarung
im wahrsten Sinne des Wortes verstanden (Bohm, 2013, S.24f). Mit Blick auf Pla-
tons Schiiler Aristoteles kann dariiber hinaus argumentiert werden, dass der Erzie-
hungsprozess nicht als starrer Regelkanon zu verstehen ist, sondern aufgrund der
Kontingenz menschlichen Lebens und padagogischer Praxis kontinuierlich flexi-
bel an den Lernenden und Zu-Erziehenden angepasst werden muss. Das bedeutet
aber auch, dass Erwachsene keine einfachen, universellen Losungen bieten kdnnen,
sondern vielmehr als Vorbilder dienen, die den Heranwachsenden zeigen, wie man
verniinftig und verantwortungsbewusst handeln kann (Fageth, 2022, S.38ff).

Bliitezeit der Erziehung

Immanuel Kant (1724-1804) beschrieb Erziehung vor mehr als zweihundert Jahren
als eine der schwersten Kiinste, die dem Menschen aufgegeben ist und betonte
zugleich die Notwendigkeit erzieherischen Handelns, um ,dem zwischenmensch-
lichen Zusammenleben und dem zwischenmenschlichen Verhalten eine bestimm-
te Form zu geben” (Seichter, 2020, S.190). Dieser Aspekt der ,Sozialisierung durch
Erziehung’ wird in seiner dreifachen Bestimmung der Erziehung virulent: (1) Mit-
tels Disziplinierung soll der Heranwachsende die Fahigkeit entwickeln, die eigenen
Triebe und Impulse zu kontrollieren. Modern gesprochen geht es dabei um die
Entwicklung von Impulskontrolle und Bediirfnisaufschub. (2) Die Kultivierung ver-
mittelt jenes (bestehende) Wissen, welches den Heranwachsenden befihigen soll,
sich in der Welt zu orientieren und aktiv an gesellschaftlichen Prozessen teilzuneh-

1 Im vorliegenden Beitrag wird selbstverstandlich auf die korrekte Genderschreibweise geachtet. Bei histori-
schen Bezligen wird jedoch, entsprechend dem Kontext, die mannliche Form angefiihrt.
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men. Heute wird dies als Partizipation beschrieben. (3) Die Moralisierung beinhal-
tet schliefilich die Entwicklung eines moralischen Urteilsvermogens, das den Men-
schen dazu befahigt, ethische Prinzipien anzuwenden und verantwortungsvoll zu
handeln. Damit zielt Kants Idee von Erziehung auf die ganzheitliche Entfaltung des
Menschen als Individuum einerseits und als Mitglied der Gesellschaft andererseits.

Johann Friedrich Herbart (1776-1841), einer der Begriinder der wissenschaft-
lichen Padagogik, leitete 1806 seine ,Allgemeine Pddagogik’ aus dem Ziel der Er-
ziehung ab. Den hochsten und umfassenden Zweck der Erziehung sah er in der
Moralitdt und Sittlichkeit des Charakters. Die Rolle des Erziehenden beschreibt
Herbart darin, den Heranwachsenden an das ,ethisch-moralische Urteilen” (Ben-
ner & Qelkers, 2010, S. 43ff) heranzufiihren, sodass dieser lernt, nach ,richtig’ und
Sfalsch’ zu fragen, um schliefSlich zu sich selbst zu finden ,als wéahlend das Gute, als
verwerfend das Bose"” (1804, S.108, zitiert nach Fageth, 2022, S.158).

Dabei verortet Herbart die eigentliche Erziehung auflerhalb des familiaren
Umfelds, da es Aufgabe der (6ffentlichen) Institutionen sei, den geschiitzten und
idealisierten Rahmen der Familie zu erweitern. Dieser Prozess der Entidealisierung
soll den Blick der Heranwachsenden fiir die Realitdt scharfen, indem ihre Wahr-
nehmung schrittweise fiir die Unzulanglichkeiten und Herausforderungen des Le-
bens geoffnet wird. Laut Herbart besteht die Pflicht der Erziehenden darin, den
Heranwachsenden jene Aspekte der Wirklichkeit offenzulegen, die sie von selbst
nicht erkennen, aber verstehen missen, um ein erfiilltes Leben fiihren zu kénnen
(Fageth, 2022, S.167). Es nimmt daher nicht Wunder, dass Fageth (2022, S.155) in
Riickbezug auf Herbart darauf hinweist, dass der Begriff der Erziehung zumeist
irrtimlicherweise von ,Zucht’ abgeleitet wird. Die etymologische Herleitung des
Begriffs aus dem althochdeutschen Wortstamm ,zuhtari’ (zlichtig, tugendhaft)
macht das Begriffsverstandnis und das Ziel von Erziehung - die Sittlichkeit und
Moralitat des Menschen — wesentlich deutlicher. Trotz der dem Erziehungsprozess
innewohnenden Asymmetrie von Erzieher und Zu-Erziehenden sollte dieser Pro-
zess von einer ,zuverlassigen, emotional-zwischenmenschlichen Begegnung” (ebd,,
S.159) gekennzeichnet sein, denn ,, Anstand, Sittlichkeit und Moralitit” missen im
Erziehungsprozess von beiden Seiten gefordert und gefordert werden (ebd, S.155).

Verschwinden der Erziehung

Mit den internationalen Stromungen der Reformpadagogik um 1900 lasst sich
eine radikale Antwort auf die ,Schwarze Padagogik’ im padagogischen Praxisfeld
erkennen. Ziel war es, eine repressionsfreie Erziehung zu etablieren, die eine kind-
zentrierte und individuelle Entwicklungsbegleitung ermoglicht. Oelkers (2008)
veranschaulicht dies am Beispiel der Internatsschule Summerhill, die jegliche Ver-
gesellschaftung durch Erziehung ablehnte. Stattdessen sollte den Kindern grofst-
moglicher Freiraum fiir eigene Entscheidungen eingeraumt werden. Hannah
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Arendt (1958) warnte eindringlich vor diesen Tendenzen des ,Nicht-Erziehens' und
bezeichnete diese Phase bereits sehr friih als ,Krise der Erziehung” (S.259).

Das Verschwinden des Erziehungsbegriffs wird jah durch die Zeit des National-
sozialismus (1938-1945) unterbrochen. Diese Epoche markiert zugleich die dun-
kelste Auspragung des Begriffs. Erziehung war in dieser Zeit mit Manipulation,
Propaganda sowie nationalsozialistischer Ideologie verbunden. Die Inhalte der Er-
ziehung zielten einseitig auf die Vorbereitung der Kinder auf ihre Rolle als Hausfrau
und Mutter bzw. auf den Kriegsdienst ab (Rosler & Forstner, 2019, S. 93f). Die eins-
tigen kantschen und herbartschen Ziele der Erziehung — Miindigkeit, Vielseitigkeit
des Interesses und Urteilsfahigkeit — gerieten in Vergessenheit. Um die autoritdren
Strukturen der Nachkriegszeit endgiiltig zu (iberwinden, wurden in den spaten
1980er-Jahren Forderungen nach einer repressionsfreien Erziehung laut (Rosler,
Strohwasser & Albrecher, 2019, S.116f).

Daraus lasst sich ableiten, dass der Erziehungsbegriff spatestens seit der Re-
formpadagogik in eine Schieflage geraten ist, die bis in die Gegenwart andauert.
Als weiterer Hohepunkt der Erziehungskrise lasst sich in jingerer Vergangenheit
die PISA-Studie und die damit einhergehende Hochkonjunktur des Bildungs-
begriffs — insbesondere in der Elementarpadagogik — verorten (Bensel & Haug-
Schnabel, 2012, S.4) .

3. Erziehung im Spannungsfeld von Fremd- und Selbstbestimmung

Auf der Grundlage der Erkenntnisse der historischen Darstellung wird in diesem
Abschnitt von der These ausgegangen, dass sich Erziehung notwendigerweise im
Spannungsfeld von Fremd- und Selbstbestimmung bewegt, da verantwortungsvol-
le Fremdbestimmung die Grundlage dafiir schafft, dass Miindigkeit und Selbstbe-
stimmung als Ziel der Erziehung verwirklicht werden konnen. Erziehung vollzieht
sich dabei in einem unauflosbaren, antinomischen Spannungsverhiltnis zwischen
Fremd- und Selbstbestimmung, bei welchem beide Pole untrennbar miteinander
verbunden sind. Nohl (1933, S.80) verweist darauf, dass diese Dialektik ein Leben
lang besteht und essenziell ist, um Wachstum und Entwicklung zu sichern. Der As-
pekt der Fremdbestimmung ist dabei vor allem in der frithen Kindheit von beson-
derer Bedeutung, wahrend Selbstbestimmung das langfristige Ziel der Erziehung ist.

Fremdbestimmung als Grundlage der Erziechung

Wenn ein Kind auf die Welt kommt, ist es auf die Begleitung durch einen Erwach-
senen, auf dessen Flrsorge und Schutz angewiesen und wachst zunehmend in die
gesellschaftlichen Strukturen hinein. Dabei wird deutlich, dass dem Beziehungs-
aspekt eine zentrale Schlsselfunktion innerhalb der Erziehung beigemessen wird.
Bensel und Haug-Schnabel (2012, S.7) verweisen daher im deutschsprachigen
Raum auf den Betreuungsbegriff, da dieser den responsiven Aufbau einer Bezie-
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hung zwischen Erzieher und Zu-Erziehenden umfasst. Nel Noddings (1984, S.1ff)
verdeutlicht die Relevanz einer tragfahigen Beziehung in ihrem Konzept des ,Ca-
ring” und akzentuiert als zentrales Merkmal zudem die asymmetrische Beziehung
zwischen dem Erwachsenen als ,Sorgenden-Teil“ und dem Kind als ,Umsorgter-
Teil” (ebd,, S. 51f). Als wesentliche Aufgabe gilt es nach Noddings (1984, S. 51f), erzie-
herisches Handeln so auszurichten, dass sowohl gesellschaftliche Anforderungen
als auch die Interessen des Umsorgten-Teils berlicksichtigt werden. Der in diesem
Verhiltnis nicht zu negierende Machtvorsprung des Erwachsenen darf - folgt man
the ethics of care and education — nicht missbraucht werden, sondern muss zum
Wohl des Kindes eingesetzt werden.

Mit zunehmendem Alter des Kindes erweitert sich dessen sozialer Handlungs-
raum, was eine wachsende soziale Handlungsfahigkeit erfordert. Eine zentrale Auf-
gabe der Erziehung ist es daher, Werte, Normen und Umgangsformen zu vermit-
teln (Jasmund, 2018, S.17). Diese Orientierungshilfen bieten dem Kind Halt und
tragen dazu bei, dass es schrittweise eigene Haltungen entwickeln kann. Peter Bieri
(2017) betont: ,Eine Kultur zu verstehen, heifit, sich mit den Vorstellungen mo-
ralischer Integritit auszukennen, die dort herrschen” (ebd.,, S.19). Erziehung stellt
deshalb bei Arendt (1958, S.259) ein ,unabdingbares Biirgerrecht” (ebd.) dar, da sie
einerseits dem Individuum Orientierung vermittelt und andererseits zur Stabili-
tat der gesellschaftlichen Ordnung beitragt. Liegle (2006, S.31) beschreibt dies als
Begegnung mit dem Kind in seinem ,Person-Sein” und eine Begleitung in dessen
~Person-Werden” (ebd.).

Da Erziehung in Form von ,Haltungen, Einstellungen oder im zwischenmensch-
lichen Umgang” (Bensel & Haug-Schnabel, 2012, S.7) zum Ausdruck kommt, er-
weist es sich fiir Erwachsene oft als herausfordernd, diese bewusst als ein explizites
Thema im padagogischen Diskurs zu verankern. Kant (1784) und Flitner (1969) be-
kraftigen die Allgegenwartigkeit der Erziehung als eine fundamentale Konstante
des menschlichen Lebens. In Ubereinstimmung mit diesem Gedankengang setzt
dies von Erwachsenen ein Bewusstsein flir Erziehung sowie die Fahigkeit zu einem
kontinuierlich reflektierten Handeln voraus. In diesem Zusammenhang kommt
der Vorbildfunktion des Erwachsenen eine essenzielle Rolle zu. Jasmund (2018,
S.27) hebt hervor, dass dieser eine inhirente Dichotomie zugrunde liegt. Einerseits
fungieren Erwachsene als Modellgeber, indem sie dem Kind eine Vielzahl an Hand-
lungsmustern und einen sozialen Orientierungsrahmen zur Verfligung stellen.
Andererseits ist erzieherisches Handeln durch die Interaktion zwischen Kind und
sozialem Umfeld gepragt, wobei das Kind durch kontinuierliche Riickmeldungen
sein eigenes Verhalten reflektiert und reguliert. Diese soziale Resonanz erweist sich
als zentral fiir die Ausbildung des Gewissens und die Integration in gesellschaftliche
Norm- und Wertsysteme. Vor diesem Hintergrund wird evident, dass eine reflek-
tierte und verantwortungsbewusste Fremdbestimmung eine essenzielle Grund-
lage fiir die schrittweise Entwicklung autonomer und miindiger Personlichkeiten
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bildet, die zunehmend in der Lage sind, ihr Leben eigenverantwortlich zu gestalten.
Bohm und Seichter (2018, S. 146fF) untermauern dies und verweisen darauf, dass
der bildsame Mensch eben auch erziehungsbediirftig ist.

Selbstbestimmung als Ziel der Erziehung

Bereits Herbart war davon iiberzeugt, dass nur aus einer verantwortungsvollen
Fremdbestimmung eine eigenverantwortliche Selbstbestimmung erwachsen kann
(Fageth, 2022, S.158). Eigenverantwortung und Selbstbestimmung — verstanden als
zentrale Merkmale ,innerer Freiheit’ und Miindigkeit — setzen diesem Grundge-
danken folgend voraus, dass der Heranwachsende (erst) lernen muss, sein eigenes
Handeln kritisch zu hinterfragen und eigenstandig zu beurteilen. Selbstbestim-
mung ist daher weder ein ,Naturrecht’ des Menschen noch entsteht sie spontan,
sondern sie ist an den Prozess der Selbstbildung gebunden. Peter Bieri (2013) hebt
in ,Eine Art zu leben: Uber die Vielfalt menschlicher Wiirde” hervor, dass Selbst-
bestimmung ein dynamischer Prozess ist, der sich letztlich in der Fahigkeit zeigt,
bewusst Entscheidungen zu treffen und Verantwortung fiir das eigene Handeln
zu ibernehmen. Eine falsch verstandene Selbstbestimmung, die im Grunde einer
Uberforderung gleichkommt, zeigt sich beispielhaft in der padagogischen Praxis,
wenn ein zweijahriges Kind (mit)entscheiden darf, wohin es im Sommer in den
Urlaub geht. Das Kind ist aufgrund seiner kognitiven Entwicklung weder in der
Lage, die Konsequenzen seiner Entscheidung zu antizipieren, noch kann es fiir die
Folgen verantwortlich gemacht werden. Partizipation setzt Urteilsfahigkeit voraus.
Liessmann (2017) hebt die potenziellen Gefahren einer zu frith geforderte Selbst-
standigkeit hervor, da diese Heranwachsende tiberfordert. Er problematisiert fer-
ner, dass der Begriff der Selbstbildung zu einem inhaltsleeren Konzept verkomme,
sofern nicht ausreichend padagogische Flihrung und Orientierung gegeben wird.
Es wird zunehmend deutlich, dass Erziehung (iber blofSe Selbstbildungspro-
zesse hinausgeht. Der Zweck von Erziehung besteht darin, Heranwachsende zur
Selbstbestimmung zu befahigen, indem ihre Individuation und Personlichkeitsent-
wicklung gezielt gefordert werden. Grell (2010, S.154) postuliert, dass eine struk-
turierte Umwelt als Grundlage fiir gelingende Erziehungsprozesse erforderlich ist
und dass das Kind Resonanz auf seine Signale erhalten muss. Liegle (2006, S.99f)
und Prange (2012, S.25ff) betonen deshalb, dass das Zeigen, Benennen, Beschreiben
und Erklaren zentrale Elemente padagogischen Handelns sind. Erwachsene ord-
nen die Welt des Kindes und geben ihm die notwendigen Werkzeuge an die Hand,
um schrittweise zu einem eigenstandigen Denken und Handeln zu gelangen. Nohl
(1933) beschreibt dies als bereichernde Begegnung zwischen einem ,reifen Men-
schen” und einem ,werdenden Menschen” (S.22). Das erzieherische Handeln muss
dabei objektive Anforderungen an die individuellen Fahigkeiten und Kompetenzen
des Kindes anpassen (ebd,, S. 18), sodass die langfristige Entwicklung von Selbst-
standigkeit und Miindigkeit gewahrleistet wird. Daraus ergibt sich, dass Erziehung
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als erfolgreich zu betrachten ist, wenn sie in der fortschreitenden Mindigkeit des
Heranwachsenden ihre eigene Uberfliissigkeit erreicht und so zur ,Selbsterzie-
hung” (Schleiermacher, zit. nach Nohl, 1933, S.21) wird.

4. Diskussion

Die zentralen Erkenntnisse der in diesem Beitrag erfolgten historisch-systemati-
schen Rekonstruktion des Erziehungsbegriffs lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Der padagogische Grundbegriff der Erziehung, der auf den Uberlegungen gro-
3er Denker wie Platon, Kant und Herbart beruht, basiert auf dem theoretischen
Ideal der Kultivierung des Menschen zu einem sozialen Wesen mit individuellen
Fahigkeiten und Starken (Bohm, 2013, S.78ff). Insbesondere in der Zeit um 1800
herrschten autoritdare Handlungsweisen, die eine Umsetzung dieser erzieherischen
Ideale verhinderten. Mit der Reformpadagogik als Gegenbewegung zur ,Schwar-
zen Padagogik’ sowie in der Phase nach dem Nationalsozialismus wurde der Er-
ziehungsbegriff zusehends auf das ,padagogische Abstellgleis’ gestellt (Lex-Nalis &
Rosler, 2019, S.93ff; Oelkers, 2008, S.6f). Befeuert wurde diese Entwicklung nicht
zuletzt durch die Betonung des humanistischen Bildungsbegriffs und seiner Fo-
kussierung im bildungspolitischen Diskurs. Bensel und Haug-Schnabel (2012, S.4)
sowie Liessmann (2017, S.7) warnen jedoch eindringlich vor dem derzeit weit ver-
breiteten und unreflektierten Verstandnis von Bildung als universelles Allheilmit-
tel. Sie kritisieren, dass diesem Verstandnis falschlicherweise die Vorstellung zu-
geschrieben wird, mit Bildung konnten alle gesellschaftlichen Herausforderungen
bewaltigt werden. Angesichts dieser Problematik bemiihen sich insbesondere Ver-
treter:innen der Allgemeinen Padagogik um eine Revitalisierung des Erziehungsbe-
griffs, um das essentielle Gleichgewicht zwischen den Dimensionen ,Gesellschaft”
und ,Individuum” wieder stérker in den Fokus zu riicken.

In diesem Beitrag sollte gezeigt werden, dass Erziehung eine unverzichtbare Vo-
raussetzung fir die Sozialisation des Individuums sowie fiir die Entwicklung von
Selbstbestimmung darstellt. Bereits Arendt (1958, S.259) verwies darauf, dass Er-
ziehung ein ,unabdingbares Biirgerrecht” darstellt. Gegenwartig manifestiert sich
dennoch das Dilemma eines Ungleichgewichts insbesondere dort, wo Eltern —
ebenso wie padagogische Fachkrifte — ein unzureichendes Bewusstsein fir ihre er-
zieherische Verantwortung haben. Grell (2010, S.155) weist darauf hin, dass Kinder
aufgrund tiberhdhter Erwartungen der Selbstbildung (iberlassen werden, wahrend
jegliche Erziehungstatigkeit vernachlassigt wird, sodass die notwendige ,ordnende
Funktion” (Jasmund, 2018, S.33) fir kindliches Lernen fehlt. Die Auseinanderset-
zung mit dem Erziehungsbegriff stellt daher gegenwartig eine nicht nur lohnens-
werte, sondern vor allem dringliche Aufgabe dar, um das padagogische Handeln
in der Praxis neu zu beleben. Es muss dabei beriicksichtigt werden, dass Erziehung
stets in der Polaritdt zwischen Fremd- und Selbstbestimmung stattfindet. Kei-
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ner dieser Aspekte darf absolut gesetzt werden (Nohl, 1967, S.80), da nur in und
durch dieses Spannungsverhaltnis eine nachhaltige Entwicklung und ein gesundes
Wachstum moglich sind. Ausgehend von dieser Erkenntnis erscheint es beson-
ders problematisch, dass im aktuellen ,BildungsRahmenPlan” (Bundesministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020) zwar eine theoretische Idee von
Bildung prazisiert wurde, der Begriff der Erziehung jedoch ganzlich fehlt. Bereits
Schleiermacher (1913, zitiert nach Bohm, 2013, S.22) betonte, dass eine theoretische
Idee notwendig ist, um sich praktisch auf den Weg zu begeben. Demzufolge fordert
auch Holztrattner (2024, S.13) im elementarpadagogischen Bereich eine gleich-
wertige Berlicksichtigung der Aspekte Betreuung, Erziehung und Bildung. Damit
einhergehen wiirde die notwendige systematische Verankerung dieser Aspekte in
einem umfassenden Rahmenplan. Es gilt nach Litt (1967, S.81), die Dialektik von
Gesellschaft und Individuum nicht mehr langer auszublenden und zu negieren.
Vielmehr scheint es unverzichtbar, dass im padagogischen Kontext das Individu-
um mit seinen Fahigkeiten und Interessen im Mittelpunkt steht, wahrend zugleich
Erwachsene bei der Einfiihrung in kulturelle und gesellschaftliche Kontexte eine
fihrende und begleitende Rolle (ibernehmen (ebd,, S.75). Eine solche Konzeption
— die sowohl der Fremdbestimmung als auch der Selbstbestimmung ihren not-
wendigen Platz einraumt — kdnnte gegenwartige und zukiinftige Unsicherheiten
im padagogischen Handeln reduzieren und dazu beitragen, Kinder auf ihrem Weg
zu miindigen Biirger:innen zu begleiten.
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Macht ist ein allgegenwartiges, gesellschaftliches Phdanomen (Hansen et al,, 2015, S.27),
denn sie ist tiberall dort vorhanden, wo eine Beziehung zwischen (mindestens zwei)
Menschen besteht (Knauer & Hansen, 2010, S.25). Vor diesem machttheoretischen
Hintergrund sind auch padagogische Verhaltnisse Machtverhaltnisse (Hansen et al,,
2015, S.27). Weil Kinder darauf angewiesen sind, dass sich diese padagogische Macht
an ihrem Wohl orientiert, sollten vor allem Padagog:innen im professionellen Kontext
ein ,nlichternes Verhaltnis zu Macht in padagogischen Beziehungen” entwickeln — um
»ihre Macht Schritt fiir Schritt an die Kinder abzutreten” (Maywald, 2017, S.9).

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich vor diesem Hintergrund mit der Fragestellung:
Welche Methoden und Instrumente kénnen Péddagog:innen dabei unterstiitzen, unbe-
wusste Machtverhdiltnisse in ihrer tdglichen Praxis bewusst zu machen?” Dabei werden
unter anderem soziologische Theorien, Studienergebnisse aus der padagogischen Be-
ziehungsforschung sowie ethische Leitlinien beriicksichtigt. Die zugrundeliegende An-
nahme ist, dass sich das (elementar)padagogische Fachpersonal der eigenen tberlege-
nen Macht haufig nicht oder nur wenig bewusst ist.

Der empirische Teil basiert auf einer Einzelfallstudie, die in einer Krabbelgruppe durch-
gefiihrt wurde. Als zentrale Methode wurde die videographische Selbstbetrachtung in
Kombination mit einem videobasierten Leitfadeninterview eingesetzt. Ziel war es, un-
bewusste Machtverhaltnisse im padagogischen Alltag sichtbar zu machen und Refle-
xionsprozesse anzustof3en.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Methode der videographischen Selbstbetrachtung Fach-
kraften ermaglicht, eigene Machthandlungen zu erkennen und kritisch zu refiektieren.
Dabei wurde eine zusatzliche Machtkategorie, die sogenannte Zuschreibungsmacht, in-
duktiv aus dem Datenmaterial entwickelt. Die Reflexion fiihrte zu Einsichten das eige-
ne Handeln betreffend und er6ffnete Handlungsalternativen, die auf eine verantwor-
tungsvolle und kindzentrierte Machtausiibung abzielen.

SCHLUSSELWORTER: Macht, Machtkategorien, Machtbewusstsein, Padagogikethik,
Videographie als Reflexionsmethode
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1. Soziologischer Hintergrund

Macht ist ein omniprasentes Phanomen. Sie ist eine , Struktureigentiimlichkeit aller
menschlichen Beziehungen” (Hansen et al, 2015, S.27). Beziehungsverhaltnisse sind
demnach immer auch Machtverhaltnisse, die aufgrund gegenseitiger Abhangigkeit
entstehen, so der Soziologe Norbert Elias (1997; zitiert nach ebd.).

Dieses Abhangigkeits- und Machtverhaltnis ist stets zweiseitig: Wéahrend die
eine Seite ermachtigt ist, Einfluss auszuiiben, wird die andere Seite ohnmachtig,
indem sie diese Macht entweder akzeptiert oder bei Widerstand zur Befolgung
gezwungen wird (Hansen et al,, S.28). Ein Mensch verfiigt jedoch nur so lange (iber
Macht, wie andere sie anerkennen. Wird ihm diese Zustimmung entzogen, verliert
er seine Macht (Arendt, 2024, S. 45).

Der deutsche Soziologe Max Weber (2002) definierte Macht priagnant als ,jede
Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Wi-
derstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht” (S.28). Diese
,Chancen’, oder Machtmittel, sind in alltdglichen Interaktionen stets prasent, je-
doch ungleich verteilt. Jeder Mensch verfiigt (iber Machtmittel, und es bleibt ihm
liberlassen, diese zu nutzen oder darauf zu verzichten (Rabe-Kleberg, 2017, S.15).
Die theoretischen Uberlegungen zur Macht lassen sich direkt auf pidagogische
Kontexte tibertragen, in denen die Beziehung zwischen Fachkraften und Kindern
von einem besonderen Machtungleichgewicht gepragt ist.

2. Das bestehende Machtungleichgewicht in der (Elementar-)
Padagogik

Macht ist in der Gesellschaft und somit auch in allen padagogischen familiaren
und auf8erfamilidren Situationen und Beziehungen allgegenwartig (Knauer & Han-
sen, 2010, S.25). Sie spielt immer eine Rolle und damit werden auch padagogische
Verhiltnisse zu Machtverhiltnissen (Hansen et al,, 2015, S.27). Erwachsene verfii-
gen grundsitzlich tiber mehr Macht als Kinder (ebd,, S.28). Konkret die Korper-
grofde, das Wissen, das Verfiigen tber Spiel- und Arbeitsmaterialien, die Wahl, Kin-
dern zuzuhoren oder sie zuriickzuweisen, ihre Bediirfnisse zu beantworten oder
zu libersehen oder sie vielleicht sogar blo3zustellen, sind nur einige der enormen
Machtmittel der Erwachsenen. Sie machen die Machtdifferenz zwischen Klein und
Grof3 deutlich und fiihren zu dem Schluss, dass diese als ,kaum grof8 genug einge-
schatzt werden” kann (Rabe-Kleberg, 2017, S.15f).

Entwicklungs- und Erziehungstatsache

Im padagogischen Beziehungsverhaltnis stehen sich also ein grofer einflussreicher
Erwachsener und ein (iber wesentlich weniger Einflussmoglichkeiten verfiigendes
(kleines) Kind gegentiber. Siegfried Bernfeld (2016) erklart diese ungleiche Macht-
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verteilung anhand zweier Tatsachen. Die Entwicklungstatsache verschiebt die ge-
samte Verantwortung auf die Seite der Erwachsenen, weil das von Natur aus asym-
metrische Verhaltnis Kinder von Erwachsenen abhédngig macht. Dass es vor allem
fiirjunge Kinder Gberlebenswichtig ist, dass sie Erwachsene um sich haben, die ihre
Macht bereitwillig dafiir einsetzen, sich flirsorglich um sie zu kiimmern, beschreibt
die Erziehungstatsache. Machtunterschiede sind demnach sogar sinnvoll (Knauer
& Hansen, 2010, S.24; Maywald, 2017, S.6). Bereits Schleiermacher (1964; zitiert
nach Ofenbach, 2006, S.17f), einer der Griindungsvater der wissenschaftlichen Pa-
dagogik, konstatiert, dass die dltere Generation auf die jiingere einwirkt, um bereits
gemachte Erfahrungen und kulturelle Errungenschaften weiterzugeben. Andern-
falls misste jede neue Generation wieder von vorne beginnen und die Menschheit
wiirde sich nicht weiterentwickeln. Ein wichtiges Pladoyer von Jorg Maywald (2017,
S.6) zum verantwortungsvollen Umgang Erwachsener mit der ihnen zur Verfi-
gung stehenden Macht soll hervorheben, dass diese trotz der ,Entwicklungs- und
Erziehungstatsache’ niemals unbegrenzt ist:

Vielmehr diirfen sie [die Erwachsenen, Anm. d. Verf.] ihre Macht ausschliefslich
zur Umsetzung der dem Kind zustehenden Rechte nutzen. Bei der elterlichen bzw.
der von den Eltern auf padagogische Fachkrifte Ubertragenen Verantwortung
handelt es sich also um eine treuhdnderische, ausschlie8lich am Wohl des Kindes
[orientierte, Anm. d. Verf.] und daher fremdniitzige Macht. Es geht um eine be-
grenzte Macht auf Zeit, die im Laufe der kindlichen Entwicklung immer weiter
zuriicktreten muss, je nach wachsender Selbststandigkeit und Verantwortungs-
Ubernahme durch das Kind selbst.

Um die verschiedenen Formen der Machtausiibung in padagogischen Kontexten
genauer zu beleuchten, bietet sich die Einteilung in spezifische Machtkategorien
an, die als Reflexionsrahmen dienen kénnen und nachfolgend beschrieben werden.

Vier Kategorien der Machtausiibung

Fachkrifte in (elementar)padagogischen Institutionen tiben durch ihr tigliches
Handeln Macht iber Kinder aus, die dadurch sowohl unmittelbar als auch lang-
fristig (in)direkt beeinflusst werden (Lambrecht & Piezunka, 2020, S.1). Eine kate-
gorische Einteilung fiir diese Machtausiibung, welche als Reflexionshilfe fiir die pa-
dagogische Praxis und nicht als Bewertung falschen Verhaltens verstanden werden
soll, haben Hansen, Knauer und Sturzenhecker (2015, S.28f) vorgenommen:
Handlungs- oder Gestaltungsmacht meint diejenige Macht, welche zur aktiven
Veranderung der sozialen und materiellen Umwelt in Kinderbildungs- und -be-
treuungseinrichtungen angewendet wird. Die Erwachsenen entscheiden, welche
Kinder wann und in welche Gruppe aufgenommen werden, sie gestalten die Rau-
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me, planen den Tagesablauf, entscheiden sich fiir bestimmte Themen oder Projek-
te und leiten Gruppenprozesse.

Auf Ressourcen Zugriff zu haben und diese den Kindern zugestehen oder ver-
weigern zu konnen, wird Verfiigungsmacht genannt. Erwachsene verfiigen Uber
Geld, wissen, wie viel davon zur Verfligung steht, und bestimmen, wofiir es aus-
gegeben wird. Sie haben Zugang zu verschlossenen Raumen und Schranken und
bestimmen, wann welche Schatze und Materialien fiir wen herausgeholt werden
— beispielsweise welches Kind eine Schere bekommt.

Um Definitions- oder Deutungsmacht handelt es sich, wenn mit den eigenen
Vorstellungen und Ansichten die Meinungsbildung der Kinder nachhaltig beein-
flusst oder sogar dominiert wird. Erwachsene leben Kindern vor, was richtig oder
falsch ist, was gut oder schlecht und was schon oder hasslich ist. Sie haben einen al-
tersbezogenen Erfahrungsvorsprung und haben sich in ihrem Leben deshalb schon
mit vielen Themen und Fragen befasst. Die Haltung oder Meinung, die sie sich dazu
bereits gebildet haben, wird den Kindern vorgelebt oder vorgegeben.

Von Mobilisierungsmacht ist die Rede, wenn Kinder dazu gebracht werden, die
eigenen Anliegen zu unterstiitzen. Die Zuneigung der Kinder kann hierfiir als Fun-
dament gesehen und genutzt werden, denn diese ist den erwachsenen Bezugsper-
sonen sicher, ganz besonders wenn sie begeisternd animieren und tiberzeugend
argumentieren konnen. So konnen Kinder ohne grolen Aufwand dazu bewegt
werden, den eigenen Ideen zu folgen und diese mitzutragen.

Warum aber kdnnen Erwachsene tberhaupt Macht tiber Kinder ausiiben?
Oder anders gefragt: Warum nehmen Kinder die Machtausiibung der Erwachse-
nen grundsatzlich einfach so hin? In elementaren Kinderbildungs- und -betreu-
ungseinrichtungen ist die Antwort darauf mit der Besonderheit der padagogischen
Beziehung aufgrund des so jungen Alters der Kinder zu begriinden. Sie gestehen
den Erwachsenen die Macht zu, weil machtige Erwachsene fiir sie schlicht und er-
greifend selbstverstandlich sind. Sie kommen nicht auf die Idee, diese Hierarchie zu
hinterfragen, weil sie diese auch iberhaupt nicht als solche wahrnehmen — genau-
so wenig wie die meisten machtigen Erwachsenen selbst (Knauer & Hansen, 2010,
S.26). Kinder werden in diese bestehenden Machtverhiltnisse hineingeboren und
zweifeln die Erwachsenenmacht in den meisten Féllen auch dann nicht an, wenn
diese missbraucht wird (Hansen et al., 2015, S.30f).

Adultismus

Adultismus bezeichnet die Diskriminierung von Kindern und Jugendlichen auf-
grund ihres Alters. Erwachsene nutzen — entsprechend der Definition — ihre Mache,
um Kinder herabzusetzen, zu ignorieren oder zu bevormunden (Lambrecht & Pie-
zunka, 2020, S.7; Liebel, 2020, S.22). Diese Form der Machtungleichheit ist gesell-
schaftlich tief verankert, legitimiert durch Traditionen, Gesetze und Institutionen
(Ritz, 2008, S.2). Adultismus zeigt sich etwa darin, dass Kindern Privatsphare ver-
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weigert oder ihr Handeln geringgeschatzt wird, etwa durch willkiirliche Unterbre-
chungen beim Spielen (Ritz, 2021, S.19; Liebel, 2020, S.28). Weitere Beispiele sind
diskriminierende Regeln, eingeschrankte Rechte und Mafinahmen, die vermeint-
lich Kinder schiitzen, tatsachlich aber ausgrenzen (Liebel, 2020, S.29f).

Kinder erfahren friih, wie Machtmissbrauch funktioniert und akzeptieren Hie-
rarchien als normal. Diese Pragung kann spater andere Diskriminierungsformen
wie Rassismus oder Ableismus begiinstigen (Richter, 2013, S.8). Padagogische Ein-
richtungen tragen infolgedessen eine besondere Verantwortung, adultistische Ver-
haltensweisen zu erkennen und abzubauen, da Kinder dort haufig Unterdriickung
erleben (ebd, S.3). Besonders fiir junge Kinder, die stark von Erwachsenen abhin-
gig sind, ist dies entscheidend (ebd.,, S.14).

»Genligend gute” padagogische Ethik

Im Allgemeinen beinhaltet Ethik den Wert und die Wiirde des Menschen. Sie be-
schaftigt sich mit Fragen zur (Un)Gerechtigkeit und wird im Wertesystem einer
Gesellschaft ersichtlich (Charlotte Buihler Institut, 2009, S.16). Padagogische Ethik
verfolgt die Absicht, die gleiche Freiheit fiir alle Menschen zu sichern und Willkir
(beziehungsweise Machtausiibung) der einen tber die anderen weitestgehend zu
vermindern (Prengel, 2020, S.105).

Dem englischen Psychoanalytiker Donald Winnicott zufolge ist es (zur Unter-
stiitzung kindlicher Entwicklung) ausreichend, ,good enough®, also ,gentigend
gut’, padagogisch zu handeln (1977, zit. n. Prengel, 2020, S.67). Weil ,menschliches
Handeln unvollkommen, widerspriichlich und unvorhersehbar ist” (ebd, S.105),
braucht es, um ,geniigend gut” padagogisch zu handeln, ethische Fragestellungen,
die sich in ihrer Auseinandersetzung an der obersten rechtlichen Maxime orientie-
ren, der Menschenwiirde. ,Was soll ich tun?” als Ausgangsfrage jeder Ethik, leitet
ethisches Nachdenken im (elementar)padagogischen Kontext an, um fortlaufend
zu reflektieren, ,welches menschliche Handeln gut oder schlecht, richtig oder
falsch, wohltuend oder schidlich sein kann” (ebd,, S.7). Fortwahrendes reflexives
Abwadgen ist unter anderem deshalb von Bedeutung, weil jede padagogische Situa-
tion einzigartig ist und folglich ,Vielseitigkeit und Ausnahmen bei der Anwendung
ethischer Grundsatze” (ebd.) verlangt werden. Diese sogenannte ,Ethik mit Augen-
maf” braucht zudem ,Humor und Selbstironie” (ebd., S.105), um rigider, selbst-
gerechter oder an Perfektionsanspriichen orientierter Moral entgegenwirken zu
konnen. Eine flr alle giiltige ,gentigend gute” professionelle Ethik bringt auch spe-
zielle ,personenbezogene” und ,gegenstandsbezogene” Pflichten mit sich (Kramer
& Bagattini, 2015, S.4). Eine gravierende Verletzung dieser (mit dem Kindeswohl
zusammenhingenden) Anforderungen ist gleichzusetzen mit einem ,schweren
Fehler bei der Ausiibung padagogischer Pflichten” und Prengel (2019) bezeichnet
dies — analog zum medizinischen Kunstfehler - als ,padagogischen Kunstfehler”
(Kramer & Bagattini, 2015, S.7).
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Wir brauchen einfach eine Liste von No-Gos, alles, was man nicht tun sollte, um die
schlimmsten Auswiichse padagogischen Fehlverhaltens beim Namen zu nennen
und bewusst zu machen. (...) Wir wissen, Fehler passieren tiberall da, wo Menschen
handeln, das wissen auch professionell im Kindergarten tétige Menschen. Es geht
nicht um Perfektion, sondern die dauerhafte Aufmerksamkeit fiir , gentigend gu-
tes", ethisch vertretbares Handeln. (Schumann, 2020, Abs. 6)

Padagogische Kunstfehlerlehre

Dementsprechend lautet die Forderung Prengels, welche sich auf umfangreiche
Beobachtungen aus der INTAKT-Studie (,Soziale INTerAKTionen in padagogischen
Arbeitsfeldern”) stiitzt, eine ,padagogische Kunstfehlerlehre” zu implementieren
— als Orientierung fiir ethisch korrektes Handeln (Prengel et al,, 2016, S.150f). Die
bisherigen empirischen Erkenntnisse zeigen, dass etwa ein Viertel der padagogi-
schen Interaktionen verletzend oder ambivalent sind, sechs Prozent lassen sich der
Kategorie ,starke Verletzungen, wie Anschreien oder Ignorieren’ zuordnen (Pren-
gel, 2019, S.117f). Auch im elementaren Bildungsbereich wurden dhnliche Muster
beobachtet, einschlieflich seelischer Gewalt und Vernachlassigung kindlicher
Bediirfnisse (Boll & Remsperger-Kehm, 2021, S.7). Dazu die Autorinnen wortlich:
JVerletzungen beginnen nicht erst da, wo es sich um ein absichtsvolles Verhalten
mit dem Ziel der Verletzung handelt (Gewalt)” (ebd., S.11, Herv.i. Orig.). Oftmals
passieren sie unbewusst, weil mit ,bester/guter Absicht” (ebd.) ein Kind dazu ge-
bracht werden soll, etwas zu schaffen, auszuprobieren oder durchzuhalten — auch
gegen den Willen des Kindes. Manches Mal sind Verletzungen aber auch einfach
nicht zu vermeiden, namlich dann, wenn es um Schutzmafinahmen geht, die zu-
meist schnelles Handeln der Fachkrifte erfordern. ,Entscheidend hierbei ist, wie
dem Kind nachfolgend die Handlung des Erwachsenen vermittelt wird” (ebd.).

Dass padagogisches Handeln generell ,ein Handeln unter Unsicherheit” ist, be-
schreibt Terhart auch als ,standige Imperfektheit” (1992; zit.n. Ofenbach, 2006,
S.263). Handlungsdruck in konkreten Situationen, bis zu 300 Interaktionen stiind-
lich und hohe Anforderungen durch diese ,Gleichzeitigkeit und Komplexitat” pa-
dagogischer Verhiltnisse beschreiben das nicht ,eliminierbare[s] Spezifikum der
Professionalitat” (ebd, S.364). Trotzdem ist Wegsehen und Weghoren, durch feh-
lenden Mut oder falsche Loyalitat begriindet, kein akzeptabler Umgang mit be-
obachteten seelischen Verletzungen junger Kinder (Boll & Remsperger-Kehm, 2021,
S.15). Eine proaktive Haltung von Fachkriften ist essenziell, um verletztes Verhalten
zu verhindern und das Kindeswohl zu schiitzen (ebd, S.16).
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3. Entwicklung eines Machtbewusstseins

Machtvolles Handeln ist ein unvermeidbarer Bestandteil des padagogischen All-
tags (Hansen et al,, 2015, S.27). Dennoch fillt es Fachkraften oft schwer, ihre Macht
Uber Kinder anzuerkennen, da Macht haufig negativ konnotiert ist und viele Er-
wachsene aus ihrer eigenen Kindheit das Gefiihl erlebter Ohnmacht kennen
(Maywald, 2017, S.6). Zugleich bringt die Macht der Erwachsenen einen grofSen
Gestaltungsspielraum und damit auch eine hohe Verantwortung mit sich, da jede
Entscheidung Auswirkungen auf Gegenwart und Zukunft der Kinder hat (Lamb-
recht & Piezunka, 2020, S.1). Padagogik erfordert daher einen verantwortungsvol-
len Umgang mit dieser Macht (Hansen et al,, 2015, S.27).

« Adultismus
» Gewalt und Zwang
« Grenzen, Regeln und Strafen
(Konsequenzen)
= absichtsvolles verletzendes Verhalten

MACHTDIFFERENZ

== unbewusst erzeugt durch
X Entwicklungs- und
Erziehungstatsache

legitimierte

Macht

ABB.1 Indikatoren unbewusster Erwachsenenmacht (eigene Darstellung)

Abbildung1 veranschaulicht die Dynamik unbewusster Machtdifferenz. In der Un-
bewusstheit liegt die Basis fiir Gewalt und Zwang gegeniiber Kindern, die korper-
liche oder psychische Machtausiibung von Erwachsenen ohne die Einwilligung der
Kinder (Hansen et al,, 2015, S.33). Auch das Setzen von Grenzen und das Aufstellen
von Regeln wird analog definiert, wenn sie allein von den Erwachsenen bestimmt
und durchgesetzt werden (Klein, 20173, S.26; Klein, 2017b, S.32).

,Grenzen’ und ,Regeln’ sind gelaufige und oft verwendete Termini in der pa-
dagogischen Praxis, zielen aber in der Tat meist nur auf eine Beschonigung oder
Legitimierung erwachsener Machtausiibung ab. Ein weiterer Indikator fir die un-
bewusste Machtdifferenz sind Strafen, welche von den Erwachsenen, die sie ver-
hangen, oft verharmlosend als ,Konsequenzen' bezeichnet werden. Ein unumstof3-
licher Fakt ist jedoch, dass solche Praktiken in einer gelingenden Padagogik keinen
Platz haben (Klein, 2017b, S.33). Ebenso wenig wie verletzendes Verhalten (auf see-
lischer Ebene), das nicht immer bewusst, sondern oft mit ,bester/guter Absicht”
dahinter geschieht (Boll & Remsperger-Kehm, 2021, S.11, Herv.i. Orig.).
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+ soziale Ubereinkinfte

MACHTDIFFERENZ verant- « padagogisches Taktgefiihl

erzeugt durch bewusst + wortungsvolle |, genligend gute ethisch begriindete
Entwicklungs- und Macht Padagogik
Erziehungstatsache « professioneller Habitus

ABB.2 Indikatoren bewusster Erwachsenenmacht (eigene Darstellung)

Ist oder wird die bestehende Machtungleichheit jedoch bewusst, wird Macht von
den Erwachsenen verantwortungsvoll und zum Wohle der Kinder eingesetzt (Ab-
bildung2). Indikatoren dafiir sind unter anderem soziale Ubereinkiinfte, welche an
die Stelle ungerechter Grenzen und Regelsysteme treten, weil sie dialogisch mit den
Kindern ausgehandelt und vereinbart werden (Klein, 2017a, S.26). Weiters brau-
chen Piadagoginnen unter anderem fiir diese Aushandlungsprozesse Taktgefiihl,
ein Gesplir fiir das richtige Verhalten in padagogischen Situationen (Burghardt &
Zirfas, 2019, S.9; Fageth, 2022). Ein professioneller Habitus, der ebenso bewusste
Machtverhdltnisse sichtbar werden lasst, bildet dafiir die ,Schliisseldimension”.
Dieser Begriff umschreibt mit anderen Worten die (professionelle) Haltung, die
alles Denken und Handeln padagogischer Fachkrafte beeinflusst (Schwer & Solz-
bacher, 2014, S. 7).

Diese theoretischen Uberlegungen verdeutlichen, wie tief Machtverhiltnisse
in padagogischen Beziehungen verankert sind und wie wichtig eine bewusste Re-
flexion dieser Verhiltnisse ist. Der nachfolgende empirische Teil untersucht, wie
Fachkrafte ihre eigene Macht wahrnehmen und welche Methoden dazu beitragen
konnen, unbewusste Machtverhdltnisse sichtbar zu machen.

4. Empirisches Untersuchungsdesign

Fiir den qualitativ-empirischen Zugang wurde als Methode eine Einzelfallstudie
gewahlt, welche den Vorteil hat, ,(...) tatsichlich einen Einzelfall individuell zu
beleuchten” (Doring & Bortz, 2016, S.215). Bei der Einzelerhebung kommen tbli-
cherweise unterschiedliche Datenerhebungsmethoden zum Einsatz, welche zur
umfassenden Untersuchung beitragen. Im Zuge der vorliegenden Arbeit wurden
die Methoden der Videographie und des videobasierten Leitfadeninterviews — mit
dem Ziel eines Tiefenverstandnisses — ausgewahlt (Knoblauch, 2014, S.529). ,Bei
Einzelfillen sind die Aussagen und beschriebenen Strukturen zunachst prinzipiell
auf den konkreten Fall beschrankt”, mithilfe ,theoriegeleiteter Verallgemeinerung”
lassen sich die Ergebnisse aber mit der vorangehenden Theorie vereinbaren. So
kann eine einleuchtende ,Ubertragung auf einen eingegrenzten Gegenstandsbe-
reich argumentiert werden” (ebd,, S. 536).
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Die Einzelfallstudie wurde in einer landlich gelegenen eingruppigen Krabbel-
gruppe in Oberosterreich durchgefiihrt, welche erst ein Jahr zuvor an den schon
langer bestehenden Kindergarten angebaut wurde. Das padagogische Team (eine
Padagogin und zwei Helferinnen) ist gemeinsam mit den neu aufgenommenen
Kindern im Herbst des Vorjahres gestartet — wobei keine von ihnen bis dahin ins-
titutionell mit unter 3-jahrigen Kindern gearbeitet hat, die gruppenfiihrende Pada-
gogin (und Leiterin) war zuvor 20 Jahre im Kindergarten ttig.

Beschreibung des Erhebungsinstruments und der Durchfiihrung

Fiir die Erhebung der Daten der Einzelfallstudie wurde im Mai 2022 sowohl ver-
deckt als auch offen/nicht-teilnehmend, beobachtet (videographiert). Die Studi-
enautorin befand sich wahrend der Videographie aufierhalb des natiirlichen Feldes
(dem Gruppenraum), womit eine Reaktivitit bei den Kindern der Gruppe umgan-
gen werden konnte. Bezugnehmend auf die Erwachsenen ist die Videographie je-
doch als offen zu bezeichnen, da diese {iber die Durchfiihrung informiert wurden
(Thierbach & Petschick, 2014, S. 856).

Das im Anschluss an die Erhebung der Videodaten durchgefiihrte videoba-
sierte Leitfadeninterview wurde mit Unterstlitzung eines vorbereiteten Interview-
leitfadens (fiir das narrativ-videobasierte Interview) durchgefiihrt. Darin wurden
unter anderem Fragen zur Situationswahrnehmung (\Was fallt dir in dieser Situation
auf?’), zur Emotion (Wie hast du dich dabei gefiihlt?"), der Motivation (Welches Ziel
hast du in dieser Situation verfolgt?) beziehungsweise zum Handlungspotential
(Wenn du diese Situation jetzt riickblickend betrachtest — wie zufrieden bist du
mit deinem Handeln?') formuliert.

Im weiteren Verlauf wurde die Padagogin gebeten, die ihr vorgespielten Szenen
(vor-ausgewahlte Sequenzen der audiovisuell aufgenommenen Fallvignetten vom
Vormittag) an jenen Stellen zu stoppen, an denen sie etwas kommentieren wollte,
und damit ihre innere Stimme laut werden zu lassen (Helfferich, 2014, S.565). Die
aus dem videographierten Datenmaterial gewonnenen Fallvignetten (Situations-
beschreibungen) heben diejenigen ,Dinge, die fiir die Untersuchung als wichtig er-
achtet werden[,] hervor” (Agostini, Schratz & Risse, 2018; zit. n. Fageth, 2020, S.219)
und beschreiben differenziert die beobachteten Szenen (Schratz et al,, 2012; zitiert
nach ebd.) - dadurch bekommen sie ,anekdotischen Charakter” (ebd.).

Auswertung

In einem ersten Schritt wurden drei Fallvignetten (FV1 — Morgenkreis; FV2 — Brot-
teig zu Jausenweckerl verarbeiten; FV3 — Gemeinsame Jause) von Video und Au-
dio in Textform tberfiihrt, angelehnt an die erweiterten Transkriptionsregeln nach
Dresing und Pehl (2015, S.21ff). Nachfolgend werden die drei Fallvignetten inhalt-
lich gekiirzt dargestellt, wobei die fiir die nachfolgend dargestellten Ergebnisse re-
levanten Passagen konserviert wurden.
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Uhrzeit: 08.50 Uhr - Dauer: 5:30 Minuten
Ort, Setting: Nebenraum, flache Sitzkissen liegen im Kreis auf dem Teppich
Beteiligte Personen: alle anwesenden Kinder (9), gruppenfithrende Padagogin, zwei Helferinnen

Fallvignette 1: Morgenkreis (FV1)

Die Padagogin sitzt mit einer Helferin und acht Kindern im Kreis auf Sitzkissen. Sie hat die
Fingerpuppe ,Raupe Nimmersatt” auf ihrem Zeigefinger. Vor ihr liegen Obststiicke. ,Vorher
schaut de Raupe so aus. Dann frissts gonz vii Blatter. Und frisst einen Apfel. Und frisst eine
...» «Birne.» «Und frisst eine ... » «Zwetschke.» «Und frisst eine ... » « Marille.» Einige Kinder
sprechen mit, andere beobachten.

Maja lehnt sich auf ihre Unterarme, Benjamin legt sich hin. Helferin Agnes signalisiert ihnen,
sich wieder aufzurichten. Die Padagogin fahrt fort: ,Dann baut sie sich ein Haus. Wie heif3t
das Haus?“ ,Kokon." ,Eins, zwei, drei, kommt ein ... ,Schmetterling Sie zeigt einen aus einem
Taschentuch gemachten Schmetterling.

Waéhrend die Pddagogin das Fingerspiel mit Bewegungen wiederholt, legen sich mehrere
Kinder in die Mitte. ,Miassts euch wieder zruck sitzen, susnt kinnts des net mocha.’ Sie zeigt
Bewegungen, fast alle machen mit. ,Wie guad wir des mit unsere Finger do mochn kennan. Do
braucht ma jo de Figuren goanet.” ,Aha!“ ,Aha!

Die Kinder sprechen durcheinander. David sagt: ,| hob scho a Tswetske gegessen.” ,Wos host
du gessn?” ,Eine Tswetske." ,Eine Zwetschke? Und, schmeckt da de?”,Jo" Ein anderer Bub: ,Und
i hob a so moi a Zwetske gessn.” Die Padagogin wackelt mit ihrem Zeigefinger im Kreis: ,Wo is
denn eure Raupe Nimmersatt? Bereit?"

Sie wiederholt das Fingerspiel. Einige Kinder sprechen mit, ahmen Bewegungen nach. Es
wird unruhiger, manche gahnen. Die Padagogin hebt ihre Stimme, damit alle sie verstehen.

,Und wir? Was gibtsn heut bei uns zur Jause?” Agnes bringt ein Tablett mit Weckerl und
Apfel- sowie Birnenspalten. Die Padagogin bespricht mit den Kindern, wer beim Zubereiten
geholfen hat. Immer wieder gdhnen Kinder, manche legen sich hin, horen zu, setzen sich wieder
auf. ,So, wir waschen jetzt unsere Hande, wei i glaub iazt sats scho hungrig, konn des sein?“ ,Ja.
Jaa.” Die Padagogin beginnt ein Lied zum Handewaschen: ,Hiande waschen, Hiande waschen ..."

Uhrzeit: 07.45 Uhr - Dauer: 4:30 Minuten
Ort, Setting: Freispielzeit, im Gruppenraum, gr. Kindertisch mit niedrigen Stiihlen rundherum
Beteiligte Personen: gf. Pidagogin, zwei Kolleginnen (Helferinnen), einige Kinder (wechseln)

Fallvignette 2: Brotteig zu Jausenweckerl verarbeiten (FV2)

Ein paar Kinder sitzen am Tisch, vor ihnen liegen Backutensilien. Die Padagogin setzt sich
mit einer Plastikschissel voller Teig dazu. Sie spricht mit einem Bub: ,Mogst du a Weckerl mo-
cha, David?” Er fragt: ,Gibt’s heut a Essen?” ,Na, heut gibt’s Weckerl." Sie legt Sara eine Teigkugel
aufs Arbeitsbrett und wiederholt fiir die anderen: ,Jeder darf eins machen.”

Die Kinder beginnen zu arbeiten. Die Padagogin bestreut ihre Hinde mit Mehl: ,Sonst picken
eure Finger so.” David setzt sich, ein Bub beobachtet still, bis er sein Teigstiick bekommt: | brauch
a a Mehl! Die Pddagogin bemehlt ihn. Mathilda kommt an, setzt einen Kuschelhund auf den
Fuf3 der Padagogin: ,Heut is da Wabel do* ,Guten Morgen, Wabel!, sagt die Padagogin. Finn tritt
hinzu und fragt: ,Deaf i a?",Jo!", bestdtigt sie und hilft weiterhin.den bereits sitzenden Kindern.

Mathilda bekommt einen Teig und arbeitet daran. Sara spriitht mit der Wasserspritzflasche
auf alle Teigstiicke am Blech. Die Padagogin reagiert: ,Nur deins! Warum duastn olle?” Sie nimmt
ihr die Flasche ab, erklart: ,Mit so viel Wasser do werdns nix. Jeder mocht seins.” Sie gibt die
Spritze Maja und schickt Sara Hinde waschen.
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Finn bekommt nun auch seine Hande bemehlt und eine Teigkugel. Er formt sein Weckerl.
Mathilda arbeitet konzentriert an ihrem Teig. Sara bestreut ihren Teig mit Kdrnern — nach ihrer
Riickkehr aus dem Waschraum. David sagt: ,Des is net schon aus.” Die Padagogin ermutigt
ihn, es neu zu formen. Mathilda und Desna diirfen nun mit den gleichen Arbeitsschritten ihr
Weckerl vorbereiten.

Uhrzeit: 09.10 Uhr - Dauer: circa zehn Minuten
Ort, Setting: Gruppenraum, grofier Kindertisch mit niedrigen Stiithlen rundherum
Beteiligte Personen: alle anwesenden Kinder (9), gf. Padagogin, zwei Helferinnen

Fallvignette 3: Gemeinsame Jause

Gemeinsame Jausenzeit, alle neun anwesenden Kinder sitzen am Tisch. Die selbst gebacke-
nen Weckerl, Schiisselchen mit Obst und Wasserkdnnchen stehen bereit. Die Pidagogin sitzt auf
einem Rollsessel, eine Helferin etwas abseits am Fenster.

Die Padagogin verlasst den Raum, um frisches Wasser zu holen. Wahrenddessen weist sie
Desna darauf hin, dass sie erst ihren Apfel aufessen soll, bevor sie sich einen neuen nimmt. ,Do is
a Apfel, Desna. Du deafst des ois ersta aufessen. Desna lehnt sich an den Arm der Padagogin und
sagt leise: ,Mamamamama.’ Die Padagogin bleibt ruhig: ,Jo, du konst des nu essn, wenns mogst.”

Wahrend der Jause ist es auffallend ruhig, die Kinder sitzen und essen, manche héren auf-
merksam zu. Ein Gespréch tiber die ,Raupe Nimmersatt” entsteht. Felix erzdhlt von seinem
Urlaub: | bin bei dem Urlaub Kamel geritten.” Agnes fragt interessiert nach, und alle Kinder
horen gespannt zu.

Nach einer Weile steht Desna auf. Die Pidagogin erinnert sie: ,Du, wenn du fertig bist,
raumst dein Glas bitte weg!” Agnes hilft ihr, ihr Foto am Glaserwagen zu finden. Dann wird sie
zu Steffi geschicke, die ihr die Hinde sauber macht. Die Padagogin sagt: ,Dann gengan mia glei
wickeln, Desna?” Diese hiipft freudig neben ihr aus dem Raum in Richtung Bad.

Sara steht mit einem Stiick Weckerl in der Hand auf. Agnes schiebt sie sanft zuriick: ,Sitz di
hin. Solang ma essn, bleib ma sitzn.” Dann setzt sie sich hinter Sara, sodass sie mit den Knien am
Kinderstuhl ansteht und verhindert, dass sie aufsteht.

Das Interview wurde mit Hilfe einer Software fiir qualitative Datenauswertung
(MAXQDA) verschriftet. Im Anschluss daran dienten die transkribierten Doku-
mente als Basis fiir die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring und Fenzl (2014,
S.543fT). Mit diesem kodierenden Auswertungsverfahren wurde das gesichtete Da-
tenmaterial Kategorien zugeordnet, welche grundsatzlich deduktiv (theoriegelei-
tet) gebildet wurden. Im Verlauf der Auswertung ergab sich jedoch fiir die Autorin
eine ,Kategorienliicke”, welche die Bildung einer weiteren, induktiv entwickelten
Machtkategorie notwendig machte.

5. Ergebnisse

Auf Basis der vier deduktiven Machtkategorien nach Hansen, Knauer und Stur-
zenhecker (2015, S.28f) wurden die signifikantesten Aussagen aus dem Interview
(Ankerbeispiele) der jeweiligen Form zugeordnet. Damit wurden Situationen her-
ausgearbeitet, welche die Padagogin durch die videographische Selbstbetrachtung
reflektierte, wie die nachstehenden Tabellen exemplarisch veranschaulichen:
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KURZE DEFINITION

ANKERBEISPIEL

KODIERREGEL

Deduktive Kategorie 1 (K1) - Handlungs- oder Gestaltungsmacht

Aktive Veranderung der
sozialen und materiellen
Umwelt (z.B. Leiten von
Gruppenprozessen, Pla-
nung des Tagesablaufes)

Eigentlich hdtte da irgendwer sagen
miissen: ,Andrea, du redest viel zu

lange mit den Kindern. Wir haben einen
Hunger, wir gehen Héinde waschen.” Weil
jetzt haben wir dann erst das Héinde-
waschen-Lied auch noch gesungen.

Und alleine das Bild (.) / Ich glaube, da
gdhnen vier Kinder von neun. Oh Gott!
(.) (Z223-226) - aus FV1

Textstellen, die durch
machtvolles Handeln/
Gestalten auffallen, wel-
ches die Kinder in ihrer
sozialen und materiellen
Umwelt beeinflusst

K2 - Verfiigungsmacht

Uber Ressourcen zu
verfligen und diese den
Kindern zugestehen/
verweigern (z.B. Zugang
zu Raumen, Materialien)

Und habe die Mathilda gleich hinsitzen
lassen. Nicht vorher, wie beim Finn, dass
er eigentlich fast fiinf Minuten gewartet
hat, bis er zu seinem Teig kommt. Weil
halt er so ein @geduldiges Kerlchen ist.
Mit allen Kindern kénnte ich das eh
nicht machen. Hm@. (Z61-64) — FV2

Stellen im Text, in denen
Kindern etwas von Er-
wachsenen zugestanden/
verweigert wird.

K3 - Definitions- oder Deutungsmacht

Erwachsene Vorstellungen
und Ansichten beein-
flussen/ dominieren die
kindliche Meinungsbil-
dung (z.B. Was ist richtig/
falsch? Was ist gut/
schlecht?)

Ich bin jetzt dann aus dem Gruppen-
raum ja rausgegangen und ich kann

da jetzt nur beobachten @, dass meine
Kollegin das sicher ganz unbewusst
gemacht hat, dass sie die Sara eigentlich
so ein bisschen geschubst hat / Hm, ge-
schubst ist jetzt falsch — wieder auf ihren
Platz gedreht hat, ohne dass sie eigent-
lich etwas gesagt hat. Vielleicht wire das
besser gewesen, wenn sie einfach mit ihr
geredet hdtte und ihr gesagt hat: ,Du,
Sara, ich hdtte gerne, dass du beim Essen
sitzen bleibst Oder - dh — nicht einfach
das Kind nimmt und das einfach so
ohne Worte (.) am richtigen Weg wieder
hinbringt oder halt am richtigen Platz
hinsitzt. Hm. Ist mir da jetzt einfach
aufgefallen. Muss ich mit ihr besprechen.
(275-83) - FV3

Textstellen, in denen
Machtausiibung

darauf abzielt, anderen
Menschen die eigene
Meinung/ Ansicht diktie-
ren zu wollen bzw. ihnen
eigene Vorstellungen
dominant vorzuleben

K4 - Mobilisierungsmacht

Kinder werden dazu
gebracht/animiert, den
eigenen Anliegen/Ideen
zu folgen

Es wundert mich, dass er jetzt noch
immer Interesse zeigt, @der Finn, obwohl
ich ihn vorher so kalt stehen gelassen
habe@. Also, ja. ,Danke Finn!“ (Z53-54)
-FV2

Textstellen, in denen
Kinder zu etwas be-
wegt werden, was sie
sonst nicht denken/tun
wirden

TAB.1 Kodierleitfaden — deduktive Kategorien
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Aus der Sichtung des vorhandenen Datenmaterials hat sich die induktive Bildung
einer flinften Machtkategorie ergeben. Diese meint, dass die Erwachsenen die
Macht dariiber haben, kindliches Verhalten beziehungsweise die Absicht hinter
kindlichem Handeln zu interpretieren, zu bewerten und ihm eine bestimmte Ab-
sicht zu unterstellen, um damit ihr machtvolles Handeln zu rechtfertigen. Grund-
lage dafiir sind oftmals ,subjektive Theorien” (oder ,Alltagstheorien”), welche eine
durch eigene Erfahrungen implizit gewordene Selbst- und Weltsicht meinen. Sie
erklaren, prognostizieren und ermoglichen Schlussfolgerungen — parallel zu ,objek-
tiven’ wissenschaftlichen Theorien (Groeben et al,, 1988, S.18f).

TEXTSTELLE | PARAPHRASE | GENERALISIERUNG

K5 — Zuschreibungsmacht

Uns kommt vor, sie versteht alles, will aber | Textstellen, in denen Das Verhalten der Kinder
nicht immer alles verstehen. Und das ist mir | implizite subjektive (bzw. die Absicht dahin-
da jetzt bei der Jausensituation wieder ein Theorien zu Zuschrei- | ter) wird interpretiert/be-
bisschen bewusst geworden. Dass sie genau | bung/Bewertung von | wertet (z.B. Handlungs-
gewusst hat, um was es geht, aber sie ein- Verhalten fiithren absicht wird unterstellt)
fach so tut, wie wenn sie es nicht verstehen
méchte. (Z114-117) — aus FV3

TAB. 2 Kodierleitfaden — induktive Kategorie

Im Gesamten zeigen die Resultate, dass viele unbewusste Machthandlungen durch
die Selbstbetrachtung ins Bewusstsein gerufen wurden, denn die Padagogin reflek-
tierte durch lautes Nachdenken ihr eigenes und das padagogische Tun ihrer beiden
Kolleginnen. Zwar formulierte sie all ihre Aussagen, ohne den Terminus ,Macht“ zu
verwenden, trotzdem wurde unter anderem an der nachfolgenden Stelle macht-
volles Handeln (der Erwachsenen) relativ eindeutig umschrieben und reflektiert:
»Da wars eigentlich voll lieb: Da Finn sagt: ,Darf ich auch? Und ich sage: ,Ja!" Und
@lass ihn eigentlich voll kalt stehen. ... Ahm. Ist ein bisschen falsch gelaufen” (FV2,
736-40). Zudem lieferte das videobasierte Leitfadeninterview einige Belege dafiir,
dass die Padagogin durch die Betrachtung ihres eigenen Handelns zu Einsichten
kam und dadurch gleichzeitig Handlungsalternativen entwickelte: ,Aber, dass wir
da bediirfnisorientiert arbeiten, da muss ich an mir noch ein bisschen arbeiten. Das
muss ich ein bisschen anders noch (.) machen. (Z184-186), ,Und nachdem (.) mir so
Sachen gut auffallen, méchte ich das auf alle Fille mit ihnen besprechen” (Z210-211).

6. Diskussion

Am Ende ist festzuhalten, dass Macht, als fester Bestandteil menschlicher Bezie-
hungen, vor allem im professionellen (elementar)padagogischen Kontext erhéhte
Aufmerksamkeit verdient — da Erwachsene grundsatzlich immer Giber mehr Macht
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verfiigen als (junge) Kinder und diese soziologische Tatsache jedoch vielen in die-
sem Bereich Tatigen nicht bewusst zu sein scheint.

Taglich iiben Padagogiinnen Macht (iber Kinder aus, was deren Gegenwart und
Zukunft erheblich beeinflusst (Lambrecht & Piezunka, 2020, S.1). Das Erkennen
und Abbauen adultistischer Verhaltensweisen (Richter, 2013, S.3), die Aufmerk-
samkeit fur ,gentigend gutes” und ethisch vertretbares Handeln (Schumann, 2020,
Abs.6) und eine proaktive Haltung verletzendem Verhalten Erwachsener Kindern
gegentiber (Boll & Remsperger-Kehm, 2021, S.16) konnen Eckpfeiler in der Bewusst-
machung des Machtungleichgewichtes zwischen Grofs und Klein sein. So kann le-
gitimierte Machtausiibung aufgedeckt werden und zu einer verantwortungsvollen
Jtreuhdnderische[n], ausschliefSlich am Wohl des Kindes” (Maywald, 2017, S. 6) aus-
gerichteten Macht weiterentwickelt werden.

Erganzend zur theoretischen Erarbeitung dieses Themas konnten durch die
Durchfiihrung einer Einzelfallanalyse interessante empirische Ergebnisse gewon-
nen werden. Mitunter konnte gezeigt werden, dass padagogische Reflexion mittels
videographischer Selbstbetrachtung nicht nur unkompliziert in der Umsetzung,
sondern auch reich an Erkenntnissen und ,Aha-Momenten” sein kann. Eine zentra-
le Erkenntnis der theoretischen Erarbeitung in Verbindung mit der durchgefiihrten
empirischen Untersuchung ist, dass es in jedem Fall als padagogische Verantwor-
tung gesehen werden kann, dass das Fachpersonal in elementaren Kinderbildungs-
und betreuungseinrichtungen sein Augenmerk auf die grofRe Machtdifferenz und
den daraus resultierenden enormen Gestaltungsspielraum der Erwachsenen legt.
Jede Padagogin und jeder Padagoge kann dariiber entscheiden, diese Macht im
Sinne der Kinder und zu ihrem Wobhle einzusetzen. Wobei es keinesfalls darum
geht, ,schwarmerisch Ideale [zu] glorifizieren” (Prengel, 2020, S.67), sondern da-
rum, ein ,niichternes Verhiltnis zu Macht” zu entwickeln (Maywald, 2017, S.9).
Denn Macht ist ein ,Moglichkeitsraum®, den Erwachsene und Kinder sich teilen
(Liebel, 2020, S.307).
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Die in diesem Beitrag vorgestellte Bachelorarbeit (Wolflingseder, 2021) untersuchte
den Kinderperspektivenansatz (Nentwig-Gesemann et al., 2021) und dessen Potenzial,
eine forschende Haltung bei Elementarpadagog:innen zu fordern. Der theoretische
Teil beleuchtet die Relevanz der Kinderperspektive in der Qualitatsentwicklung von
Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen. Empirisch wurden leitfadengestiitzte
Interviews mit Fachkréften (n=4) gefithrt und ausgewertet, die das Konzept bereits
in der Praxis anwenden. Die Ergebnisse zeigen, dass der Kinderperspektivenansatz das
Potenzial hat, die padagogische Praxis zu verdndern. Der Ansatz ermoglicht eine tief-
greifendere Reflexion des padagogischen Handelns. Wenn Fachkréfte die Stimmen der
Kinder ernst nehmen, entsteht nicht nur eine wertvollere Beziehung zu den Kindern,
sondern auch eine dynamische, sich kontinuierlich weiterentwickelnde Lernumge-
bung. Dies starkt sowohl die Professionalitat der Paddagog:innen, als auch die Qualitat
der gesamten Einrichtung.

SCHLUSSELWORTER: Kinderperspektivenansatz, Forschende Haltung, Professionalisierung,
Qualitatsentwicklung, Frithkindliche Bildung

1. Ausgangslage

In der gegenwartigen Diskussion um die Qualitatsentwicklung in der Elementar-
padagogik wird zunehmend die Bedeutung der Perspektiven von Kindern betont.
Diese Entwicklung stiitzt sich auf die wissenschaftliche Erkenntnis, dass Kinder als
aktive Mitgestalter ihrer Lern- und Bildungsprozesse eine zentrale Rolle in der inter-
nen Qualitiatsentwicklung von Bildungseinrichtungen spielen (Clark & Moss, 2011;
Nentwig-Gesemann et al., 2018; 2021; Roux, 2002). Nach Nentwig-Gesemann et al.
(2021) bleibt in der Wissenschaft sowie in der Praxis die tatsachliche Einbindung
der Kinderperspektive jedoch oft liickenhaft oder oberflachlich. Die tiberwiegend
eingesetzten standardisierten Qualitatsentwicklungsverfahren, wie beispielsweise
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die Kindergarten-Skala (KES-RZ, Tietze & RofSbach, 2017) oder die NUBBEK-Studie
(Beckh, Mayer, Berkic & Becker-Stoll, 2015), erfassen padagogische Qualitat primar
anhand von extern vorgegebenen Kriterien. Diese Verfahren bieten zwar eine ge-
wisse Vergleichbarkeit, lassen aber die subjektiven Sichtweisen der Kinder weitge-
hend unberiicksichtigt (Nentwig-Gesemann et al., 2021).

Die Rechte auf Mitsprache und Partizipation, wie sie in der UN-Kinderrechts-
konvention festgelegt sind, bilden das zentrale Fundament moderner Bildungs- und
Erziehungspline seit 2004 in Deutschland und seit 2009 in Osterreich. Diese recht-
lichen und padagogischen Rahmenbedingungen legen fest, dass Kinder nicht nur
passive Empfanger von Bildungsangeboten sein sollen, sondern aktive Mitgestalter
ihrer Bildungs- und Betreuungsumwelt (Bundesministerium fir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung, 2009). Gleichzeitig stellt dies padagogische Fachkrifte vor
besondere Herausforderungen. Ein zentrales Problem besteht darin, dass Pada-
gog:innen zwar theoretisches Wissen besitzen, es jedoch an einer forschenden und
reflexiven Haltung mangelt, um dieses fundierte Wissen in der Praxis situations-
und kindorientiert anzuwenden (Fageth, 2022; Nentwig-Gesemann, 2007; Welt-
zien, 2014). Auf Basis des Habitus-Konzepts von Pierre Bourdieu lasst sich erklaren,
dass zahlreiche padagogische Routinen durch tief verankerte Denkmuster und
soziale Pragungen gesteuert werden. Diese Routinen werden haufig unreflektiert
Uibernommen und stehen einer flexiblen, kindzentrierten Praxis im Weg (Nentwig-
Gesemann, 2007; 2017).

Die Erhebung kindlicher Perspektiven erfordert nach Nentwig-Gesemann et al.
(2021) spezifische methodische Kompetenzen sowie eine offene, reflektierte Hal-
tung gegeniiber den subjektiven Sichtweisen der Kinder. Um die o.a. Routinen zu
durchbrechen, ist die Entwicklung einer ,forschenden Haltung” erforderlich — einer
Haltung, die es Fachkraften ermoglicht, ihre Handlungen kontinuierlich zu hinter-
fragen und neue, kindzentrierte Perspektiven einzunehmen (Frohlich-Gildhoff et
al, 2014; Nentwig-Gesemann, 2007; 2017; Weltzien, 2014). Die Implementierung des
Kinderperspektivenansatzes soll hierbei eine Briicke bauen (Nentwig-Gesemann,
2021). Die in diesem Beitrag vorgestellte Bachelorarbeit von Wolflingseder (2021)
greift diese Thematik auf und untersucht, wie der Kinderperspektivenansatz zur
Forderung einer forschenden Haltung beitragen kann.

2. Theoretischer Hintergrund

Im Fokus der Arbeit steht der Kinderperspektivenansatz, der unter der Leitung
von Iris Nentwig-Gesemann (2021) entwickelt wurde. Der Kinderperspektivenan-
satz (KPA) bildete sich aus zwei deutschen Praxis- und Forschungsprojekten, die
,QuaKi-Studie” (2018) und ,Kinder als Akteure der Qualitatsentwicklung in KiTas"
(2020) und greift unter anderem auf etablierte Studien wie die internationale For-
schung des Mosaic Approach (Clark & Moss, 2011) zuriick, um die Bedeutung der
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aktiven Beteiligung der Kinder an der Qualitatsentwicklung in Bildungseinrichtun-
gen zu unterstreichen. In den Studien zeigt sich, dass Kinder durchaus in der Lage
sind, ihre Sichtweisen klar zu formulieren und aktiv an der Gestaltung von Quali-
tatsentwicklungsprozessen mitzuwirken (Clark & Moss, 2011; Nentwig-Gesemann
et al, 2021). Den Kern des Kinderperspektivenansatzes bildet nach Nentwig-Ge-
semann et al. (2021) die Dokumentarische Methode, die es ermoglicht, sowohl ex-
plizite als auch implizite kindliche Erfahrungen und Sichtweisen zu rekonstruieren
und folglich die Qualitatsentwicklung der padagogischen Einrichtung zu fordern
(Bohnsack et al., 2013).

Dariiber hinaus wird die zunehmende Bedeutung einer ,forschenden Haltung”
von Pidagoginnen in der Professionalisierung thematisiert (Hover-Reisner, 2020;
Nentwig-Gesemann, 2017; von Ballusek et al, 2017; Weltzien, 2014). Eine forschen-
de Haltung zeichnet sich durch die Fahigkeit von Fachkriften aus, sich laufend
Jkritisch, forschend-fragend und reflexiv (Nentwig-Gesemann, 2017, S. 240) mit
padagogischen Routinen, Herausforderungen, allgemeinen Bewertungen und
scheinbaren Selbstverstandlichkeiten in der Praxis auseinanderzusetzen (Nentwig-
Gesemann, 2007).

Forschende Haltung als professionelle Schliisselkompetenz?!

Nach Frohlich-Gildhoff et al. (2014, S.11) erfordert eine ,forschende Haltung®, dass
Fachkrifte (iber eine fundierte Reflexions- und Selbstreflexionsfahigkeit verfii-
gen. Pidagog:innen missen in der Lage sein, ihre padagogischen Handlungen auf
Grundlage theoretischen Wissens und praktischer Erfahrung zu analysieren. Eine
forschende Haltung umfasst dabei die Fahigkeit, nicht nur auf standardisierte, vor-
gefertigte (didaktische) Programme zurlickzugreifen, sondern die eigene Praxis
kontinuierlich zu hinterfragen und weiterzuentwickeln. Dies erfordert die Bereit-
schaft, padagogische Prozesse im Lichte situativer Gegebenheiten sowie individu-
eller Entwicklungs- und Lernbeddrfnisse der Kinder immer wieder neu zu reflek-
tieren (Nentwig-Gesemann, 2007; 2017). Die Notwendigkeit einer solchen Haltung
wird in der Fachliteratur als zentrales Element fiir die Qualitatsentwicklung im
frithkindlichen Bildungsbereich angesehen (Frohlich-Gildhoff et al,, 2016; Nentwig-
Gesemann, 2017). Die Frage, ob diese forschende Haltung eine spezifische, erlern-
bare Kompetenz oder vielmehr eine habitualisierte Praxis ist, steht im Mittelpunkt
der Auseinandersetzung.

Zusammenwirken von Kompetenz, Haltung und Habitus

Die Begriffe Kompetenz, Haltung und Habitus sind zentrale Themen in der Pro-
fessionalisierungsdebatte der Elementarpadagogik. Sie sind eng miteinander ver-
bunden und beeinflussen das padagogische Handeln von Fachkraften in einem an-
spruchsvollen und sich stetig wandelnden Berufsfeld. In der kritischen Diskussion
zur forschenden Haltung als professionelle Schliisselkompetenz oder habitualisier-
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te Praxis zeigt sich, dass die stetig wachsenden Anforderungen an padagogische
Fachkrafte in der Elementarpadagogik eine reflektierte und theoretisch fundierte
Haltung erfordern (Hover-Reisner, 2020; Nentwig-Gesemann, 2017; von Ballusek et
al, 2017; Weltzien, 2014). Basierend auf theoretischen Uberlegungen bedeutsamer
Vordenker wie Kant, Herbart und Bourdieu wird deutlich, dass der Habitus einer
Fachkraft — gepragt durch soziale und gesellschaftliche Einfliisse — im Professiona-
lisierungsprozess eine zentrale Rolle spielt. Dabei ist die Verbindung von Theorie
und Praxis, die etwa durch die Arbeit mit Dilemma-Situationen oder durch Me-
thoden wie die videobasierte Fallanalyse hergestellt werden kann, fiir die Quali-
tatsentwicklung entscheidend (Fageth, 2020; Nentwig-Gesemann, 2007; 2017). Die
Habitualisierung einer forschenden Haltung ist ein Prozess, der tiber Reflexion und
kontinuierliche Praxis (weiter-)entwickelt wird (Nentwig-Gesemann, 2007).

3. Empirische Untersuchung
3.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Das Forschungsdesign wurde auf einen qualitativen Forschungszugang ausgerich-
tet, um die Komplexitat und Tiefe der padagogischen Erfahrungen von Fachkraf-
ten zu erfassen. Ziel der Untersuchung war es, die Chancen und Herausforderun-
gen zu beleuchten, die bei der Implementierung des Kinderperspektivenansatzes
in elementarpadagogischen Einrichtungen fiir die Entwicklung eines forschenden
Habitus bei padagogischen Fachkréften entstehen. Der Forschungsprozess begann
mit einer umfangreichen Literaturrecherche, um die theoretischen Grundlagen des
Kinderperspektivenansatzes und der forschenden Haltung zu skizzieren.

Die Untersuchung basierte auf vier leitfadengestiitzten Interviews mit padago-
gischen Fachkraften aus zwei oberosterreichischen Kinderbildungs- und -betreu-
ungseinrichtungen, die in die Pilotphase des Kinderperspektivenansatzes in Ober-
Osterreich involviert waren. Die Interviewten waren alle weiblich und im Alter von
23 bis 42 Jahren. Das Durchschnittsalter ergibt einen Mittelwert von rund 35 Jahren
(M = 35,25). Die Interviewten weisen zudem eine breite Varianz der Dienstjahre von
drei bis 22 Jahren auf. Ziel war es, moglichst vielfaltige Perspektiven auf die Praxis
des Kinderperspektivenansatzes zu erfassen und einen Vergleich der unterschied-
lichen Erfahrungen und Entwicklungsprozesse zu ermoglichen.

Die leitfadengestiitzten Interviews folgten einer strukturierten Makroplanung.
Die interviewten Fachkrafte wurden zunachst nach ihrem beruflichen Werdegang
sowie soziodemografischen Aspekten befragt. Im Hauptteil wurde naher auf die
personlichen Erfahrungen in der konkreten Umsetzung des Kinderperspektiven-
ansatzes in der Praxis eingegangen. Die interviewten Personen wurden anhand von
offen gestellten und erzdhlgenerierenden Fragen zur padagogischen Rolle/Haltung
wahrend des Implementierungsprozesses angeregt, tiber ihre personlichen Erfah-
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rungen und Einstellungen zu sprechen. Zum Abschluss hatten die Interviewten die
Maoglichkeit, zusatzliche Gedanken oder Anmerkungen einzubringen.

3.2 Auswertung

Gemaf3 vereinfachter Transkriptionsregeln wurden die vier Leitfadeninterviews
transkribiert, wobei Dialekt und Umgangssprache geglattet wurden, um den Ge-
sprachsinhalt klar abzubilden. Die Transkripte bildeten die Grundlage fiir eine
strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Die regelgeleitete
deduktive Bildung der Hauptkategorien (Tabelle 1) wurde auf drei spezifische For-
schungsfragen ausgerichtet und basierte auf wesentlichen Erkenntnissen, die aus
dem theoretischen Hintergrund gewonnen werden konnten.

Welches methodisch-didaktische, theoretisch-fundierte wie

Die bewusste,
willentliche
Anstrengung

auch implizite Wissen erldautern elementarpadagogische
Fachkréfte, um den Kinderperspektivenansatz mitsamt den
dazugehorigen Erhebungsmethoden in der Praxis ausfiihren
zu kdnnen?

K1 Kompetenz

Die Einsicht in

Was zeichnet das padagogische Rollenverstandnis und kon-
krete Handeln von elementarpadagogischen Fachkriften in
der praktischen Umsetzung des Kinderperspektivenansatzes

j:ell::)ttwen- aus und wie artikuliert sich der padagogische Umgang mit K2 Haltung
& herausfordernden Situationen und Irritationen wahrend der
Implementierungsphase?
Das (unbewus- | Worin und wodurch charakterisiert sich das padagogische
ste) Gewissen | Ethos von elementarpadagogischen Fachkriften, die den K3 Habitus

Kinderperspektivenansatz in der Praxis ausfiihren?

TAB.1 Deduktive Bildung der Hauptkategorien

Ein detaillierter Kodierleitfaden, der Definitionen, Textbeispiele und Kodierregeln
beinhaltete, unterstiitzte die Kategorisierung. Die Textstellen wurden den Katego-
rien durch Farbmarkierungen zugeordnet. Diese Vorgehensweise (Mayring, 2015)
ermoglichte eine prazise und fundierte Analyse der Interviewinhalte.
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2 2
S .
§= 5 go Definition Ankerbeispiele Koc!lerregel
8 g3 (bei Bedarf)
~ 4
s Die Kategorie bezieht sich »Das haben wir auch gelernt, wie bringt
§ i: s auf Wissen, welches formell | man die Kinder dazu — Gesprichsfiih-
¢ = 3 | imRahmen einer Aus-, rung mit den Kindern -, dass sie wieder
& d_:‘! = | Weiter- oder Fortbildung, ein bisschen mehr erzihlen und nicht
‘25 & | erworben wurde und einen | nur Ja und Nein sagen, sondern dass sie
“,: é g wissenschaftlichen Hinter- wirklich etwas erzihlen kénnen” (1-04, Z:
¥ @ @ | grund beinhaltet. 226-228)
L Wissen, welches aus hand- ,Das ist schon etwas Gutes, wenn man
£ lungsleitenden Orientierun- | das so spiirt und wenn man einfach
N E g gen, Wertehaltungen und nur sagt, da darf ich wieder lernen, da
% £3 personlichen Einstellungen | darfich wieder etwas Neues entwickeln,
g— 2 ‘5 2 | und Erfahrungen entsteht aus etwas Neuem schopfen! (1-03, Z:
S| ¥ E 3 | (personliche Biografie). 383-385)
v . Diese Kategorie beinhaltet | ,Man begibt sich rein, man macht den
2 das Wissen um die Anwen- | Prozess von der Erhebung durch und
% dung bestimmter elemen- im Nachhinein schaut man es sich ja
5 § | tarpadagogischer Lern- und | nochmal an und geht das nochmal ganz
'é E Arbeitsmethoden. bewusst an” (1-02, Z: 281-283)
K
E 3 »wenn ich gezielt eine [Erhebungsmetho-
g de] machen will, brauche ich auf jeden
s 2 Fall noch die Zeit, dass ich mich reinlese.
U g 3 Vorbereitung, einfach das Ganze durch-
L=2 denken! (1-02, Z:123-124)
Alle Textstellen, die auf das | ,Es bedarf schon einer Planung, weil wir In den Text-
Pflichtbewusstsein von sind durchs ganze Haus gezogen. Natiir- stellen sei auf
o0 padagogischen Fachkréften | lich muss ich wissen, dass meine anderen | die Gewissen-
© S | und deren Verantwortung Kinder auch betreut sind und dass genug | haftigkeit/das
3 g ihrer Berufsrolle und des Leute da sind. (1-03 - Z: 147-149) Gewissen einer
g ; padagogischen Handelns péd. Fachkraft
« & ¢ | hinweisen (Bildung, Betreu- zu achten.
gE = ung und Erziehung).
Die Fahigkeit, sich fiir be- LIch war eigentlich gleich Feuer und Alle jene Text-
o < | stimmte Situationen, Men- | Flamme, das bin ich bis heute noch. Ich stellen, die auf
% -2 | schen oder Gegenstinde bin recht froh, dass ich dabei sein darf, eine bewusste
i N g bewusst und willentlich zu | dass ich das kennenlernen darf, auch und willentliche
¥ 3 §° entscheiden und daraus die | das Material, und ich finde es einfach, es | Anstrengung
2 g ° Bereitschaft zu entwickeln, | macht etwas mit einem"” (1-03, Z: 57-59) der pad. Fach-
¥ £ 5 | sich darauf einzulassen. kraft hinweisen.
< Alle Textstellen, die auf ,Es ist nicht das geworden, was ich mir Textstellen, die
5 E einen Umgang mit spon- vorgestellt habe, aber ich finde, es ist eine Verunsi-
E & | tanen, unwillkiirlichen und | trotzdem etwas Tolles geworden. Das cherung/Ver-
‘E E | verunsichernden Situatio- verlangt einfach von einer Padagogin wirrung bei der
%’ g nen hinweisen. Flexibilitat und Offenheit total. Und pad. Fachkraft
9 E" s auch das, dass ich mich auf die Kinder hervorrufen.
¥ D c einlassen kann! (1-02, Z: 171-174)
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2 2
S .
% 5 gb Definition Ankerbeispiele Koqlerregel
8 g3 (bei Bedarf)
~ 4
Diese Kategorie bezieht »Meiner Meinung nach heifit Kinderper- | Jene Text-
sich auf die ,reflektierende | spektive, ich muss die Meinung des Kin- | stellen, die
Urteilskraft” und Selbst- des, die Perspektive des Kindes in meine | eine Vertraut-
reflexion der pad. Fachkraft; | Bildungsarbeit integrieren konnen!” (1-04, | heit/(Selbst-)
haufig auch als innere 7:297-298) Verstandlich-
2 Stimme bekannt (Fageth, keit der pad.
< 2020, S.77). Fachkraft in die
@ grundlegende
< Grundsitze (padagogischen | ,Wenn ich da ganz gezielt an das denke Richtigkeit der
>| Handelns) werden zum mit der Gruppendiskussion oder einen eigenen Ideen
S inneren Gewissen, die Ge- Dialog, das machen wir im Alltag doch und Anschau-
. g danken und die tatsichliche sténdfg,‘denke ich mir.‘ Wir macherT doch ungen hervor-
E 8 Handlung werden bewusst stanf:llg im Morg?nkrels (;-ruppendls— rufen.
2 2 nicht mehr hinterfragt. kussionen oder fiithren Dialoge.” (1-02, Z:
I g 125-126) Leitgedanke:
|0 ,Das ist so!"
& 0 Unbewusste und unter- ,Ich habe da die Kinder frei auswahlen
E g bewusste verinnerlichte lassen, welche Fotos von denen, die
3 Al padagogische Verhaltens- sie gemacht haben, gerne hernehmen
:cr__cu 2 | und Denkweisen einzelner | wiirden. Wir haben es dann ausgedruckt,
o .go Personen oder Gruppen, gemeinsam mit den Kindern! (1-02, Z:
5 S, | die im tatsichlichen Hand- | 87-89)
g :"r: lungsvollzug der jeweiligen
& 2 | Person oder Gruppe nicht ,Dass man das Kind in die Bildungsarbeit
g £ bewusst sind, jedoch fiir integriert. Also, die Meinung des Kindes
2 § §D auflenstehende (gelegent- wirklich in die Bildungsarbeit [rein-
¥ £ ¥ | lich) erkennbar. bringt]." (I1-04, Z: 281-282)

TAB. 2 Auszug Kodierleitfaden

3.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse lassen sich entlang der Kategorien Kompetenz, Haltung und Habi-
tus differenzieren und werden nachfolgend durch konkrete Beispiele, die aus der
Bachelorarbeit herausgenommen wurden, veranschaulicht.

3.3.1 Kompetenz

Um den Kinderperspektivenansatz in der Praxis umsetzen zu kdnnen, benétigte
es, den interviewten Fachkraften gemaf3, Zeit und Bereitschaft, sich mit dem theo-
retischen Ansatz sowie den methodischen Materialien auseinanderzusetzen und
das padagogische Wissen zu vertiefen. Von den Teilnehmerinnen wurde in einem
Selbststudium ein erstes begriffliches und theoriebezogenes Hintergrundwissen er-
arbeitet. In kollegialem Austausch wurden die ersten theoriegeleiteten Erkenntnis-
se mit Kolleg:innen aus den internen Einrichtungen geteilt. Eine Fachkraft duflerte
sich dazu folgendermafen: ,[...] ich finde diesen Methodenschatz an sich schon als
sehr, sehr hilfreiches Arbeitsinstrument. Ich habe mir ganz viel auch diese Reflexions-
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fragen schon zur Seite genommen und habe mir das wirklich fiir meine tdgliche Praxis
schon ganz viel herausholen kénnen” (1-o1, Abschnitt 8).

Von einer Fachkraft (l-02, Abschnitt 36) wurden die Methodenschitze am Be-
ginn als herausfordernd, geistig sehr anspruchsvoll und schwer verstandlich emp-
funden. Im Zuge einer intensiveren Auseinandersetzung und in der praktischen
Anwendung konnte sie daraufhin die theoretischen Inhalte fir sich gut modifizie-
ren, um ,selbst gut damit arbeiten” zu kdnnen.

Neben fachlichem Wissen sind laut den interviewten Fachkriften personale
Kompetenzen wie Offenheit und Authentizitat erforderlich, um den Meinungen
und Sichtweisen der Kinder unvoreingenommen zu begegnen. Eine Fachkraft (I-
04, Abschnitt 34) beschrieb die Notwendigkeit, ,offen fiir die Meinungen und Au-
BBerungen des Kindes” zu sein. Dabei lag ein zentraler Fokus der Interviewten bei
der Gesprachsfiihrung mit Kindern. Die Fahigkeit, zuzuhoren und Kinder ausspre-
chen zu lassen, wurde als zentrales Element hervorgehoben. In der Reflexion tiber
Videoaufnahmen erkannten die Fachkréfte, dass sie fokussierter zuhoren und den
Kindern mehr Raum fiir Gesprache lassen mussen (l-03, Abschnitt 8).

3.3.2 Haltung

Ein zentrales Thema, welches in den Interviews mehrmals angesprochen wurde,
war das partizipative Rollenverstindnis und eine beziehungsorientierte Haltung
den Kindern gegeniiber. Die Fachkrafte betonten unter anderem, dass die Bezie-
hungsgestaltung durch ,wahres Interesse” und ,Echtheit” gepragt sein muss (l-02,
Abschnitt 24). Eine Padagogin (I-o1, Abschnitt 18) duf3erte sich dahingehend: ,ein
Fokus war, in Kontakt und in Beziehung zu treten mit einem Kind. Aber ich glaube,
durch das wahre Interesse oder es wirklich zu zeigen, du interessiert mich mit deinen
Interessen und deinen Ausdriicken, du interessierst mich, hat etwas verdndert, das
hat das tiefer gemacht, ja" Folgendes Zitat (l-02, Abschnitt 20) stiitzt die Erkennt-
nis, dass sie sich in einer gleichberechtigten Beziehung mit den Kindern befanden:
Jlch finde, auch Teamfdhigkeit, weil in der Situation sind das Kind und ich ein Team.
Wir sind ein Team, wir arbeiten gemeinsam daran [...]. Es ist nicht, so dass ich sage:
JIch bin die Péddagogin, du das Kind, sondern wir sind ein Miteinander. Wir sind ein-
fach ein Team".

Durch die Teilhabe, Beteiligung und Mitbestimmung der Kinder bei padago-
gischen (Alltags-)Themen, die die Kinder betrafen, wurden bei den interviewten
Padagoginnen Denkprozesse angestofien, sich auch bewusst mit ihrer Berufsrol-
le zu befassen. Elementarpadagogische Fachkrifte begegneten herausfordernden
und irritierenden Situationen durch Offenheit, Diversitat, Flexibilitt, Bereitschaft,
Akzeptanz und Sich-Einlassen (I-03, Abschnitt 34; I-04, Abschnitt 18). Dabei wurde
die padagogische Kompetenz der (Selbst-)Reflexion in den Interviews zum The-
ma gemacht. Den Fachkraften dienten als Hilfsmittel zur Selbstreflexion, um ver-
innerlichte Muster, Rollenbilder und Handlungsmuster zu erkennen, video- und
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audiobasierte Aufnahmen, welche im Zuge der Erhebungen erstellt wurden: ,Bei
der Reflexion kommt man auf so viele Sachen drauf, wo man sagt, vielleicht ist das
einfach so ein eingebranntes Handlungsmuster. Wie kénnte ich das l6sen? Wie konnte
ich anders reagieren? Wie konnte ich professioneller sein? Auch, wenn es absolut nicht
lustig ist, dass man sich die eigenen Videos nochmal anschaut, ich finde, das ist am
Anfang etwas, wo du dir denkst: Oh Gott, was habe ich getan? Aber nur so kommt
man dahinter” (1-02, Abschnitt 34).

3.3.3 Habitus

In den vier durchgefiihrten Interviews konnte durchgehend eine positive, offene,
motivierende und interessierte Grundhaltung von den Padagoginnen gegeniiber
ihrer padagogischen Arbeit festgestellt werden. Dies zeigte sich in den Erzdhlungen,
die sich durch eine hohe Aufmerksamkeit und Beachtung der Padagoginnen den
Kindern gegeniiber auszeichnete. Die Fachkrafte driickten ihre Anliegen wie folgt
aus: das Kind und seine Sichtweisen ,verstehen zu wollen” (I-04, Abschnitt 28), sich
bewusst ,Zeit zu nehmen” fiir Gesprache (I-03, Abschnitt 63) und sich neugierig
auf die Blickwinkel der Kinder einzulassen (I-01, Abschnitt 8; I-02, Abschnitt 20).

4. Diskussion und Ausblick

Die Bachelorarbeit konnte zeigen, dass der Kinderperspektivenansatz eine trans-
formative Wirkung auf die padagogische Praxis der Elementarpadagogik hat. Ge-
mafd Nentwig-Gesemann et al. (2021) unterstiitzt der Kinderperspektivenansatz
die Entwicklung einer forschenden Haltung und tragt durch methodische Quali-
fizierung zur Professionalisierung von Fachkraften bei. Der Forschungsansatz fiihrt
Uber ,den Weg der methodischen Qualifizierung in eine forschende Praxis mit Kin-
dern ein” (ebd, S.13). Durch den Einsatz von Erhebungsmethoden, wie beispiels-
weise videobasierter Beobachtung, sowie deren Analyse (Nentwig-Gesemann et
al, 2021) konnten die Fachkrifte ihre Beobachtungs- und Reflexionskompetenz er-
weitern, was folglich zu einer achtsamen Wahrnehmung und Integration der Pers-
pektiven der Kinder in die padagogische Arbeit fiihrte. Die interviewten Fachkraifte
begannen, Routinen anhand der gewonnen Kinderperspektiven zu hinterfragen
und neue Denk- und Handlungsmuster zu entwickeln, was auf eine Veranderung
des professionellen Habitus im Sinne Bourdieus (1987; zitiert nach Nentwig-Ge-
semann, 2007) hinweist. Eine Fachkraft erklirte, dass sie frither Entscheidungen
Jfur” die Kinder getroffen habe, nun aber darauf achtete, Entscheidungen ,mit”
den Kindern zu treffen.

Die theoretische Arbeit beleuchtete auch die Bedenken von Nentwig-Gese-
mann, dass starre Konzepte das Risiko bergen, individuelle Bediirfnisse der Kinder
zu Uibersehen (2021, S.13). Es sei daher notwendig und erforderlich, sich (als elemen-
tarpadagogische Fachkraft) der Gefahr der Verfolgung einer ,Rezeptpadagogik’ be-
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wusst zu sein und dies nicht zu verleugnen oder gar zu verschleiern. Hierzu zeigten
die empirischen Ergebnisse, dass Fachkrafte in der Implementierung des Kinder-
perspektivenansatzes flexiblere und kontextabhangige Entscheidungen trafen, die
den situativen Bediirfnissen der Kinder entsprachen.

Die Ergebnisse aus der Empirie betonen zudem die Bedeutung struktureller Rah-
menbedingungen wie ausreichender Zeitressourcen und institutioneller Unterstiit-
zung, um Reflexionsprozesse systematisch zu gestalten und nachhaltig zu verankern.

Zusammenfassend deuten die empirischen Ergebnisse darauf hin, dass der sys-
tematische Einsatz des Kinderperspektivenansatzes in der padagogischen Arbeit
mit einer tendenziell verbesserten Qualitit des padagogischen Handelns einher-
gehen kann und gleichzeitig Anhaltspunkte fiir eine Starkung der forschenden
Haltung der Fachkrafte liefert. Weitere Untersuchungen sind notwendig, um die
langfristigen Effekte des Ansatzes zu evaluieren und zu ermitteln, wie kollegiale Re-
flexionsmethoden weiterentwickelt werden kdnnen, um den Ansatz nachhaltig in
der Praxis zu verankern.
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In diesem Beitrag wird untersucht, welche Bedeutung das gemeinsame Spiel unter
Gleichaltrigen fiir das kindliche Lernen hat und wie Kinder im elementarpadagogi-
schen Kontext dabei unterstiitzt werden konnen. Der Fokus liegt insbesondere auf
dem szenischen Spiel (Brandes, 2008, S. 88ff). Theoretisch wird beleuchtet, wie Kinder
im gemeinsamen Spiel Wissen erschlieflen und durch szenisches Spiel metakogniti-
ve Denkfihigkeiten entwickeln. Die Gruppe wird als soziales System (Brandes, 2008,
S.123ff) betrachtet, in dem Selbstbildungsprozesse nicht nur in und durch Gruppen
stattfinden, sondern auch die Selbstbildung von Kindergruppen selbst und die relevan-
ten Wirkfaktoren fir diesen Prozess untersucht werden. Der Beitrag analysiert die Rolle
der padagogischen Fachkraft im Fantasiespiel und stellt eine spielpadagogische Metho-
de vor, die es Fachkraften ermoglicht, Kindern positive Spielerfahrungen in der Gruppe
zu ermoglichen. Das Literaturreview zeigt unterschiedliche theoretische Perspektiven:
Wahrend die danischen Autorinnen Kristina Avenstrup und Sine Hudecek (2019, S.15)
gemeinsame Spielanleitungen fiir das Fantasiespiel als zentral erachten, beschrankt
Ina Schenker (2019, S.267) die Beteiligung der Fachkrifte auf eine von den Kindern
gewiinschte Teilnahme. Ditte Winther-Lindgvist (2019, S.6) betont die aktive Unter-
stiitzung des kindlichen Spiels, wahrend Holger Brandes (2008, S.178) fur ein zuriick-
haltendes Eingreifen und minimale Lenkung pladiert. Auf Basis aktueller Spielforschung
(Avenstrup & Hudecek, 2019; Brandes & Schneider-Andrich, 2019; Schenker, 2019) sowie
der Praxiserfahrungen padagogischer Fachkrafte (Avenstrup & Hudecek, 2019) werden
handlungsleitende Prinzipien fiir die Arbeit mit Kindergruppen in elementarpadagogi-
schen Einrichtungen formuliert. Die zentrale Herausforderung fiir Fachkréfte besteht
darin, eine Balance zwischen der Begleitung und der Anregung kindlicher Lernprozesse
zu finden, ohne dabei das Wesen des Spiels zu beeintrachtigen.

SCHLUSSELWORTER: Gemeinsames Spiel, Ko-konstruktive Lernprozesse, Szenisches Spiel,
spielpadagogisches Handeln, metakognitives Denken
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1. Ausgangslage

Seit einigen Jahrzehnten wird Lernen aus einer systemisch-konstruktivistischen
Perspektive heraus diskutiert. Lew Wygotski (1980) betont den Erkenntnisgewinn
in und durch Spieltatigkeit. Das Spiel reprasentiere die ,flihrende Entwicklungsli-
nie” (S.434) gerade bei den Drei- bis Sechsjahrigen. Aus der Annahme heraus, dass
Kinder im Spiel ihr Wissen konstruieren, gelangt das Spielen auch aktuell wieder
mehr in den Fokus der Aufmerksamkeit im frithpadagogischen Handlungsfeld
(Schenker, 2019, S.104). Dabei scheint in der aktuellen Fachdiskussion vorrangig
das Interesse auf das einzelne Kind zentriert zu sein. Holger Brandes (2008, S.7)
betont, dass Kinder natiirlich auch lernen, wenn sie allein in ein Spiel vertieft sind
oder mit Gegenstanden hantieren und selbstverstandlich auch im Umgang mit
Erwachsenen, aber spatestens, wenn Kinder in den Kindergarten gehen, treten sie
in eine Welt von Kindergruppen ein und fast alles, was nun geschieht, spielt sich
in Gruppenzusammenhangen ab. Es erscheint beinahe als Widerspruch, dass pa-
dagogische Fachkrifte in elementaren Bildungseinrichtungen fast durchgehend
mit Kindergruppen konfrontiert sind, die padagogische Fachdiskussion aber aus-
schlief3lich zentriert auf das einzelne Kind gefiihrt wird und nicht thematisiert, wel-
che Konsequenzen die veranderte padagogische Perspektive fiir das gemeinsame
Spiel in Kindergruppen hat bzw. haben muss. Die Kindergruppe taucht meist nur
als selbstverstandlich mitgedachter, aber nicht weiter beachtenswerter Rahmen
auf (ebd, S.8). Die Konzentration auf die Individualitidt und Selbstaktivitit von
Kindern in der padagogischen Fachdiskussion hat dazu gefiihrt, dass die Bedeu-
tung von Gruppenbeziigen und -prozessen fiir das Lernen von Kindern und auch
fur die padagogische Arbeit kaum gesehen wird (ebd.). Wahrend der Bundeslan-
deriibergreifende BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in
Osterreich (2020, S.9-10) in Bezug auf Spiel und Lernen nur das einzelne Kind in
den Blick nimmt, betont der Sachsische Bildungsplan fir die Fachkrifte in Kin-
derkrippen und Kindergirten, dass die ,Selbsttatigkeit der Kinder (...) in soziale
Gruppen” eingebettet ist:

Ein zentrales Feld fiir Bildungserfahrungen sind die Beziehungen der Kinder unter-
einander. Kindertageseinrichtungen sind fiir die meisten Kinder der erste Ort fiir
Gruppenerfahrungen mit Gleichaltrigen. Das Sich-Arrangieren mit gleichberech-
tigten Anderen, das Aushandeln von Gruppenregeln, Gruppenstatus und der Um-
gang mit Konflikten sind zentrale soziale Lern- und Bildungsgelegenheiten, fiir die
der erforderliche Freiraum bereitgestellt werden muss. (Sachsisches Staatsministe-
rium fir Soziales, 2006, S.10)

Angesichts solcher Ausfiihrungen ist es fiir Brandes (2008, S.7) unverstandlich,
welch geringe Rolle die Kindergruppe als eigenstandiges Thema in der Entwick-
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lungspsychologie und Padagogik spielt. Ziel dieses Beitrags ist es, die Dynamik im
gemeinsamen Spiel in Kindergruppen und deren Bedeutung fiir Lernprozesse und
das Selbstbildungspotenzial von Kindern differenziert darzustellen. Der Schwer-
punkt wird dabei auf das szenische Spiel gelegt, da laut Brandes (2008, S. 97) ein en-
ger Zusammenhang zwischen dem szenischen Spiel und der Gruppenkompetenz
von Kindern besteht. Aufbauend auf der Theorie zum gemeinsamen Spiel (Bran-
des, 2008) sollen Moglichkeiten fiir spielpadagogisches Handeln aufgezeigt wer-
den. Zielrichtung der didaktisch-padagogischen Implikationen sollte die eigenstan-
dige Dynamik zwischen den Peers sein mit dem Fokus, dass Kinder unterstiitzt und
begleitet werden, sich im gemeinsamen Spiel mit der Welt auseinanderzusetzen.
Ausgehend von einer sozialkonstruktivistischen Perspektive werden handlungslei-
tende methodische Prinzipien fiir die Arbeit mit Kindergruppen in elementarpad-
agogischen Bildungseinrichtungen abgeleitet. Konkret soll folgender Fragestellung
nachgegangen werden: Welche Bedeutung hat das gemeinsame Spiel der Gleichalt-
rigen fiir das kindliche Lernen und wie konnen Kinder im elementarpddagogischen
Kontext diesbeziiglich unterstiitzt werden?

2. Ko-Konstruktion von Wissen in Kindergruppen

Ina Schenker (2019, S.126) betont, dass Kinder beim Spielen nicht nur versuchen,
die Gedanken anderer zu verstehen und mit ihren eigenen abzugleichen, sondern
auch aktiv gemeinsame Realitaten schaffen. Diese Fahigkeit, im Spiel geteilte Be-
deutungen zu entwickeln, weist auf einen engen Zusammenhang mit dem szeni-
schen Spiel hin: Gerade hier lernen Kinder, ko-konstruktiv zu agieren, indem sie Rol-
len und Szenarien gemeinsam gestalten und Bedeutungen aushandeln. Diese Form
des Spiels konnte demnach als eine wesentliche Grundlage fiir die Entwicklung
ko-konstruktiver Kompetenzen gesehen werden. Lilian Fried (2004) weist darauf
hin, ,dass es Kindergartenkindern ab etwa 4 Jahren bereits gut gelingt, wahrend des
Spiels innerhalb eines selbstgeschaffenen, dramatischen Rahmens mit assoziativ-
kreativen Ko-Konstruktionsstrategien eine shared imagination world zu schaffen”
(S.57). Diesen dramatischen Rahmen versteht Brandes (2008) als einen ,potenziel-
len Raum” oder einen ,Ubergangsraum” (S.98). Indem sich Kinder wechselseitig
von ihren unterschiedlichen familiaren Erfahrungen erzihlen, erarbeiten sie sich
erste Schritte der Loslosung von der Familie und relativieren ihr Selbst- und Welt-
bild. Sie stellen Verbindungen her zwischen individuellen und kulturell tradierten
Geschichten (Marchen, Fantasiefiguren) und zum Teil noch unbekannten sozialen
Realitdten (Brandes, 2010, S. 20). Mit Nelson (2002) gesprochen: ,Weil drei- oder
vierjahrige Kinder in der Lage sind, kurze Geschichten mit anderen auszutauschen,
sind sie zugleich in der Lage, Dinge lber die Welt zu erfahren, die sie nicht selbst
erlebt haben” (S.252). Brandes (2008, S.101) hebt hervor, dass die Kindergruppe
als Ort des Aufeinandertreffens unterschiedlicher familiarer Erfahrungswelten fir
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Kinder eine wesentliche Erweiterung ihrer kognitiven und sozialen Perspektiven
ermoglicht. Er betont, dass Kinder insbesondere im Spiel mit der Realitat nicht nur
ihre eigenen Erinnerungen rekonstruieren, sondern diese gemeinsam mit anderen
teilen und reflektieren, was ihre Fahigkeit zur Perspektiviibernahme und Ko-Konst-
ruktion starkt. Hier zeigt sich, wie durch das szenische Spiel komplexe Erfahrungen
und Erinnerungen lebendig werden und zu einem Austausch fiihren, der die soziale
und kognitive Entwicklung unterstiitzt. Das fiihrt zu einer Neuinterpretation und
Umarbeitung szenischer Erfahrungen mit Als-ob-Charakter. ,Soziales Spiel verwi-
ckelt das Kind in die gemeinsame Konstruktion von Als-ob, die Aussetzung der
Realwelt-Reprasentationen zugunsten einer unbekannten, aber moglichen Welt"
(Brandes, 2008, S.102). In seinen Beobachtungsstudien konnte Brandes (2008,
S.104) die unterschiedlichen Ebenen des szenischen Spiels identifizieren. So betont
er, dass manifeste, von den Kindern bewusst gestaltete Spielszenen zwar zumeist
durch explizite Fantasiekonstruktionen gepragt sind, sich jedoch haufig auf den
Hintergrund familidrer Erfahrungen beziehen. Die Kinder spielen also nicht nur
»Hochzeit" oder ,Feuerwehr”, sondern sie spielen zugleich Mdnner- und Frauenrol-
len und fiihren kulturell gepragte Erfahrungswelten auf (Brandes, 2010, S.21). Diese
Beobachtungen zeigen, dass Kinder in ihrem szenischen Gruppenspiel nicht nur
Fantasie spielen, sondern sich selbst inszenieren.

Im Spiel sieht Schenker (2019, S.127) die Moglichkeit, in Metakommunikation
mit Peers zu gehen, um Spielinhalte, Regeln und die Bedeutungen von Gegen-
standen auszuhandeln, zu planen und zu reflektieren. Auch Brandes (2008, S.105)
betont, dass die Kinder in ihrer Kommunikation bestandig zwischen dem eigent-
lichen szenischen Spiel, metakommunikativen Auflerungen und Realititsbeziigen
hin und her wechseln. Durch dieses Oszillieren zwischen Kommunikationsebenen
kann das Spiel der Kinder manchmal chaotisch erscheinen, aber gerade durch
diesen Wechsel zwischen dem eigentlichen Spiel, Regelabklarungen und Realitats-
beziigen wird ein gemeinsamer Prozess erst moglich. Auch Fried (2004) stellt in
ihrer Analyse ko-konstruktiver Spielsituationen fest: ,Obwohl die Themenbeziige
rasch wechseln, sorgen die standig wiederkehrenden Bezugnahmen dafiir, dass
man an einzelnen Skripts weiterarbeitet, diese also ausdifferenziert, indem weitere
Merkmale eingefiigt werden. Auf diese Weise wird — quasi hinter der chaotischen
Fassade — ein komplexes kollektives Wissensnetzwerk gekniipft” (S.73). Dabei ver-
mengen Kinder in ihrer Kommunikation personlich Erfahrenes mit medial vermit-
telten Dramen, Figuren und Fantasiegeschichten. Die Vermischung von Themen
und Kommunikationsebenen verlangt von den Kindern eine intensive metakom-
munikative Verstandigung. Schenker (2019, S.127) verweist darauf, dass sich diese
Fahigkeit zur Metakommunikation mit der kindlichen Entwicklung zunehmend
nach innen verlagert und in Form von Metakognition weiterentwickelt. Durch
diese Prozesse der Mentalisierung, lernen Kinder auf einer symbolischen Ebene zu
denken (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2007, S.39). Im Spiel kdnnen
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Kinder zunehmend ein Gesplir fiir die Unterschiede zwischen Realitat und Fantasie
sowie zwischen Spiel und Nichtspiel entwickeln. Brandes (2010) legt dar, dass diese
Unterscheidungsfahigkeit ,das Wesentlichste [ist], was man im Spiel lerne” (S.21).
Er argumentiert, dass die Differenzierungsfahigkeit von grundlegender Bedeutung
fiir die Selbstentwicklung des Kindes und fiir seine zukiinftige Empathiefahigkeit in
sozialen Interaktionen ist. Daraus lasst sich ableiten, dass das Spiel nicht nur als Frei-
zeitaktivitat fungiert, sondern auch als wichtiger Lern- und Entwicklungsraum, in
dem Kinder wesentliche soziale und emotionale Kompetenzen erwerben konnen.

3. Selbstbildung in und durch Kindergruppen

Wenn aus padagogisch-konstruktivistischer Sicht von der Selbstbildung von Kin-
dern die Rede ist, liegt der Fokus haufig auf dem einzelnen Kind und dessen ei-
genaktiv gesteuertem Lernprozess. Integriert man jedoch — der Aufforderung von
Brandes (2008, S.123) folgend — den sozialen Kontext des Lernens sowie die Rolle
der Kindergruppe in den Lernprozessen, erweitert sich diese Sichtweise auf Selbst-
bildung innerhalb und durch Gruppen. In diesem Zusammenhang agieren die Kin-
der als Konstrukteure ihrer Gruppe und gestalten den kollektiven Kontext, in dem
sie ihre individuelle Entwicklung erleben. Brandes (2008) hebt weiters hervor, dass
,sie dies aber mit ihren altersabhangigen kommunikativen Mitteln und in aller Re-
gel in spielerischer Form, zumeist im szenischen Spiel” (S.125) tun. Diese Wechsel-
wirkung zwischen individuellen und sozialen Prozessen fiihrt Brandes zu der Auf-
fassung, dass es sich um ein komplexes Phanomen handelt, das die Gleichzeitigkeit
und Verwobenheit von sozialem und individuellem Lernen widerspiegelt. Wenn
Gruppen als lebendige Einheiten betrachtet werden, die Giber den Rahmen der in-
dividuellen Entwicklung hinausgehen, andert sich der Blickwinkel: Statt sich nur
auf das einzelne Kind zu fokussieren, wird die Gruppe selbst als Sozialsystem in den
Vordergrund gertickt (ebd., S.124). Innerhalb dieses sozialen Systems entwickeln
sich die Gruppen durch die wechselseitigen Interaktionen und die kontinuierlichen
Abstimmungsprozesse der Kinder, was zur Bildung eines eigenen sozialen Netz-
werks fiihrt. Dieser eigenaktive Entwicklungs- und Selbststeuerungsprozess bildet
die Grundlage fiir die Selbstbildung von Gruppen (ebd.). Ein solches Verstindnis
von Systemen schlie8t dabei nicht die Leitungspositionen innerhalb der Gruppe
aus; jedoch miissen die Verbindungen zwischen den Gruppenmitgliedern und der
Prozess der wechselseitigen Aushandlung gemeinsam gebildeter Bedeutungen die
Basis fiir Vereinheitlichungen im Gruppenprozess darstellen (ebd,, S.124—125).
Basierend auf Erkenntnissen aus der psychotherapeutischen Gruppenfor-
schung sowie seinen Beobachtungen von Kindergruppen identifiziert Holger
Brandes (2008) verschiedene Wirkfaktoren, die fiir den Selbstbildungsprozess von
Kindergruppen von Bedeutung sind. Als eine zentrale Entwicklungsdimension gilt
der Zusammenhalt der Gruppe, was sich subjektiv im Gruppengefiihl oder Wir-



46 BETTINA STALLINGER Peers ins Spiel bringen

Gefiihl ausdriickt. Der Professor fiir Psychologie geht davon aus, dass sich Grup-
penzusammenhalt darin zeigt, wie lange Kinder in einer Gruppe zusammen aktiv
sind und welche Stabilitit oder Fluktuation hierbei zu beobachten ist (ebd,, S.126).
Beeinflusst wird die Gruppenkohasion von subjektiven Faktoren. Brandes (2008)
verweist auf einen Zusammenhang zwischen Gruppenkohasion und dem Wohl-
flihlen der Kinder: ,Die Gruppenkohasion ist offenbar umso héher, je wohler sich
die Kinder in der Gruppe fithlen” (S.126). Weitere subjektive Faktoren fiir Gruppen-
kohasion sind die Sympathie unter den Kindern und die kommunikativen Kompe-
tenzen der beteiligten Kinder. Brandes (2008) stellt fest: ,Je jiinger die Kinder sind,
als desto briichiger erweist sich ihr kommunikatives Netzwerk und desto leichter
zerféllt die Gruppe” (S.127). Die Bedeutung der Kommunikationsfihigkeit hangt
dariiber hinaus eng mit der Schaffung geteilter Bedeutungen zusammen. Susanne
Viernickel (2000) macht geteilte Bedeutungen daran fest, ,dass alle Interaktions-
partner ihre Handlungen nach demselben Thema ausrichten” (S.76). Bezogen auf
das Alter der Kinder beobachtete sie einen bemerkenswerten Zusammenhang:
Solange Kinder aufgrund ihres Alters nicht in der Lage sind, gemeinsam geteilte
Bedeutungen herzustellen, etwa ein gemeinsames Spielthema, kdnnen sie unter-
einander auch nur wenig koharente Gruppenzusammenhange bilden.
Selbstbildungsprozesse von Kindergruppen lassen sich nur dann erfassen,
wenn sich die Beobachtungen auf die Gruppe als Ganzheit richten. Dabei gilt es
sich vom unmittelbar wahrnehmbaren Geschehen und der Fixierung auf die ein-
zelne Aktion zu I6sen und sich von der Frage leiten zu lassen, was eigentlich das
jeweilige Thema ist, mit dem sich die Gruppe gerade beschaftigt. Um dieses zu
erfassen, gilt es — Brandes (2008, S.136-138) zufolge - sich auf den Handlungsas-
pekt aller Aktionen in der Gruppe zu konzentrieren und sich zu fragen, was ein
Kind mit seiner Handlung eigentlich bezweckt und was es damit bewirkt. Kinder
gestalten ihren Gruppenprozess haufig in Form eines expliziten szenischen Spiels.
Zu Beginn des Spiels gilt es, sich auf die Eingangsszene zu konzentrieren, da diese
oftmals schon das spitere Gruppenthema beinhaltet. Holger Brandes (2008, S.142)
beschreibt ein flexibles Modell zur Analyse der Phasen im Selbstbildungsprozess
von Kindergruppen. In diesem Zusammenhang identifiziert er Wendepunkte und
Grenzereignisse, die das szenische Spiel der Kinder pragen. So kann der Eingriff von
Erzieherinnen und Erziehern in selbstorganisierte Kindergruppen als eines der zen-
tralen Grenzereignisse betrachtet werden. Solche Interventionen fiihren haufig zu
Wendepunkten, die den Gruppenprozess verandern. Allerdings sind diese Eingriffe
nicht immer konstruktiv; manchmal storen sie bereits eingeleitete Spielsequenzen
der Kinder erheblich (ebd,, S.144). Deswegen empfiehlt er padagogischen Fach-
kraften, bei selbstorganisierten Gruppen immer sehr zuriickhaltend zu sein und
moglichst wenig zu intervenieren (ebd.). Gleichzeitig betont Brandes (2008), dass
es aus gruppenanalytischer Sicht wenig Sinn macht, zwischen den kommunika-
tiven Selbstbildungsprozessen der Kindergruppe und der leitenden Aktivitat von
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Erwachsenen einen Gegensatz zu konstruieren. ,Entscheidend ist vielmehr, inwie-
weit es den Erwachsenen gelingt, ihre Aktivitat sensibel an der der Kinder und am
Selbstbildungsprozess der Gruppe auszurichten” (Brandes, 2008, S.151).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass im gemeinsamen Spiel der Gleichalt-
rigen und in den Aushandlungen der Kinder untereinander ein enormes Potenzial
flir Beziehungserfahrungen, Wissenskonstruktionen und Personlichkeitsbildung
liegt. Diese informellen Bildungsprozesse, die sich meist ohne direkte padagogische
Steuerung, spontan und in lebensweltlichen Zusammenhangen vollziehen, finden
noch sehr wenig Beachtung. In den aktuellen Diskussionen um die Bildungsaufga-
ben von elementaren Bildungseinrichtungen sollte das gemeinsame Spiel starker
als bisher in den Aufmerksamkeitsfokus gelangen. Die Rollen und Aufgaben der
padagogischen Fachkrifte sollen im Hinblick auf die Gestaltung von Rahmenbe-
dingungen, unter denen sich das gemeinsame Spiel entfalten kann, hinterfragt und
neu bestimmt werden. Es braucht in elementaren Bildungseinrichtungen dringend
den Fokus auf das gemeinsame Spiel und ein Wissen dariiber, wie Kinder darin
unterstiitzt und begleitet werden konnen, sich im gemeinsamen Spiel selbstorga-
nisiert mit der Welt auseinanderzusetzen.

4. Spielanleitungen als padagogische Methode

Eine danische Studie zeigt, dass sich nur 43% der Erzieherinnen und Erzieher im
Laufe ihres Arbeitstages am Spielen der Kinder beteiligen (Avenstrup & Hudecek,
2019, S.17). Kristina Avenstrup und Sine Hudecek (2019) fiithren dies unter ande-
rem auf die Annahme zurlick, dass die Erwachsenen das Spielen der Kinder st6-
ren, wenn sie daran teilnehmen und es als Ideal angesehen wird, dass das Spielen
frei von der Beobachtung und Intervention durch Erwachsene sein sollte. Aktuelle
internationale Forschungen zeigen hingegen, dass eine ,moderate Anleitung und
Teilnahme durch Erwachsene, die auf dem Kind im Mittelpunkt basieren, von gro-
Ber Bedeutung sind” (Sommer, 2015, S.68). Ditte Winther-Lindqvist (2013, S.160)
weist in ihrer Forschung zum Spielverhalten von Kindergartenkindern darauf hin,
dass eine gezielte padagogische Planung der Rahmenbedingungen fiir das Spielen,
zusammen mit dem Eingreifen der padagogischen Fachkréfte in das Spiel, sowohl
kurz- als auch langfristig einen signifikanten positiven Einfluss auf die Teilnah-
memaoglichkeiten, das Wohlbefinden und die vielseitige Entwicklung der Kinder
haben kann. Aufgrund von Beobachtungen, dass es zunehmend vielen Kindern
schwerfallt, intensiv in ein Fantasiespiel einzutauchen, Spiele haufig kurz und in-
haltlich nicht so einfallsreich sind, sieht Winther-Lindqvist (2019, S.6) die Notwen-
digkeit, das gemeinsame Spiel der Kinder zu unterstiitzen. Es reicht ihrer Meinung
nach nicht aus, dass padagogische Fachkrafte das Spielen der Kinder in den Tages-
routinen und -strukturen berlicksichtigen, sondern ,das grundlegendste Problem,
auf das Kinder stofien, wenn sie anfangen zusammen zu spielen, ist vielmehr, dass
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ihnen das Wissen und die gemeinsamen Erfahrungen fiir ein gemeinsames Spiel
fehlen” (ebd, S.8). Dieses Fehlen von gemeinsamem Wissen und gemeinsamen Er-
fahrungen fiihrt Winther-Lindqvist unter anderem darauf zuriick, dass viele Ein-
richtungen von Kindern mit ganz unterschiedlichen Eltern und kulturellen Hinter-
griinden besucht werden, was die gemeinsame Erfahrungswelt verkleinert. ,Um in
eine Stimmung zum Spielen, in der die Welt einen Als-ob-Charakter annimmt, zu
kommen, sind Ruhe und Zeit unabdingbar — und wenn man dies gemeinsam tun
soll, ist ein gemeinsames Wissen erforderlich” (Winther-Lindqvist, 2019, S.7). In ele-
mentaren Bildungseinrichtungen kdnnen gemeinsame Aktivitaten und Spielanlei-
tungen die Wissensbasis bilden, auf deren Grundlage fantasievoll gespielt werden
kann. Padagogische Fachkrifte, die sich ins Spiel einbringen, helfen Kindern ,ein
gemeinsames Repertoire zu erlangen, auf dessen Grundlage sie zusammenspielen
konnen” (ebd.,, S.10). Insoweit ein Konsens unter Forscher:innen dartiber besteht,
dass gelungene gemeinsame Fantasiespiele der Kinder sowohl fiir ihr Wohlbefin-
den als auch fiir ihr Lernen tberaus wertvoll sind, betonen Avenstrup und Hude-
cek (2019, S.16), dass die Fahigkeit von Kindern, zu fantasieren und gemeinsam in
Fantasiewelten einzutauchen, nicht von selbst entsteht. Denn ,Fiir viele Kinder ist
Fantasieren eine Fahigkeit, die durch Interaktion mit Erwachsenen oder erfahrenen
Spielkameraden entwickelt und erlernt werden muss” (ebd.). Daher ist bei Fanta-
siespielen die Prasenz von Erwachsenen von besonderer Bedeutung. Jedoch seien
viele padagogische Fachkrafte unsicher und fiihlten sich mit dem Eintauchen in
fiktive Welten nicht vertraut. Sie finden es schwierig mitzuspielen und nehmen da-
her an den Fantasiespielen der Kinder nicht teil (ebd.,, S.34). Fachliches Wissen tiber
das Spielen und die Spielentwicklung muss — so die Forderung Avenstrups und Hu-
deceks (2019, S.114) — die Basis der Beteiligung sein. Denn sie flihrt dazu, dass sich
Erzieherinnen und Erzieher zunehmend der Bedeutung ihrer Beteiligung am Spiel
bewusst werden. Planung und spielpadagogische Methoden unterstiitzen die pro-
fessionelle Arbeit als Spielteilnehmerin und Spielteilnehmer im Fantasiespiel und
tragen dazu bei, spielpadagogische Fahigkeiten zu entwickeln.

Auf Grundlage der Erkenntnisse der aktuellen Spieltheorie und vor dem Hin-
tergrund empirischer Untersuchungen der Praxiserfahrungen von padagogischen
Fachkraften, die gezeigt haben, dass fantasievolle gemeinsame Spiele nicht immer
von selbst zu Stande kommen, entwickelten Avenstrup und Hudecek (2019, S.13)
die Methode der gemeinsamen Spielanleitungen. Das Ziel dieser Methode besteht
darin, das gemeinsame Fantasiespiel der Kinder zu starken und die Moglichkeiten
eines jeden Kindes zu unterstiitzen, Erfahrungen mit anderen Kindern als wichti-
ger Akteur im Fantasiespiel zu sammeln (ebd, S.15). Die Autorinnen begriinden
ihr Modell damit, dass ,[g]lemeinsame Spielanleitungen (.) auf der padagogischen
Tradition des ganzheitlichen Denkens und eines soziokulturellen Lernverstandnis-
ses [basieren]” (Avenstrup & Hudecek, 2019, S.16). Die Funktion des Erwachsenen
bei den gemeinsamen Spielanleitungen besteht darin, ,den Boden fiir die selbst-
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organisierten gemeinsamen Fantasiespiele der Kinder zu bereiten und den Spie-
len, dort wo es notwendig ist, eine zielgerichtete Vitaminspritze zu verabreichen”
(ebd, S.30). Spielanleitungen sind kulturelle Narrative zu Themen wie Familie,
Geschlechter, Arbeitsleben. Sie sind Vorlagen, aus denen Vorstellungskraft entste-
hen kann und Treffpunkte, die einen Rahmen fiir das Spiel schaffen (Avenstrup &
Hudecek, 2019, S.30). Dies wird auch in Rickbezug auf Winther-Lindqvist (2019)
deutlich, die konstatiert ,Wenn man noch nie in einer Backerei war, dann weif3
man nicht, wie die Kuchen in der Backerei heifSen oder wie man sich in einem Ge-
schaft verhalt. Dann wird es schwierig, ein Spiel zu spielen, bei dem man Backer,
Angestellter und Kunde ist” (S.7). Das gemeinsame Fantasiespiel funktioniert nur,
wenn die Spielenden in Form einer Spielanleitung einen bestimmten gemeinsamen
Ausgangspunkt fiir ihre Interaktionen haben (ebd, S.8). Gemeinsame Spielanlei-
tungen bieten Kindern diesen gemeinsamen Ausgangspunkt. Die padagogische
Fachkraft wahlt, ausgehend von den Interessen und Voraussetzungen der Kinder-
gruppe, Rollenspiele aus und entwirft einfache Spielanleitungen fiir jedes Spiel. Auf
Grundlage dieser gemeinsamen Spielanleitungen werden von der padagogischen
Fachkraft Spielaktivitdten initiiert und die Kinder systematisch an die Spiele heran-
geflihrt. D.h,, die Spiele werden fiir alle Kinder sichtbar und zugénglich gemacht
und aktiv zur Teilnahme ermutigt (Avenstrup & Hudecek, 2019, S.32). Diese ange-
leiteten Spielaktivitaten haben einen anderen Charakter als das selbstorganisierte
Spielen von Kindern, das nicht ersetzt werden kann oder soll. Das Ziel der Methode
der gemeinsamen Spielanleitungen ist, die Entwicklung der Spielkompetenzen der
Kinder zu unterstiitzen und allen Kindern Raum fiir vielfaltige Spielgemeinschaften
und ein gemeinsames Wissen (iber eine vielseitige Auswahl an Fantasiespielen zu
geben, damit sie selbst aus eigener Initiative gemeinsame Fantasiespiele initiieren
und organisieren konnen (Avenstrup & Hudecek, 2019, S.30-31).

Die geplante Spielanleitung stellt ein Grundkonzept dar, das in Bezug auf die
Kindergruppe und die konkrete Spielsituation vereinfacht, erweitert und variiert
werden kann (Avenstrup & Hudecek, 2019, S.89). Dabei ist die Offenheit der pa-
dagogischen Fachkraft gegeniiber den Beitragen der Kinder fir die Entwicklung
des Spiels von entscheidender Bedeutung. Die Kinder sollten ermutigt werden,
ihre Vorstellungskraft zu nutzen und das Spiel zu beeinflussen. Die Aufgabe der
padagogischen Fachkraft besteht darin, die fantasievollen Beitrage der Kinder zu
wiirdigen und sie mit der Spielanleitung zu verkniipfen (ebd.,, S.90). Dies erfordert
Aufmerksambkeit fiir das Erfassen von Ereignissen, die wahrend der Spielaktivitat
entstehen, und kontinuierliche, fachliche Bewertung der konkreten Spielsituation.
Avenstrup und Hudecek (2019, S.120) sehen als Voraussetzung fiir das Uben der
professionellen Improvisation, dass die padagogische Fachkraft tber aktuelles
Fachwissen verfligt und eine gut durchdachte Planung hat, auf die sie zuriickgrei-
fen kann. Durch die Vorbereitung auf verschiedene Situationen erreichen die pada-
gogischen Fachkrafte ein grofSes Repertoire an Moglichkeiten, die sie in der spielpa-
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dagogischen Arbeit mit den Kindern einsetzen kdnnen. Wenn eine Kindergruppe
die padagogische Fachkraft auffordert, ,Ausflug” zu spielen, kann sie das Interesse
der Kinder wahrnehmen und auf ihre Planung beziiglich der ,Spielanleitung Aus-
flug” zuriickgreifen mit dem Ziel, auf die spontanen Beitrage und Bediirfnisse der
Kinder einzugehen, damit sich die Spielaktivitat auf der Grundlage der Reaktionen
der Kinder entwickeln kann. Padagogische Fachkrifte sind daher in Form der ge-
meinsamen Spielanleitungen in Besitz eines Sets an didaktischen Uberlegungen,
die das Lernen und das gemeinsame Spiel der Kinder unterstiitzen (ebd,, S.122).

Im Rahmen der gemeinsamen Spielanleitung fungiert die padagogische Fach-
kraft als Vorbild und Helferin des Kindes, um das Erreichen der nachsten proxi-
malen Entwicklungszone (Wygotski) zu unterstiitzen. Sie schafft einen Kontext,
in dem sich die Kinder engagieren, sich sicher fithlen und Lust bekommen, sich
einzubringen. Dabei gilt es, die Interessen und Ideen aller beteiligten Kinder so weit
wie moglich zu beriicksichtigen (Avenstrup & Hudecek, 2019, S.124—125). Damit ein
gemeinsames Spiel moglich wird, missen unterschiedliche Ideen abgestimmt, ver-
handelt und zusammengefiihrt werden, denn nur so kann ein System gemeinsam
geteilter Bedeutungen entstehen, mit dem sich jedes einzelne Kind identifizieren
kann (Brandes & Schneider-Andrich, 2019, S.66). Um die Verhandlungen zu unter-
stiitzen, kann die padagogische Fachkraft den Ubergang aus der fiktiven Sphire in
die Regiesphare markieren, damit alle Kinder die Codes fiir die Verschiebung der
Kommunikation kennen lernen, z.B. ,Im Spiel bin ich die Verkauferin und du kaufst
bei mir ein.’ Das Einfligen neuer Spielelemente und das Abwandeln von Spielfigu-
ren erfordert einen erhohten Aufwand an metakognitiver Verstandigung und Ab-
stimmung (Brandes, 2010, S.22). In den Verhandlungen (ber die Entwicklung des
Spiels miissen Erzieherinnen und Erzieher ein Gleichgewicht finden zwischen ihrer
Funktion als Vorbild und dem Geben von ausreichend Raum, damit die Kinder
eigene Erfahrungen im Verhandeln sammeln kdnnen (Avenstrup & Hudecek, 2019,
S.125). Brandes (2008, S.172) pladiert dafiir, dass padagogische Fachkrafte nur dann
eingreifen sollen, wenn die Kinder in ihren Verhandlungen nicht produktiv voran-
kommen und die Kommunikation und der Gruppenprozess nachhaltig stocken.
Gestalten sich die Verhandlungen schwierig, kann die padagogische Fachkraft ver-
schiedene Moglichkeiten zur Losung von Konflikten aufzeigen, z.B. durch das Er-
finden einer neuen Rolle, eines neuen Blickwinkels auf die Handlung oder durch
das Hinzufligen neuer Hilfsmittel. Verfiigen Kinder tiber einen begrenzten verbalen
Ausdruck, braucht es durch das Vormachen konkreter Handlungen zusatzliche
Unterstiitzung von Seiten der padagogischen Fachkraft (Avenstrup & Hudecek,
2019, S.125).

Gemeinsame Spielanleitungen sollen flr die Kinder wiedererkennbar sein, da-
mit sie zunehmend in der Lage sind, ein Symbol oder das Eingangsritual mit der
spezifischen Spielanleitung zu verbinden, z.B. kann das ,Busspiel” mit dem Aufstel-
len von Stiihlen und eines Lenkrads beginnen (Avenstrup & Hudecek, 2019, S.123).
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Dariiber hinaus kann die padagogische Fachkraft Verbindungen zwischen Spiel-
anleitungen und Situationen des Alltags herstellen, z.B. beim ,Besuch des Backers®,
wenn sie sagt: ,Das ist wie gestern, als wir aus Knete Geback flir unsere Backerei
gemacht haben!” Durch diese Vorgehensweise erhalten Kinder die Moglichkeit, Er-
fahrungen aus unterschiedlichen Kontexten in ihre gemeinsamen Fantasiespiele
einzubringen, wodurch ihr Wissen tiber verschiedene Spielthemen bereichert wird
(ebd.). Wenn die Kinder beim Spielthema Assoziationen zu ihren Alltagserfahrun-
gen entwickeln und diese von der padagogischen Fachkraft wahrgenommen und
aufgegriffen werden, konnen sie dabei unterstiitzt werden, Zusammenhange zwi-
schen den Spielinhalten und ihren eigenen Erlebnissen herzustellen (ebd.). Zudem
kann die Dokumentation der Spielaktivititen in Form von Bildern, Erzahlungen
und Filmen, insbesondere wenn die Kinder aktiv in diesen Prozess einbezogen
werden und Dialoge (iber die gemeinsamen Spiele gefiihrt werden, dazu beitra-
gen, weitere Zusammenhange zu schaffen (ebd, S.124). Padagogische Fachkrifte
konnen dariiber hinaus Dokumentationen gezielt nutzen, um die Erfahrungen der
Kinder in neuen Spielgemeinschaften sowie die Vielseitigkeit ihrer Spiele sichtbar
zu machen und positive gemeinsame Spielerlebnisse sowie die Spielkompetenzen
der Gruppe darzustellen (ebd.).

Diese Ausfiihrungen verdeutlichen, dass die Qualitdt des Spielens in Bezug auf
die Lernmoglichkeiten durch die Beteiligung padagogischer Fachkrifte erhoht
werden kann. Die Methode der gemeinsamen Spielanleitungen zeigt, wie pada-
gogische Fachkrifte bei den Spielaktivitaten auf ihre Planung zurtickgreifen und
dabei die Fahigkeit zur professionellen Improvisation entwickeln konnen. Zu den
relevanten Aufgaben im Zusammenhang mit der Teilnahme an Spielaktivititen ge-
horen das Anleiten der Verhandlungen der Kinder, das Herstellen von Zusammen-
hangen zwischen den Spielaktivititen und anderen Erfahrungen der Kinder sowie
das Dokumentieren gemeinsamer Spiele der Kinder.

5. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass padagogische Fachkrafte durch ge-
meinsame Spielanleitungen das Lernen der Kinder unterstiitzen konnen (Avens-
trup & Hudecek, 2019, S.15). Die Kinder sammeln Erfahrungen, wenn sie an ge-
meinsamen Spielen teilnehmen. Sie lernen auch durch die verschiedenen sozialen
Spielbeziehungen und die Gestaltung der Spielaktivitaten.

Wird das gemeinsame Fantasiespiel der Kinder mit zunehmenden Kompeten-
zen immer komplexer und (ibernehmen die Kinder eigenaktiver die Verantwortung
fir das Spielgeschehen, konnen padagogische Fachkrifte sich mehr in die Beobach-
ter:innen-Rolle begeben (Schenker, 2019, S.267). Die Herausforderung fiir padagogi-
sche Fachkrifte besteht darin, die Balance zwischen Begleitung und Anregung kind-
licher Lernprozesse zu finden, ohne dabei das Wesen des Spiels zu beeintrachtigen.



52 BETTINA STALLINGER Peers ins Spiel bringen

Hinsichtlich der Beantwortung der Forschungsfrage, welche Bedeutung das ge-
meinsame Spiel fiir das kindliche Lernen hat und wie padagogische Fachkrafte Kin-
der diesbeziiglich unterstiitzen konnen, legen die Erkenntnisse der Bachelorarbeit
(Stallinger, 2021) nahe, dass das gemeinsame Spiel der Gleichaltrigen angesichts
seiner enormen Bedeutung einer sensiblen und didaktisch wohliiberlegten Unter-
stiitzung bedarf. Im gemeinsamen Spiel der Kinder bedeutet, spielpadagogisch zu
handeln, sowohl aktive als auch passive Handlungsmuster auszubalancieren. Pad-
agogische Fachkrifte sind daher herausgefordert, situativ flexibel auf wechselnde
Spieltatigkeiten zu reagieren, ohne den Charakter des Spiels zu zerstoren. lhre zent-
rale Aufgabe ist es, die Eigenart kindlicher Tatigkeiten zu unterstiitzen und anzure-
gen, damit die Kinder sich selbstorganisiert mit der Welt auseinandersetzen konnen.

Um eine fundierte padagogische Professionalitit zu entwickeln, erscheint es
vor diesem Hintergrund unerlasslich, dass sich die Verantwortlichen nicht blof3
auf die intuitiven (Spiel-)Kompetenzen von Erzieher:innen verlassen, sondern ent-
scheidend ist, dass sie im Zuge ihrer (Grund-)Ausbildung gezielt mit Methoden
des spielpadagogischen Handelns vertraut gemacht werden, damit sich praktisch
Handelnde zukiinftig der Bedeutung ihrer Rolle als aktive Teilnehmer:innen des ge-
meinsamen Spiels im elementarpadagogischen Alltag verstehen und erleben.
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Im vorliegenden Beitrag werden kindliche Spielpraktiken unter dem Aspekt dsthetischer
Erfahrungen als Kernelemente von Bildungsprozessen beleuchtet (Schéfer, 2014) und
folglich die Bedeutsambkeit des Spiels fiir den Bildungsweg dargelegt (Schneider, 2017).
Dabei wird von der These ausgegangen, dass es in elementaren Kinderbildungs- und
betreuungseinrichtungen begleitete Spielarrangements braucht, die dem Kind einen
kreativen Gestaltungsraum er6ffnen, welcher ein Sammeln und Ausdifferenzieren von
asthetischen Erfahrungen ermoglicht. In enger Verbindung zur asthetischen Bildung
wird das Spiel in Bezug auf seine sinnlichen Dimensionen beschrieben, als Raum fiir
asthetische Erfahrungen analysiert und seine nachhaltige Bedeutung fiir den Bildungs-
prozess in der Elementarpadagogik hervorgehoben. Ziel ist es folglich, das Spiel als ,Ko-
nigsweg der Bildung” (Buchardt, 2008, S.517) theoretisch herauszuarbeiten. Darliber
hinaus werden padagogische Implikationen beschrieben, welche als zentrale Einfluss-
groflen anzunehmen sind, um asthetische Spielprozesse in ihrer Qualitat zu begtins-
tigen, auszudifferenzieren und zu erweitern. Auf Basis dieser Auseinandersetzung soll
innerhalb der Elementarpadagogik das Bildungsverstandnis reflexiv erweitert werden.

SCHLUSSELWORTER: Asthetik, Spiel, Erfahung, Wahrnehmung, 4sthetische Bildung

1. Ausgangslage

»Im Kindergarten wird ja nur gespielt”, scheint vielen bekannt in den Ohren zu klin-
gen. Diesen Mythos aus bildungstheoretischer Perspektive kritisch zu beleuchten
und das Spiel in seiner Ernsthaftigkeit fiir den Bildungsweg zu begriinden, war das
Ziel der in diesem Beitrag beschriebenen Bachelorarbeit, welche an der Privaten
Padagogischen Hochschule der Ditzese Linz eingereicht und von Mag.? Anita Gie-
ner-Griin betreut wurde.

Die Auffassung, dass kindliche Bildungsprozesse asthetisch gepragt sind, sofern
Bildung als , Entwicklung eines reflexiven Selbst- und Weltverstandnisses” verstan-
den wird (Staege, 2016, S. 42), spiegelt sich theoretisch in diversen elementarpada-
gogischen Konzepten wider. Trotz dieser Annahme fehlt es jedoch oftmals an einem
notwendigen Bewusstsein der Padagoginnen um den praktischen [Sinn-]Gehalt
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dieser theoretischen Annahme. Zwei Griinde sind hierflr zentral: Erstens wird der
Bildungsbegriff seit PISA geradezu inflationar verwendet (u.a. Bensel & Haug-Schna-
bel, 2012). Zweitens erscheint auch der Begriff der ,Asthetik’ diffus. Insbesondere
Letzteres hat zur Folge, ,dass alles, was im weitesten Sinne mit kiinstlerischen Tatig-
keiten zu tun hat, mit asthetischer Bildung betitelt wird” (Borg-Tiburcy, 2018, S. 4).
Vor diesem Hintergrund bedarf es in diesem Zusammenhang einer Sensibilisierung
diverse asthetische Dimensionen betreffend, um jene ,Unscharfe der Begrifflichkei-
ten zu konstatieren” (Staege, 2016, S. 63) und sich von der gegenwartigen eindimen-
sionalen Vorstellung zu l6sen, dass Asthetik ausschliellich mit Kunst und Schén-
heit assoziiert oder gleichgesetzt wird. Der Blick auf die Mehrdimensionalitat der
Asthetik sowie eine reflexive Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff konnen
dazu anregen, in der Elementarpidagogik Asthetik in ihrer Vielfalt mitzudenken
und ein Verstandnis dahingehend zu entwickeln, dsthetische (Spiel-)Prozesse von
Kindern als , asthetische Impressionen [...] kindliche[r] Weltentdeckung” (BMBWEF,
2020, S.22) im Alltaglichen wahrnehmen, beobachten und letztlich als Gelegen-
heiten asthetischer Bildung verstehen zu kdnnen. Vor diesem Hintergrund soll der
vorliegende Beitrag dazu anregen, das Spiel als dsthetische Dimension friihkind-
licher Bildungsprozesse zu verstehen.

2. Theoretischer Hintergrund

Fir komplexe Problemlosungsstrategien bendtigen zukiinftige Generationen
eine ausdifferenzierte ,Wahrnehmungsfahigkeit, Neugier, Vorstellungskraft, Ent-
scheidungsfahigkeit, Eigeninitiative, Selbststandigkeit, Visionsfahigkeit, Durch-
haltevermogen, [...] Identifikation, Genussfahigkeit und Sinnempfinden fiir das
eigene Tun” (Huber, 2024, S.10). Diese Fahigkeiten, die sich unter anderem im
asthetischen Spielprozess entwickeln und ausdifferenzieren, verdeutlichen die
Notwendigkeit, eine Diskussion (iber das Spiel und seine adsthetische Dimension
als fundamentalen Bestandteil frithkindlicher Bildung zu fiihren. Eine Auseinan-
dersetzung hinsichtlich &sthetischer Bildung sowie der von Staege (2016) und
Schneider (2017) beschriebenen Bildungswirksamkeit dsthetischer Erfahrungen
in Spielpraktiken zeigt die Mehrdimensionalitit des Asthetischen auf und 16st
gleichzeitig den Bildungsprozess ein Stiick aus seiner gegenwartigen Tendenz der
(6konomischen) Verzweckung. Parmentier (2013) formuliert dazu: ,Die &sthe-
tische Bildung erweist sich [...] als das wohl pragnanteste Kontrastmodell zum
betriebswirtschaftlichen Konzept der fremdbestimmten Bildungsfabrikation”
(S.86). Asthetische Bildung ist dabei nicht als Gegenmodell ,zum stark kognitiv
dominierten Lernen” zu interpretieren, sondern vielmehr soll daraus die Einsicht
reifen, ,dass dsthetische Weisen des Erkundens, Verstehens und Erkennens wesent-
licher Bestandteil von Lernen (berhaupt sind“ (Bulander, 2020, 0.S.). In diesem
Kontext ist die urspriingliche Bedeutung des Begriffes der Asthetik interessant,
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welche auf das griechische Wort ,aisthesis” zuriickfiihrt, im Sinne von ,sinnlich
vermittelte[r] Wahrnehmung” (Brandstatter, 2013, S.1). Aisthesis beschreibt die
»menschliche Moglichkeit, sich, seinesgleichen und seine Welt sinnlich zu erfah-
ren” (Meyer-Drawe, 2008, S.537). Wurde nach Dietrich, Krinninger und Schubert
(2013) im 18. Jahrhundert Asthetik durchaus in seiner aisthetischen Urspriinglich-
keit umfassend beschrieben, so zeichnete sich im Laufe der Zeit jene Tendenz ab,
das Asthetische ,von der Sinneswahrnehmung im Allgemeinen zur Kunst im Be-
sonderen” zu diskutieren (Arnheim, 1977, zitiert nach Brandstitter, 2013, S.1). Dies
hatte zur Folge, ,dass durch mehr als zwei Jahrhunderte hindurch die Auseinan-
dersetzung mit Fragen zur Kunst im Brennpunkt des Asthetik-Diskurses stand”
(ebd.). Im gegenwirtigen Sprachgebrauch schliefit tendenziell der Begriff der As-
thetik ,positiv wertend an den Asthetik-Begriff des 19. Jahrhunderts an und wird
mit [...] schon, harmonisch und kultiviert gleichgesetzt” (Schneider, 2017, S.52f),
da es ,uber Jahrhunderte das vornehmste Ziel in der Kunst war, Harmonie und
Schonheit anzustreben” (Schifer, 2014, S.135). Die Vielfalt an komplexen Uberle-
gungen zum Begriff der Asthetik im Laufe der Zeit ,verdeutlicht, dass es um mehr
als die blof}e Wahrnehmung von etwas geht” (Schneider, 2017, S.58). Asthetische
Bildungsprozesse charakterisieren ,keineswegs nur Erfahrungen im Umgang mit
Kunst, sondern dariiber hinaus auch sinnlich-asthetische Erfahrungen, die un-
abhingig von Kunstwerken gemacht werden konnen” (Brandstitter, 2013, S.1).
Betrachtet man vor diesem Hintergrund den 0sterreichischen BildungsRahmen-
Plan betreffend der Rubrik ,Asthetik und Gestalten” (BMBWEF, 2020, S.22), zeichnet
sich tendenziell eine Engflihrung betreffend die Kiinste ab. Dadurch besteht die
Gefahr, das Asthetische lediglich als ein ,Beteiligt-Sein der Sinne beim [...] Basteln,
Malen und Singen” zu interpretieren (Schneider, 2017, S.53). Der Blick richtet sich
weniger auf die Vielfalt dsthetischer Impressionen, welche grundlegende astheti-
sche Erfahrungsraume in ihrer Bedeutung miteinschlief3en, wie sie beispielsweise in
Spielprozessen anzunehmen sind. Gelingt es, asthetische Bildungsprozesse in ihrer
Mehrdimensionalitat aufzuzeigen, so kann eine Anndherung an jenes Verstand-
nis gelingen, wonach asthetische Prozesse als mehrdimensionale, spezifische Modi
der Weltaneignung begreifbarer werden. Diese Sichtweise 6ffnet den Blick, neben
kiinstlerischen Gestaltungsprozessen auch jene dsthetischen Impressionen wie die
des Spiels als zentrales Element asthetischer Bildungsprozesse in der Elementar-
padagogik zu verstehen und dementsprechend Spielraume zu arrangieren, welche
fernab eines Instrumentalisierungsgedankens dem Kind erlauben, mit asthetischen
Erfahrungen, Wahrnehmungen und asthetischen Denkprozessen zu spielen und
diese weiterzuentwickeln. Das Spiel, welches sich nach Heimlich (2015) und Staege
(2016) durch seinen geteilten, pflichtfreien, fiktiven, sinnlichen Freiheitsraum aus-
zeichnet, bietet sodann einen reichen Nahrboden, um asthetische Erfahrungen
hervorzubringen, zu vertiefen und folglich den Bildungsprozess zu erweitern.



58 ELISABETH WASSERBAUER Das Spiel als Erfahrungsraum dsthetischer Bildungsprozesse

Das Spiel als Nahrboden friihkindlicher Bildungsprozesse

Schifers (2014) Annahme, dass frithkindliche Bildung grundsatzlich aisthetisch
gepragt ist, fufdt auf dem Verstandnis, wonach das Kind ,die Welt zunachst vor-
wiegend korperlich” (S. 45) wahrnimmt und auf ,eigene Wahrnehmungen [...] als
Grundlage dieser Bildungsprozesse angewiesen ist” (S.52). Er beschreibt dieses Er-
fahrungslernen als ,Bildung aus erster Hand" (ebd.). Sobald das Kind Sprachkom-
petenzen entwickelt hat, findet zusatzlich zur aisthetischen Bildung eine ,Bildung
aus zweiter Hand" statt, ein ,Lernen als Ubernahme von dem, was einem erzihlt
wird” (ebd.), ohne die damit einhergehenden Sinneswahrnehmungen tatsichlich
am eigenen Leib erfahren zu haben. Diese korperliche Erfahrung, welche den aist-
hetischen Bildungsprozess miteinschlief3t, ist notwendig, damit Wissen nicht auf
der ,Ebene des Denkens’ stagniert, sondern an subjektive Erfahrungen im Zuge
des ,Beteiligtseins’ ankniipfen kann und folglich ein reiches Repertoire an subjek-
tiv wahrgenommenen Erfahrungen entsteht, die das Kind beriihren — im Sinne
des aisthetischen Verstandnisses von ,innewerden’ ,bemerken’ und ,empfinden’.
Elementarpadagoginnen, welche asthetische Erfahrungsraume im Kontext von
Bildung reflektieren, konnen das Individuum in seinem asthetischen Denken her-
ausfordern, welches ,wir bendtigen, wenn wir in komplex vernetzten Zusammen-
hangen denken wollen” (ebd,, S.125).

Dem nachfolgenden Grundgedankengang kann die These vorausgeschickt
werden, dass kindliche Bildungsprozesse ohne die Beriicksichtigung adsthetischer
Dimensionen weder ,verstehbar noch angemessen gestaltbar” sind (Duncker et
al, 2010, zitiert nach Staege, 2016, S. 63). Dementsprechend braucht das Kind in
der elementaren Bildungseinrichtung Spielraume, welche ,asthetische Erfahrungs-
moglichkeiten [...] eréffnen” (bkj, 2016, S.9) und das Kind dabei unterstiitzen, seine
Erfahrungshorizonte zu erweitern, sich selbst und die Welt durch ,eine Vielzahl
von Sichtweisen und Ausdrucksmoglichkeiten” (ebd.) zu erkunden. Gemaf diesem
Verstandnis wird es Kindern moglich, dass sie ,,an ihren Erziehungs- und Bildungs-
bedingungen, mithin an ihren Selbst- und Weltverhiltnissen, [...] mitwirken kon-
nen” (Zirfas, 2004, S.80). Betreffend der Selbst- und Weltbezlige ist nach Zirfas ent-
scheidend, dass sich diese ,vor allem aus dem Spiel heraus” entwickeln (ebd.,, S. 81).
Das Spiel, welches auch nach Schifer (1980) , die Wiege schopferischen, kulturellen
Wachstums” (S.13) darstellt wird zur Notwendigkeit, um ,das Leben in all seinen
Moglichkeiten zu erkunden” (Hiither & Quarch, 2016, S.17) und sich letztlich in
der Welt zurechtzufinden. Im sinnstiftenden Spiel erlebt sich das Individuum als
aktiver (Mit-)Gestalter, wodurch ,die Welt subjektiv bedeutsam” bleibt (Schifer,
2014, S.108). Demnach lasst sich das Spiel als komplexer Wahrnehmungsraum be-
schreiben, in dem sich ,vielverzweigte sinnliche Erfahrungsmoglichkeiten” eroff-
nen (ebd., S.148). Parmentier (2013) betont, dass sich letztlich nur jeder Mensch
selbst — aus sich heraus und auf Basis seiner Erfahrungswelt, die sich aus einer an-



PH STUDENT PAPERS 1-1 2025 59

regungsreichen Umgebung und Interaktion speist — nachhaltig bildet. Daraus kann
die Einsicht reifen, ,dass dsthetische Weisen des Erkundens, Verstehens und Erken-
nens wesentlicher Bestandteil von Lernen tiberhaupt sind” (Bulander, 2020, 0.S.)
und das Spiel als dsthetische Dimension im Kontext frither Bildung an Bedeutung
gewinnt. Fiir Huizinga (1987) ist das Spiel ,[i]n seinen hoher entwickelten Formen
[...] durchwoben von [...] jenen edelsten Gaben des dsthetischen Wahrnehmungs-
vermaogens, die dem Menschen beschert sind” (S.15).

Aisthetische Erfahrungen in Spielpraktiken

Im vorausgegangenen Abschnitt wurde bereits konstatiert, dass Schifer (2014) frii-
he Bildung grundsatzlich als aisthetische Bildung beschreibt. Diese Sichtweise bringt
die Chance, das Asthetische in seiner Komplexitit, Urspriinglichkeit und Bedeut-
sambkeit fiir den Bildungsprozess zu erfassen sowie aus der einengenden Sichtweise
auf das rein kiinstlerisch Schone zu l16sen. Zugleich wird Schifers Zugang betreffend
der weiten Begriffsfassung asthetischer Bildung auch kritisiert, mit der Sorge, eine
Unschirfe und Willkiirlichkeit des Begriffs der Asthetik durch diese Verallgemeine-
rung zu provozieren (Staege, 2016). Dieser Kritik sei entgegengestellt, dass durch das
Festhalten an einer Doppelstruktur asthetischer Bildung zwischen dsthetischen Er-
fahrungen im Allgemeinen und kulturell-asthetischen Praktiken im Konkreten die
Gefahr besteht, Denkmodelle zu forcieren, welche Bildung als Ware verstehen und
kulturell-asthetische Prozesse plotzlich einer Vermittlung durch kiinstlerische Ins-
truktionen unterliegen (Schifer, 2014). Parmentier (2013) verweist in Bezug auf di-
verse Konzepte asthetischer Bildung auf genau diese Problematik der ,Zweiteilung;
Erweiterung des symbolischen Ausdrucksvermogens und Forderung des kiinstleri-
schen Werkverstandnisses” (S. 86). Erformuliert weiter:, All diese Modelle betreiben,
auch wenn sie den Namen nicht benutzen, in der einen oder anderen Form astheti-
sche Alphabetisierung” (ebd.). Grundsitzlich ist eine dsthetische Alphabetisierung
nicht abzuwerten und in Anlehnung an Bulander (2020) sogar notwendig und
bedeutsam. Sie muss jedoch im Kontext adsthetischer Erziehung und somit in
Abgrenzung zur asthetischen Bildung diskutiert werden. Fiir das adsthetische Bil-
dungsverstandnis ist vor allem die dsthetische Erfahrung von zentraler Bedeutung,
welche eine innere Beteiligung und Ergriffenheit des Subjektes voraussetzt, damit
Erfahrungen eine bildende Wirkung haben. Neben Schifer (2014) und Parmentier
(2013) hebt auch Mollenhauer hervor, dass Erfahrungen nicht generell bildend sind,
sondern nur dann, wenn sie ,bedeutungsvoll fiir unser Leben” werden (1993, zi-
tiert nach Staege, 2016, S. 42). Asthetische Erfahrungen dieser Art kénnen nur aus
einer echten Beteiligung des Individuums selbst hervorgehen. Bezugnehmend auf
Schifers Kritiker bleibt die Frage offen, inwieweit seine Sichtweise der aisthetischen
Bildung genau hier eine Chance bietet, asthetische Erfahrungen selbst als Basis von
Bildung in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken. Unter diesen Aspek-
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ten kann die Kritik an einem allgemeinen Verstandnis frithkindlicher Bildung als
aisthetische Bildung dahingehend weitergefiihrt werden, dass es im elementar-
padagogischen Bildungsbereich weniger eine Abgrenzung und eine Fokussierung
auf das Spannungsfeld und die Doppelstruktur innerhalb der dsthetischen Bildung
selbst braucht als vielmehr eine Differenzierung zwischen asthetischer Bildung und
asthetischer Erziehung. Sowohl Bildung als auch Erziehung sind fiir die Elementar-
padagogik unerlisslich, auch im Bereich des Asthetischen. Aber gerade im aktu-
ellen Trend des Bildungsbegriffes darf nicht der Versuch unternommen werden,
asthetische Bildung als Synonym fiir asthetische Erziehung einzusetzen und beides
unter asthetischer Bildung zusammenzufassen.

Somit kann festgehalten werden, dass durch asthetische Erfahrungen die Wahr-
nehmungsfahigkeit verfeinert wird und in dieser Gedankenfolge ,[a]isthetische
Bildung” als ,Differenzierung und Bildung des Denkens der Wahrnehmung"” ver-
standen werden kann (Schifer, 2014, S.158). Je komplexer dsthetische Bildungspro-
zesse ausdifferenziert sind, desto mehr kann der Mensch ,seine Aufmerksamkeit
auf die Dinge [...] richten, die eben nicht in die vertrauten Alltagsmuster passen”
(ebd, S.138). An dieser Stelle wird auch nachvollziehbar, dass aisthetische Bildung
nicht blof ein Ausdifferenzieren von Wahrnehmungen beschreibt, sondern es wird
dariiber hinaus das ,subjektiv[e] Repertoire an Differenzierungsmoglichkeiten”
erweitert (ebd,, S.155). Frithkindliche Bildung braucht ,zunichst die Entwicklung
einer differenzierten und strukturierten Erfahrungswelt auf der Basis eines eigenen
Welterlebens, bevor Kinder aus Instruktionen von anderen einen Nutzen ziehen
konnen” (ebd, S.54). Welcher bildende Spielraum eignet sich demnach besser als
das Spiel selbst, welches schon Schiller als ,Ort der Menschwerdung aufgewertet
hatte” (Parmentier, 2016, S.265)?

Folglich stellt sich die Frage, welche Implikationen es innerhalb elementarpad-
agogischer Bildungsinstitutionen braucht, damit das Kind in Spielprozesse eintau-
chen kann, die es in seinem asthetischen Bildungsprozess herausfordern.

3. Praktische Implikationen

In Bezug auf das Arrangement asthetischer Erfahrungsraume in der frithen Kindheit
ist der Blick auf das Spiel als Form asthetischer Praxis in der Elementarpadagogik
unerlasslich. Als Notwendigkeit gilt, dem Spiel und seiner (asthetischen) Bildungs-
wirksamkeit innerhalb der elementaren Bildungseinrichtung eine ernsthafte Rele-
vanz zuzugestehen. Dariiber hinaus braucht es Fachkrifte, welche spielpadagogisch
swesentliche Grundelemente” (Weltzien, 2016, 0.S.) theoretisch durchblicken und
in die Praxis transformieren kdnnen, damit das Spiel fiir das Kind tatsachlich zum
Spielraum asthetischer Bildungserfahrungen wird. Denn gerade deshalb, weil sich
das Spiel durch seine Zweckungebundenheit und Selbstbestimmtheit auszeichnet,
bedarf es innerhalb der elementaren Bildungsinstitution spezifischer Uberlegun-
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gen hinsichtlich der spielpadagogischen Begleitung. Professionelle Elementarpada-
gog:innen mussen nicht nur um die Kunst der ,aktive[n] Passivitdt" wissen (Heimlich,
2015, S.195, Kursiv i.0.), sondern diese auch in praktischer Hinsicht realisieren, was
Deutungs- und Reflexionskompetenzen erfordert. Nur dadurch kann es Fachkraf-
ten gelingen, innerhalb des zweckfreien Spiels auch zu moderieren und zu begleiten,
ohne dabei das Spiel selbst zu instrumentalisieren. Zudem er6ffnen sich Chancen,
eigene asthetische Erfahrungen zu ergriinden, Wahrnehmungsweisen zu verfeinern,
sowie subjektive dsthetische Werturteile aufzudecken. Dietrich, Krinninger und
Schubert (2013) verweisen darauf, dass dsthetische Erfahrungen ,ohne Unterschei-
dungen, Wertungen und Urteile kaum denkbar” (S.86) sind. Eine dsthetische Erfah-
rung steht demnach immer in Verbindung mit einem asthetischen Urteil, welches
hochst subjektiv ist und ,,auf eigenem Empfinden” beruht (ebd, S.87). Die Reflexion
eigener Wertungen im dsthetischen Kontext ist daher neben der Zuwendung zu
eigenen Wahrnehmungsweisen und dsthetischen Erfahrungen auch notwendig, um
subjektive Werturteile nicht unreflektiert dem Kinde aufzudrangen (Borg-Tiburcy,
2018). Folglich kann durch eine aktive, (vor)urteilsbewusste Spielbegleitung der
asthetische Spielprozess bereichert werden, indem dem Kind diverse Anregungen
geboten werden, welche weniger asthetische Urteile mit sich bringen als vielmehr
Spielmomente des sinnlichen Wahrnehmens, des Innewerdens, Bemerkens und
Empfindens schaffen. Dafiir braucht es wiederum die Kunst des Wahrnehmens an-
stelle des vorschnellen Bewertens. Somit kann das Reflektieren eigener Werturteile
Wesentliches dazu beitragen, dem Anspruch des Spielraums als Freiheitsraum, im
Sinne von Wertfreiheit, wieder ein Stiick mehr gerecht zu werden. Daraus geht her-
vor, dass es flir Elementarpadagog:innen unerlasslich wird, sich dem Spiel mit all sei-
ner Ernsthaftigkeit und Einflussgrofie nicht nur theoretisch zuzuwenden, sondern
dieses Wissen konkret im padagogischen Handeln zu reflektieren, damit das Spiel
nicht als ,Konigsweg der Bildung' in der Theorie stagniert, sondern sich dieser Weg
im padagogischen Alltag als solcher tatsachlich auch reprasentiert.

4. Abschlieflendes Resiimee

Im vorliegenden Beitrag wurde das Spiel und dessen asthetische Erfahrungen als
bedeutsam fiir den frithkindlichen Bildungsprozess erlautert. Betreffend padago-
gischer Qualitatsentwicklung setzen dsthetische Spielprozesse nicht nur eine innige
Beteiligung des Kindes selbst voraus, sondern dariiber hinaus eine zugewandte,
wahrnehmende, vorurteilsbewusste Beobachtungs- und Reflexionsgabe der pa-
dagogischen Fachkraft selbst. Einerseits konnen dsthetische Erfahrungen im Spiel in
ihrer Intensitdt und Vielfalt ausdifferenziert werden. Andererseits werden die daran
gekniipften Werturteile von Seiten der Fachkrifte ein Stiick mehr bewusst, wo-
durch das Kind an der Ausschopfung vielfaltiger, asthetischer Erfahrungen weniger
gehemmt wird. In diesen Aspekten zeigt sich das Spiel als geschiitzter Raum fir
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Freiheit und Erfahrung, der insbesondere hinsichtlich dsthetischer Impressionen
bereichernd wirkt. Denn ,[I]etztlich ist es das unbewertete Spiel, fernab jedes Ge-
schmacksurteils, das die Personlichkeit des Kindes starkt und die eigene Spur fin-
den ldsst” (Besenbock, 2016, S.8). Elementarpadagog:innen, die das Spiel als Form
asthetischen Verhaltens verstehen, begleiten Kinder in ihrem asthetischen Spiel-
prozess, indem sie die Kinder ,wirkungsvoll herausfordern und sie im Sinne einer
ebenso breiten Resonanz unterstiitzen” (Schafer, 2014, S.68), wobei beide Spha-
ren — das Spiel selbst sowie die dadurch ausgelosten asthetischen Bildungswege
— ihre Zweckfreiheit stets behalten. Durch Partizipation und sinnlich-wahrneh-
mende Leibgebundenheit bereichern dsthetische Bildungsprozesse folglich einen
Bildungsraum, in dem sich das Individuum als (Mit-)Gestalter seiner Lebenswelt
buchstablich ,ins Spiel bringt’ und auf Basis einer verfeinerten, asthetischen Wahr-
nehmung dem eigenen Leben und jenem der Mitmenschen mit Achtsamkeit be-
gegnen kann. Mit dem Ausblick auf die hohe Bedeutung des Spiels innerhalb der
Elementarpadagogik wird auf diesem Weg das Spiel zum Spielraum asthetischer
Erfahrungen und es konnen asthetische Bildungsprozesse ausdifferenziert, erwei-
tert und immer wieder neu hervorgebracht werden.
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In diesem Beitrag werden, basierend auf der Bachelorarbeit von Fuchs, Holzmann, Hue-
mer und Nohammer (2023), fiinf Aspekte herausgearbeitet, die prozessorientierte Be-
obachtungs- und Dokumentationskonzepte im Kern ausmachen. Anschliefiend wird
versucht aufzuschliisseln, welche Professionalisierungschancen diese Verfahren fiir die
elementarpidagogische Praxis bieten. Im Zuge eines von der Bildungsdirektion OO
initiierten Forschungsprojekts wurde im Zeitraum von September bis Dezember 2023
eruiert, wie sich die Anwendung von Beobachtung und Dokumentation in der Praxis
aktuell gestaltet. Dazu wurden unter anderem fiinf leitfadengestiitzte Gruppendiskus-
sionen mit elementarpadagogischen Fachkraften (n =22) gefiihrt. Die Ergebnisse zeigen
unter anderem, dass es den Fachkraften in Oberosterreich derzeit nicht nur an Kompe-
tenzen, sondern auch an Grundlagenwissen in Bezug auf die Beobachtungs- und Doku-
mentationsarbeit mangelt. Dies unterstreicht die Notwendigkeit, in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung eine starkere Ausrichtung auf diesen Bereich zu legen.

SCHLUSSELWORTER: Elementarpéadagogik, prozessorientierte Beobachtung und Dokumen-
tation, Professionalisierung

1. Ausgangslage / Problemaufriss

Frohlich-Gildhoff und Strohmer (2011) bezeichnen das Beobachten und Dokumen-
tieren als ,bedeutsame Kernelemente moderner Frithpadagogik” und als ,Kennzei-
chen von professionellem frithpadagogischem Handeln” (S. 61). Weiters untermau-
ern sie auf theoretischer und empirischer Basis, dass die Beobachtungsergebnisse
die Grundlage dafiir sind, die kindlichen Interessen zu erkennen und auszubauen,
sowie eine Orientierung fiir das padagogische Handeln zu bieten (ebd,, S. 61ff). Mit
der durch PISA initiierten Bildungsdiskussion wurde vor mittlerweile mehr als zwei
Dekaden auch der Ruf nach einer differenzierteren Beobachtung und Dokumen-
tation der elementarpadagogischen Bildungsarbeit lauter. Darliber hinaus wurden
seither eine Fiille an Beobachtungs- und Dokumentationskonzepten entwickelt,
die eine professionelle Begleitung und Unterstiitzung von Kindern und ihrer in-
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dividuellen Entwicklungs- und Lernprozesse gewihrleisten sollten (Cloos, 2017,
S.7f; Leu, 20m, S.15). Grundsatzlich lassen sich die unterschiedlichen Verfahren in
drei Saulen unterteilen: (1) Die prozessorientierten Verfahren (u.a. Bildungs- und
Lerngeschichten, Leu et al, 2007) rlicken die Aktivititen und Bildungsprozesse
der Kinder in den Mittelpunkt, wiahrend (2) die merkmalsbasierten Verfahren (u.a.
Kuno Bellers Entwicklungstabelle, Beller, 2016) all jene Instrumente umfassen, die
die aktuelle kindliche Entwicklung strukturiert in einem oder mehreren Entwick-
lungsbereichen erfassen. Die dritte Sdule (3) der Screening-Verfahren (u.a. Entwick-
lungsbeobachtung und -dokumentation, Koglin, Petermann und Petermann, 2017)
dient dazu, Entwicklungsrisiken friihzeitig zu erkennen. Da ein einzelnes Verfahren
nicht allen Erkenntnisinteressen und Anspriichen gerecht werden kann, wird eine
Kombination aus mehreren Verfahren empfohlen (Viernickel & Volkel, 2022, S. 41f).
Nichtsdestotrotz bildet die Saule der prozessorientierten Verfahren die Basis fiir
das Beobachten im Allgemeinen (Steudel, 2008, S.16), da sie der Forderung nach
einer Orientierung an den Ressourcen und Starken und damit einer gesamtper-
sonlichen Forderung des einzelnen Kindes am ehesten Rechnung tragen kénnen
(Viernickel & Volkel, 2022, S. 41). Vor diesem Hintergrund stehen in der in diesem
Beitrag vorgestellten Untersuchung ausschlie8lich prozessorientierte Beobach-
tungskonzepte im Mittelpunkt. Dabei wird systematisch der Frage nachgegangen,
inwieweit das prozessorientierte Beobachten und Dokumentieren als Handwerks-
zeug zur elementarpadagogischen Professionalisierung dienen kann.

2. Theoretischer Hintergrund

Um sich auf einem theoretischen Pfad der Komplexitat der Professionalisierung
im elementarpadagogischen Kontext anzunahern, kann zur Begriffsklarung Hel-
sper (2021, S. 56) herangezogen werden, welcher davon ausgeht, dass professionell
Agierende neben handlungsbezogenem Erfahrungswissen {iber folgende Fahigkei-
ten verfligen sollten: soziale und (selbst)reflexive Kompetenzen, Fallverstehen und
Perspektiveniibernahme sowie Sicherheit in der Interaktions- und Beziehungsge-
staltung. Nicht zuletzt ermdglicht ein wissenschaftlich gesichertes, feldspezifisches
Wissen, dass die praktisch Handelnden im padagogischen Handlungsfeld flexibel
und interaktiv agieren konnen. In der elementarpadagogischen Praxis sehen sich
Fachkrafte stets mit offenen, ungewissen und unvorhersehbaren Situationen kon-
frontiert (Viernickel, 2011, S.205), fiir welche kein ,Rezeptwissen” vorliegt (Neuf3,
2014, S.22). In Hinblick auf die Professionalisierung fordern Schulz und Cloos (2013,
S.788) eine Einbettung von Beobachtungaufzeichnungen von padagogischen
Fachkraften in systematisierte Verfahren, die sich an den Ressourcen und Starken
des Kindes orientieren. Aus diesem Grund wurden im Rahmen der Bachelorarbeit
von Fuchs et al. (2023) fiinf aktuell relevante prozessorientierte Beobachtungs- und
Dokumentationskonzepte ausgewahlt und dahingehend untersucht, inwieweit ih-



PH STUDENT PAPERS 1-1 2025 67

nen gemeinsame Aspekte inharent sind, die explizit Professionalisierungschancen
bieten. Analysiert wurden (a) das wahrnehmende Beobachten (Schéfer, 2012), (b)
die Bildungs- und Lerngeschichten (Leu et al, 2007), (c) das Beobachten anhand
des Early Excellence Ansatzes (Hebenstreit-Miiller, 2013), (d) das infans-Konzept
(Andres & Laewen, 2013) sowie (e) die Leuvener Engagiertheitsskala (Vandenbus-
sche, 2009). Als zentrale gemeinsame Aspekte kristallisierten sich folgende fiinf
Merkmale heraus: (1) die padagogische Grundannahme, (2) das systematische und
reflektierte Vorgehen, (3) die (Selbst-)Reflexion, (4) der kollegiale Austausch sowie
(5) der Dialog.

2.1 Die padagogische Grundannahme

Situationen im elementarpadagogischen Alltag erhalten ihre Bedeutung durch das
aufmerksame Hinhoren und Hinsehen der padagogischen Fachkraft (Kazemi-Vei-
sari, 1995, S.52). Die Ausbildung einer Grundhaltung, die eine Begegnung mit Kin-
dern ermdglicht, die von ,ganzheitlichem Verstehen” getragen ist, erfordert eine
intensive und bewusste Auseinandersetzung mit eigenen Werten und subjektiven
Pragungen und Einstellungen (Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014, S.79ff). Diese Ar-
beit an der eigenen Haltung, die auch die Personlichkeitsbildung miteinschlieft,
wirkt mafgeblich auf den eigenen inneren Kompass, der das Urteilen und Handeln
als Fachkraft ausrichtet (ebd.,, S.103). Die Entscheidung, wohin in der alltdglichen
Praxis der Blick gelenkt wird und welchen Momenten der Wert einer geeigneten
Beobachtungssequenz zugestanden wird (Kazemi-Veisari, 1995, S.50), kann sich
durch einen unvoreingenommenen Blick und das Eintauchen in das Geschehen
in Form des empathischen, entdeckenden Beobachtens vollziehen (Schéfer, 2014,
S.302f). Die theoretischen Rahmungen der prozessorientierten Verfahren zeigen,
dass die kindlichen Weltzugiange im Fokus der padagogischen Aufmerksamkeit
stehen (Viernickel & Volkel, 2022, S.70) und von einem konstruktivistischen Lern-
verstandnis ausgegangen wird, in dem ,Kinder als kompetente Lernende’ wahr-
genommen” werden (Leu, 2013, S.253). Sich selbst als Lernende zu verstehen, indem
man sich durch offene Beobachtungsformen den Handlungs- und Denkweisen der
Kinder anzundhern versucht, fithrt zu der grundlegenden Sichtweise, dass jedes Er-
leben und Verhalten Sinn macht, auch wenn dies auf den ersten Blick (noch) nicht
erfasst bzw. verstanden werden kann (Schafer, 2014, S.299). Die prozessorientierten
Verfahren, die an diese Grundannahme gekoppelt sind, erfordern die Anwendung
in einer Praxiskultur, die sich mit diesem Kind-, Bildungs- und Erziehungsverstand-
nis identifiziert (Viernickel, Nentwig-Gesemann, Nicolai, Schwarz & Zenker, 2013,
S.104).
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2.2 Das systematische und strukturierte Vorgehen

Durch die Metaanalyse konnte gezeigt werden, dass alle prozessorientierten Be-
obachtungs- und Dokumentationsverfahren im Kern dem gleichen Ablaufprozess
folgen. Der erste Schritt stellt jeweils das Beobachten dar und wird vom Beschrei-
ben/Dokumentieren abgelost. Darauf folgt das Diskutieren/Dokumentieren, das
schlussendlich in die Schritte Entscheiden und Handeln miindet (Cloos & Schulz,
2011, S. 8f). Obwohl alle untersuchten Verfahren nach der gleichen Schrittabfolge
strukeuriert sind, konnen Unterschiede in den bildungstheoretischen Vorannah-
men ausgemacht werden. Darliber hinaus lasst sich eine Divergenz der ,theoreti-
schen Brillen" ausmachen, durch die die Selbstbildungsprozesse der Kinder in den
Blick genommen werden. Sichtbar wird dies beispielsweise im Vergleich der Bil-
dungs- und Lerngeschichten (Leu et al, 2007) mit dem Early Excellence Ansatz
(Hebenstreit-Miiller, 2013). Wahrend entlang der Bildungs- und Lerngeschichten
die Beobachtungen anhand der Lerndispositionen analysiert werden, folgt Early
Excellence einem entwicklungspsychologischen Ansatz und versucht, das kindli-
che Tun mittels Schemata zu entschliisseln. Es steht aufSer Frage, dass die Beob-
achtungskompetenzen der padagogischen Fachkrifte in Bezug auf das jeweilige
Verfahren hin zu sensibilisieren sind, was wiederum zu einem Fokussierungs- und
Selektionsmechanismus fiihrt. Infolgedessen werden von der beobachtenden Per-
son spezifische Sequenzen ausgeblendet und andere wiederum praferiert wahrge-
nommen (Staege, Eden & Durand, 2011, S.74). Weiters darf nicht unerwéhnt blei-
ben, dass die Schrittabfolge, der alle ausgewahlten Verfahren entsprechen, nicht
einem linearen Prozess gleichzusetzen ist, sondern spiralférmig ablauft. Anstatt
eine Beobachtung als Ausgangspunkt und ein Bildungsangebot als Abschluss zu
betrachten, geht es darum, die Ideen bzw. Interpretationen, die sich aus den Wahr-
nehmungen ergeben, mit den Beteiligten (Kinder, Erziehungsberechtigte etc.)
riickzukoppeln und sie als Basis fiir neue Beobachtungen zu betrachten (Cloos &
Schulz, 2011, S.9). Inwieweit dieser Spiralprozess mit der Professionalisierung im Zu-
sammenhang steht, beschreiben Cloos & Schulz (2011), indem sie formulieren, dass
»das Beobachten als eine alltagsnahe Wahrnehmungstatigkeit erst dann zu einer
professionellen padagogischen Methode werden kann, wenn das intuitiv-unsyste-
matische Wahrnehmen kindlicher Tatigkeiten in ein systematisiertes Verfahren der
regelmafligen, prozessorientierten Aufzeichnung, Auswertung und Reflexion der
beobachteten Aktivititen der Kinder Uberfiihrt wird” (S.14f). Frohlich-Gildhoff,
Nentwig-Gesemann und Leu (2011) gehen einen Schritt weiter und erlautern, dass
durch eine sorgfaltig durchgefiihrte und methodisch abgesicherte Analyse von do-
kumentierten Beobachtungen ,eine fundierte und professionell begriindete Ab-
leitung padagogischer Zielorientierungen und Planung von Bildungsangeboten”
(S.11) ermoglicht wird.



PH STUDENT PAPERS 1-1 2025 69

2.3 Die (Selbst-)Reflexion

Ein Aspekt, der im Zuge der prozessorientierten Beobachtung und Dokumenta-
tion nicht aufSer Acht gelassen werden darf, ist die (Selbst-)Reflexion. Es ist von gro-
3er Bedeutung, dass Fachkrafte das eigene Handeln, Deuten und Wahrnehmen in
den Blick nehmen, kritisch hinterfragen und tiberpriifen. Dabei geht es darum, dass
sie selbst zum Gegenstand der Beobachtung werden (Cloos, 2017, S.8). Die Not-
wendigkeit hierfiir ergibt sich aus der subjektiven Pragung von Beobachtungen.
Diese Subjektivitat kann nicht einfach ignoriert werden, sondern ist ein konstantes
Element der eigenen Wahrnehmung und sollte deshalb nach Méglichkeit in vollem
Bewusstsein angenommen werden (Schafer, 2014, S.311). Padagogische Fachkrifte
miissen sich im Klaren dariiber sein, dass Wahrnehmungen nicht als Spiegelungen
von aufleren Gegebenheiten zu verstehen sind (Leu, 2011, S.16), sondern als ,aktive
Konstruktionsleistung von Subjekten” (Bollig, 2011, S.34) gelten. Ein Zusammen-
spiel aus Wahrnehmungs- und Bewertungsprozessen, (Vor-)Urteilen, Emotionen,
Gedachtnisleistungen sowie des kulturellen und sozialen Kontextes nehmen Ein-
fluss auf das Beobachten und Wahrnehmen (ebd.). Infolgedessen nimmt das
Bewusstwerden, das Analysieren und das Reflektieren dieser Wirkfaktoren einen
hohen Stellenwert ein (Viernickel & Volkel, 2022, S. 61). Viernickel (2011) charakteri-
siert eine kritische Selbstreflexion im Sinne einer ,Verfremdungshaltung gegeniiber
dem Erlebten” (S.218) als wesentliche Komponente des Professionalisierungspro-
zesses. Vor diesem Hintergrund dréangt sich die Annahme auf, dass aus einer pad-
agogischen Praxis eine reflektierte und selbst-bewusste padagogische Praxis wird,
indem die Beobachtung und Analyse methodisch abgesichert und systematisch
erfolgen. Dies wirkt sich einerseits positiv auf die Begleitung der Kinder und ande-
rerseits auf die eigene professionelle Berufsidentitat aus (Frohlich-Gildhoff, Nent-
wig-Gesemann & Leu, 2011, S.12).

2.4 Der kollegiale Austausch

Die Analyse der prozessorientierten Verfahren zeigt, dass allesamt einen regelma-
Bigen Austausch im Fachkrafte-Team (iber die Themen und (Selbst-) Bildungspro-
zesse der Kinder empfehlen. Viernickel und Volkel (2022) konstatieren ebenfalls
dahingehend, dass keine elementarpadagogische Einrichtung, ,die den Bildungs-
auftrag, der an sie gerichtet ist, ernst nimmt” (S.51), auf den bestandigen und fach-
lichen Dialog im Kollegium verzichten kann. Infolgedessen erscheint es sinnvoll, die
gangige Besprechungspraxis so zu gestalten, dass organisatorische Besprechungs-
punkte zeitlich begrenzt und das Hauptaugenmerk auf inhaltliche Diskussionen
sowie Reflexions- und Auswertungsgesprache gelegt werden (ebd.). Ein weiterer
Padagoge, der die Bedeutung eines kollegialen Austausches unterstreicht, ist Scha-
fer (2014, S.305): Er argumentiert, dass sich aus Wahrnehmungen reflektierte Ge-
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danken entwickeln konnen, sofern Fachkrafte in Teamsitzungen offen die eigenen
Beobachtungen und die damit verbundenen Gefiihle einbringen und kollegial da-
riiber nachgedacht wird. Auch Kazemi-Veisari (2005, S.93) befiirwortet den inter-
subjektiven Austausch, indem sie darauf hinweist, dass sich aus einer Beobachtung
sehr unterschiedliche sowie widerspriichliche Interpretationen ableiten lassen. Vor
dem Hintergrund, dass verschiedene Autor:innen fiir einen kollegialen Austausch
pladieren, steht die Notwendigkeit eines einheitlichen Vorgehens innerhalb eines
Teams aufler Frage. Es empfiehlt sich, im Team gemeinsam eine Beobachtungs-
planung zu entwickeln, welche einen Abschnitt der Einrichtungskonzeption bildet.
Bereits das ,gemeinschaftliche auf den Weg machen’ und das ,sich Einlassen auf
den Prozess’ kann den Austausch im Kollegium erleichtern (Viernickel & Volkel,
2022, 5.187).

2.5 Der Dialog

Nachdem der kollegiale Austausch in enger Verkniipfung mit dem Dialog und
der Kommunikation steht, ist es naheliegend, diesen Aspekt naher zu beleuchten.
Sobald das gesamte Fachkrifte-Team einer Einrichtung mit der gleichen Beob-
achtungs- und Dokumentationskonzeption arbeitet und ihre Beobachtungskom-
petenzen hinsichtlich der spezifischen Beobachtungsbrille sensibilisiert sind, ist
es notwendig, dass sie sich diskursiv mit spezifischen Fachbegriffen auseinander-
setzen und sich gemeinsam auf Bedeutungen verstandigen. Dadurch werden pro-
fessionelle Begrifflichkeiten eingefiihrt bzw. stabilisiert und in weiterer Folge eine
disziplinare Kommunikationspraxis im Team etabliert. Beispielhaft kann an dieser
Stelle erneut auf die Bildungs- und Lerngeschichten (Leu et al., 2007) verwiesen
werden, die eine begriffliche Auseinandersetzungen mit den Lerndispositionen er-
fordern. Ein weiterer positiver Effekt ergibt sich in Bezug auf die Kommunikation
nach auflen. Indem die etablierte fachspezifische Sprache von aufienstehenden
Personen (Erziehungsberechtige, therapeutisches Fachpersonal etc.) erfasst wird,
reprasentiert sich das Team der elementarpadagogischen Einrichtung als gemein-
schaftliche Vertretungspersonen ihrer Profession (Viernickel, 2011, S.204). Eine
weitere Professionalisierungschance liegt in der Verkniipfung von einem offenen
Dialog mit einer prozessorientierten Beobachtungs- und Dokumentationskonzep-
tion (ebd, S.217). Hierbei geht es darum, sich durch Nachfragen und Gespriche
der Kinderperspektive anzundhern und die Wahrnehmungen des Kindes und der
Fachkraft zusammenzufiihren. Dabei gilt es, zuerst den Kindern die eigene Wahr-
nehmung zu schildern und danach durch Riickfragen die eigenen Vermutungen zu
Uberpriifen (Kazemi-Veisari, 2007, S. 68fT).

Aus diesen theoretischen Erkenntnissen lasst sich schliefien, dass die Umset-
zung von prozessorientierten Verfahren komplexer und herausfordernder ist, als
der strukturierte und systematische Aufbau auf den ersten Blick erahnen lasst
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(Staege et al,, 201, S.65). Obwohl Viernickel und Nentwig-Gesemann (2014) in ih-
rer Studie gezeigt haben, dass eine korrekte und rein formal vollstandige Durchfiih-
rung von einem prozessorientierten Beobachtungs- und Dokumentationsverfah-
ren nicht unweigerlich zur Professionalisierung beitragt, kann es als erster Schritt
im Professionalisierungsprozess betrachtet werden (Cloos, 2011, S.175). Durch die
Einfiihrung und Anwendung eines prozessorientierten Beobachtungs- und Doku-
mentationsverfahrens kdnnen Fachkrifte einerseits grundlegende Kompetenzen
entwickeln und ausdifferenzieren, die es fiir die Umsetzung braucht (Viernickel,
2011, S.205) und andererseits kann sich die erforderliche Grundhaltung gegentiber
dem Kind und dem kindlichen Lernen entfalten (Cloos, 2011, S.175). Abschliefend
sei in diesem Kontext auf folgende Aussage von Viernickel und Volkel (2022,
S.188) verwiesen, die klar zum Ausdruck bringt, dass die Professionalisierung im
Rahmen der Beobachtung und Dokumentation einen kontinuierlichen Prozess
darstellt:

Das Beobachten selbst, das Aufzeichnen des Beobachteten und das Deuten des
Gesehenen, das schliefslich zu padagogischem Handeln fiihrt, sind Kompetenzen,
die Sie nicht lesend, sondern nur durch konkretes Tun entwickeln: durch Ubung,
Versuch und Irrtum, gemeinsames Ausprobieren und gegenseitige Unterstiitzung.

3. Empirische Untersuchung

Um einen ersten explorativen Einblick in die praktische Anwendung von prozess-
orientierten Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren in Oberosterreich zu
erlangen, wurde eine qualitative Erhebung mit elementarpadagogischen Fach-
kraften durchgefiihrt. Dabei stand die Frage im Mittelpunkt, inwieweit elemen-
tarpadagogische Fachkrifte unterschiedliche Formen des Schreibens im Zuge der
Beobachtungsdokumentation fiir die Planung des padagogischen Handelns als
forderlich und hilfreich erleben.

3.1 Untersuchungsdesign

Da sich in der qualitativen Forschung der ,verbale Zugang, das Gesprach” zur
Generierung von Daten als besonders bedeutsam erweist (Mayring, 2002, S.66),
wurde der Forschungsfrage anhand von fiinf leitfadengestiitzten Gruppendiskus-
sionen mit insgesamt 22 Elementarpadagoginnen im Zeitraum von September
bis Oktober 2022 nachgegangen. Aufbau und Gliederung der durchgefiihrten Er-
hebungen basieren auf den Ausfiihrungen von Schiffer (2017) zum Verfahren der
Gruppendiskussion. Die Gruppendiskussionen wurden auf Tonband und Video
aufgezeichnet und dauerten zwischen 6o und 150 Minuten. Der Leitfaden, der den
Erhebungen strukturierend zugrunde lag, wurde in Anlehnung an Schiffer (2017)
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und Mayring (2002) entwickelt. Nach einer Eroffnungsphase inklusive erzahlgene-
rierendem Einstieg wurden von den Diskussionsleiterinnen in gewissen Abstanden
drei Grundreize in Form von visuellen und sprachlichen Impulsen in das Gesprach
eingefiihrt. Diese sollten als Gesprachsanregung dienen, um die Erfahrungen und
Perspektiven der Teilnehmerinnen zur Thematik rund um Beobachtung und Do-
kumentation moglichst breitgefachert erfassen zu konnen. Auflerhalb dieser ge-
planten Grundreize sah der Leitfaden vor, dass die Diskussionsleitung einer ,grofSen
Zurtickhaltung” unterliegt (Schiffer, 2017, S.354, kursiv im Orig.), um in die Diskus-
sion moglichst wenig dirigierend einzugreifen (Mayring, 2002, S.78). Falls der Ge-
sprachsfluss wahrend der Gruppendiskussion stocken sollte, wurden in der Vor-
bereitung des Leitfadens Fragen formuliert, die von Seiten der Diskussionsleiterin
eingebracht werden konnten, wobei diese stets an das Kollektiv und nicht an Ein-
zelpersonen gestellt wurden (Schiffer, 2017, S.355).

3.2 Stichprobe

Die Diskussionsgruppen wurden ausschlie8lich fiir diese Erhebung zusammen-
gestellt und die Kontaktaufnahme erfolgte direkt tiber die Diskussionsleiterin-
nen. Zu den Auswahlkriterien zahlte neben einer aktiven Berufstatigkeit im ele-
mentarpadagogischen Feld auch eine gewisse Erfahrung in der Verwendung von
prozessorientierten Beobachtungs- und Dokumentationskonzepten. An den fiinf
Gruppendiskussionen beteiligten sich insgesamt 22 in oberdsterreichischen Kin-
derbildungs- und -betreuungseinrichtungen tatige Elementarpadagoginnen aus
unterschiedlichen Einrichtungen. Die Analyse der soziodemographischen Daten
zeigt eine Altersspanne von 23 bis 52 Jahren und eine Berufserfahrung von vier bis
24 Jahren im elementarpadagogischen Arbeitsfeld. Die jeweiligen Einrichtungen
der Teilnehmenden bestehen zwischen zwei bis acht Gruppen und sind auf 11 der
18 oberosterreichischen Bezirke verteilt.

3.3 Auswertung

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte entlang der strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse (Friebertshiuser, Langer, Prengel & Boller, 2013, S.327), an-
hand welcher das vorliegende Material ,streng methodisch kontrolliert” sowie
schrittweise analysiert wurde (Mayring, 2002, S.114). Dieses Verfahren dient zur
zusammenfassenden und systematischen Beschreibung von Datenmaterial durch
eine Zuordnung in Kategorien (Dresing & Pehl, 2015, S.36) und erfordert ein regel-
geleitetes Vorgehen (Friebertshauser et al, 2013, S.328). Die Datenaufbereitung des
Rohmaterials erfolgte in Form eines Transkripts (Doring & Bortz, 2016, S.580), das
die Grundlage fiir eine ,ausfiihrliche interpretative Auswertung” bildet (Mayring,
2002, S.89). Der Transkriptionsprozess basierte auf vereinbarten Regeln, die sich
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an Dresing und Pehl (2015) orientierten. Im Rahmen der Transkriptionserstellung
wurde auf die Wahrung der Anonymitdt der Teilnehmenden geachtet, indem per-
sonliche Angaben durch Codes ersetzt wurden. AnschlieBend wurde das der Ana-
lyse zugrunde liegende Kategoriensystem theoriegeleitet anhand der Fragestellung
entwickelt, was der schrittweisen Strukturierung des Datenmaterials hinsichtlich
bestimmter Aspekte dient. Diese ,deduktive Kategorienanwendung” (Frieberts-
hauser et al., 2013, S.327) fiihrte zur Bildung von acht Kategorien, die fiir den Ana-
lyseprozess festlegten, welche Inhalte aus dem umfangreichen Datenmaterial der
Gruppendiskussionen gefiltert werden sollen. Dazu wurde ein Kodierleitfaden ent-
wickelt, um eine eindeutige Zuordnung von Textpassagen zu gewahrleisten (ebd.).

3.4 Ergebnisse

Nachdem eine Fiille an erhobenen Daten vorliegt, konnen im Folgenden lediglich
zentrale Ergebnisse dargestellt werden.

3.4.1 Rolle des Teams

In Bezug auf die Zusammenarbeit des Teams bei der Beobachtung und Dokumen-
tation zeigte sich in allen finf Gruppendiskussionen, dass der Wunsch nach einem
intensiven kollegialen Austausch — gruppenintern und im gesamten Team — sehr
grofd ist, jedoch nur selten praktiziert wird. In den Dienstbesprechungen liegt der
Fokus auf den organisatorischen Besprechungspunkten und nur in den seltensten
Fallen wird diese Zeit dazu genutzt, um sich mit Kind-Beobachtungen auseinander-
zusetzen. Weiters wurde konstant — wenn auch widerspriichlich — die Einbindung
der padagogischen Assistenzkrafte thematisiert. Manche padagogischen Fach-
krafte binden die Assistenzkrafte bewusst mit ein und erleben es als sehr gewinn-
bringend. Andere wiederum konnten diesbeziiglich keine positiven Erfahrungen
sammeln oder es brauchte eine intensive Einschulung ihrerseits. Hervorzuheben
ist, dass die padagogischen Fachkrafte der mehrperspektivischen Beobachtung ein
hohes Potential beimessen. Sie formulieren ein Bewusstsein dafiir, dass ihre Wahr-
nehmung subjektiv gefarbt ist und es mehrere Perspektiven braucht, um ansatz-
weise ein ganzheitliches Bild vom Kind zu erlangen. Dariiber hinaus zeichnet sich
ab, dass sich nach den Aussagen der Diskussionsteilnehmerinnen der kollegiale
Austausch positiv auf das Kind und das eigene padagogische Handeln auswirkt. In
den Gruppendiskussionen kristallisierte sich ebenso heraus, dass eine einheitliche
Vorgehensweise im Haus als wesentliche Bedingung erachtet wird, da andernfalls
keine Gesprachsbasis gegeben ist.

3.4.2 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
Wirft man einen Blick auf die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft, zeigen die
erhobenen Daten, dass die padagogischen Fachkrifte einen Mehrwert fiir die
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Entwicklungsgesprache mit Eltern erkennen. Die Beobachtungen und Dokumen-
tationen dienen als Gesprachsgrundlage, wodurch gemeinsam ein Blick auf die
Entwicklung, die Starken und die Personlichkeit des Kindes gelegt werden kann
und gemeinsam zum Wohle des Kindes weitere Schritte vereinbart werden kon-
nen. Zudem beschreiben Erhebungsteilnehmerinnen einen verstarkten Fokus auf
die Transparenz von kindlichen Lernprozessen als sinnvoll und relevant: ,[...] ich
glaube, dass es da ganz viel Bewusstseinsbildung bei den Eltern auch gemacht wer-
den sollte, was wirklich im Kindergarten wichtig ist und [...] wie Bildung / also wie
eine Bildungseinrichtung eigentlich funktioniert.” (Gd. KH, Z.1280-1282). In diesem
Zusammenhang wurden vor allem die Portfoliomappen als hilfreich beschrieben.
Ferner zeigen die Ergebnisse, dass die Kinder in erster Linie bei der Gestaltung der
Portfoliomappen aktiv eingebunden werden und dies die padagogischen Fachkraf-
te als sehr gewinnbringend einschitzen, da sie dadurch einen Einblick in die kind-
liche Sicht auf Situationen oder Dinge erhalten.

3.4.3 Praktische Anwendung

In Bezug auf die padagogische Arbeit zeichnet sich eine Abwendung von der An-
gebotspadagogik ab. Der Fokus der Fachkrifte liegt verstarkt auf den individuellen
Interessen und Entwicklungsthemen der Kinder. Darliber hinaus wird versucht,
Interessen aufzugreifen, die mehreren Kindern entsprechen. Aufgrund dieser kind-
und interessensorientierten Arbeitsweise messen die befragten Elementarpada-
goginnen der Beobachtung eine enorme Bedeutung fiir das eigene padagogische
Handeln bei. Dabei fordert sie personlich die Vielzahl an verschiedenen Planungs-
und Dokumentationsvarianten heraus und ihr unzureichendes Wissen dariiber
flihrt zu einer hohen Unsicherheit in der praktischen Anwendung. Einig sind sich
die Fachkrafte darin, dass dies im Rahmen der Grundausbildung kaum themati-
siert wurde und das dort erworbene Wissen in Bezug auf Beobachtung und Do-
kumentation praxisuntauglich sei. Stellvertretend bringt dies eine Teilnehmerin
folgendermafien zum Ausdruck: ,Ja wir haben Planungen gemacht, aber das waren
halt so [...] Tagesplanungen - das kannst du so nicht machen! [...] Umso mehr du
schreibst, umso besser warst du, im Endeffekt. Alles detailliert, wirklich, bis ins letz-
te Detail haben wir das aufschreiben miissen” (Gd. SF, Z.514-517). Im Rahmen der
kinderdienstfreien Vorbereitungszeit ist ihrer Erfahrung nach ein Vertrautwerden
mit neuen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren zeitlich schwer moglich,
weshalb sie sich Einflihrungskurse in die verschiedenen, konkreten Konzepte wiin-
schen. Nachvollziehbar wird dies in folgender Aussage: ,Jetzt kommen jetzt die
Jungen von der Schule heraus und sind eigentlich im ersten Jahr da und du kannst
eigentlich gar nicht losstarten, sondern musst dich so nach und nach erst einlernen,
in diese ganzen Systeme” (Gd. SF, Z.382-385). Der Grofiteil der Befragten berich-
tet von selbsterstellten Formularen, da es ihnen in standardisierten Verfahren an
Platz fiir individuelle Notizen fehlt. Die Analyse der Daten zeigt auch, dass offene
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Dokumentationsformen bevorzugt werden, um das Kind in seinem Verhalten und
Ausdruck zu erfassen und dadurch Wege zu finden, nahe am Kind zu sein. ,Aber
dass ich zum Kind will, da muss ich mit dem Kind und am Kind arbeiten” (Gd. SF,
Z.1167-1168), erganzt hierzu eine Fachkraft. Dariiber hinaus wird sichtbar, dass in
der Weiterentwicklung von Formularen viel ausprobiert und verandert wird, mit
dem Ziel der Umsetzbarkeit im Rahmen der Vorbereitungszeit und Sinnhaftigkeit
fir die eigene padagogische Arbeit.

Um das eigene Handeln kindzentriert ausrichten zu konnen, verfassen pada-
gogische Fachkrifte viele handschriftliche Alltagsnotizen zu Kindbeobachtungen.
Miissen diese in andere Formulare {ibertragen werden — was in der Praxis haufig
vorkommt — wird das mehrfache Aufschreiben von gleichen Inhalten an unter-
schiedlichen Stellen als zeitintensiv und unnétig beurteilt. Grundsatzlich erweisen
sich die formlosen Gelegenheitsnotizen als bedeutsam fiir die Fachkrafte, um ak-
tuelle kindliche Themen und Interessen festzuhalten und sie dienen als Basis fiir
die Reflexion. Fachkrifte beschreiben die Sichtung von Kurznotizen sowie das
Nachdenken dartiber als hilfreicher fiir die praktische Arbeit als eine im Vorhinein
erstellte Planung. Die Gruppendiskussionen zeigen auch, dass die Reflexion ein fi-
xer Bestandteil jedes Planungsprozesses sein muss und dass diese beiden Aspekte
nicht voneinander getrennt betrachtet werden kdnnen.

Insgesamt macht die Analyse der Daten sichtbar, dass es vor allem ressourcen-
und prozessorientierte Formen des Schreibens sind, welche padagogische Fach-
krafte in den Fokus ihrer Beobachtungs- und Dokumentationspraxis stellen. Meist
berichten sie (iber eine Verschriftlichung von Alltagsbeobachtungen. Dies verhilft
den Fachkriften dazu, die Kinder besser kennen zu lernen, indem sie Interessen,
Verhaltensweisen und Beddrfnisse sowie gruppendynamische Prozesse erfassen
und beobachtete Situationen unmittelbar und moglichst unverfalscht dokumen-
tieren kdnnen.

4. Diskussion und Ausblick

Hinsichtlich der Fragestellung, inwieweit eine prozessorientierte Beobachtung und
Dokumentation als Handwerkszeug zur elementarpadagogischen Professionali-
sierung dienen kann, lassen sich folgende Aspekte abschlieflend festhalten: Un-
umstritten ist, dass die Anwendung von Beobachtung und Dokumentation auf
das Handeln und Wissen von Fachkriften wirken kann (Andres & Laewen, 2005,
S.33ff; Leu, 2011, S.15f; Roux, 2007, S.3f; Viernickel & Volkel, 2022, S.36). Die Do-
kumentation von kindlichen Bildungs- und Entwicklungsprozessen wird als be-
deutsame Handlungsmethode der elementarpadagogischen Praxis betrachtet,
da Dokumentation, als Ergebnis systematischer Beobachtungen, eine Grundlage
fur padagogisches Handeln darstellt (Schulz & Cloos, 2013, S.788f). Die in diesem
Beitrag vorgestellte qualitative Untersuchung hat eindriicklich gezeigt, dass auch
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Fachkrifte diese Bedeutung fiir die eigene Arbeit wissentlich nutzen und fiir die
Arbeit mit dem Kind, der Kindergruppe, den Erziehungsberechtigten und im Team
anwenden. Dazu konstatiert Leu (201, S.15ff), dass padagogische Fachkrifte ein
grundlegendes Fachwissen zur Bedeutung verschiedener Beobachtungs- und Do-
kumentationsverfahren innehaben miissen, um dafiir befahigt zu sein, je nach
Erkenntnisinteresse und auch situationsorientiert eine passende Wahl treffen zu
konnen. Aktuelle theoretische Erkenntnisse zeigen explizit, dass sich die Anwen-
dung von prozessorientierter Beobachtung und Dokumentation zu einem wichti-
gen und unersetzlichen ,Forschungsinstrument” der padagogischen Fachpersonen
entfalten kann, da die systematische Durchfiihrung solcher Verfahren das Potential
eines veranderten Selbstverstandnisses von Fachkriften aufweist (Roux, 2007, S. 8f;
Viernickel & Volkel, 2022, S.57). Die Ergebnisse dieser qualitativen Untersuchung
weisen jedoch auch darauf hin, dass sich Elementarpadagog:innen aufgrund der
Vielzahl an Beobachtungs- und Dokumentationsmaglichkeiten und eines unzurei-
chenden Wissens dariiber orientierungslos fiihlen. Die grofe Freiheit, aus der Fiille
an Konzepten auswahlen zu kdnnen und sich mit wenigen Vorgaben konfrontiert
zu sehen, bedarf zumindest eines Basiswissens tiber die Ziele und die Handhabung
der jeweiligen Instrumente. Ein fall- und situationsbezogenes Einsetzen fundierter
methodischer Instrumente ist nur dann maglich, wenn padagogische Fachkrafte
geeignete Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren kennen, betonen auch
Hebenstreit-Miiller (2013, S.of) und Leu (2011, S.16f). Grundsitzlich zeigen die
Forschungsergebnisse, dass der Wunsch besteht, unterschiedliche Systeme schon
wahrend der Ausbildung und nicht erst in der Praxis kennenzulernen. Dies zeigt
auf, wie sehr das erworbene Wissen zu Beobachtung und Dokumentation wah-
rend der Grundausbildung mit der tatsachlichen Vorgehensweise in der Praxis
auseinanderklafft und wie stark dieses Ungleichgewicht padagogische Fachkraifte
herausfordert.

Die Ergebnisse zeigen ferner, dass padagogische Fachkrafte die mehrperspekti-
vische Beobachtungsbesprechung, kollegiale Beratung oder Fallanalyse als gewinn-
bringende Methoden einschatzen. Eine Etablierung einer regelmafiigen, kollegialen
Beobachtungs- und Dokumentationsbesprechung erscheint vor diesem Hinter-
grund sinnvoll. Die Entwicklung eines ,Beobachtungsmanagements” im padagogi-
schen Team betonen auch Viernickel und Volkel (2022, S. 46f). Es steht aufSer Fra-
ge, dass fiir einen professionellen Austausch tiber Beobachtungen grundlegende
Kompetenzen bendtigt werden. Da sich Kindergruppen in Regelkindergérten in
Oberosterreich zumeist aus einer padagogischen Fachkraft und einer Assistenz-
kraft zusammensetzen, stellt sich die Frage, inwieweit Beobachtungsbesprechun-
gen in diesem Setting moglich waren, da selten zeitliche Ressourcen zur Verfligung
gestellt werden. Die Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen zeigen die ambiva-
lenten Meinungen der Fachkrafte zu dieser Thematik auf, da notwendige Kompe-
tenzen, um Beobachtungen professionell zu besprechen, kaum durch die lapidare
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Ausbildung der padagogischen Assistenzkrafte erworben werden kénnen. Andres
und Laewen (2013, S.197f) zeigen in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit der
Weiterbildung von padagogischen Leitungen auf, um diese fiir ein differenziertes
Aufgabenverstandnis der Teamfiihrung kompetent zu machen. Dies wirkt sich da-
hingehend qualitatsvoll auf die padagogische Arbeit aus, da die Leitung dadurch
befahigt werden soll, Prozesse im Team zu strukturieren, zu koordinieren und zu
optimieren. Das dient dem Ziel, eine anwendbare und fundierte Beobachtungs-
und Dokumentationspraxis in der eigenen Konzeption zu verankern. Zugleich sol-
len auch gelebte Strukturen, wie beispielsweise der Ablauf und Inhalt von Teambe-
sprechungen, dahingehend beleuchtet werden, inwieweit Zeit fiir die Bearbeitung
von padagogischen Themen geschaffen werden kann und es moglich ist, organisa-
torische Aspekte auszulagern (Viernickel & Volkel, 2022, S.51).

In Hinblick auf die Professionalisierung fordern Schulz und Cloos (2013, S.788)
eine Einbettung von Beobachtungaufzeichnungen in systematisierte Verfahren, die
sich an den Ressourcen und Starken des Kindes orientieren. Auffallig erscheint die
Entwicklung selbst entwickelter Beobachtungsbogen, die in oberdsterreichischen
Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen angewandt werden, denen jedoch
jegliche wissenschaftliche und theoretische Grundlage fehlt. Pidagogische Fach-
krafte machen den Wert der selbst entwickelten Beobachtungsbogen insbesonde-
re daran fest, dass sie dadurch Erkenntnisse erlangen, die sie nahe an das einzelne
Kind und dessen Themen bringen. Diese Aussage deckt sich zwar mit den theo-
retischen Ausfiihrungen, jedoch entsteht durch selbstentwickelte Formulare die
Gefahr von punktuellen, zufalligen und willkiirlichen Beobachtungen (Viernickel,
2020, S.559). Das zeigt auf, dass padagogischen Fachkréften einerseits grundlegen-
des Wissen zum Thema Beobachtung und Dokumentation im Allgemeinen fehlt
und es andererseits an Kompetenzen zur Handhabung von fundierten prozess-
orientierten Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren mangelt. Dies ware im
Rahmen der Aus-, Fort- oder Weiterbildung zu schulen.

Um die fallspezifische, kontextgebundene und ergebnisoffene Arbeit mit Kin-
dern verstehend wahrnehmen, reflektieren und verantworten zu kénnen, missen
sich padagogische Fachpersonen mit dem eigenen spontanen Handeln vertraut
machen, was sich ,in einem wiederholenden Muster aus Nachdenken, Uberpriifen,
Handeln sowie dem Wahrnehmen von Ergebnissen” vollziehen kann (Schéfer, 2014,
S.306ff). In den Gruppendiskussionen wurde die Reflexion zwar als relevant be-
zeichnet, wobei aber nicht konkret zum Ausdruck kommt, wie Reflexion definiert
und angewandt wird. Ebenso ist fraglich, welcher Reflexionsgegenstand ihnen als
Ausgangspunkt fiir diesen Prozess dient.

Es gilt, elementarpadagogische Fachpersonen darin zu unterstiitzen, eine
Grundhaltung der aufmerksamen Konzentration, der empathischen Zuwendung
und des reflektierten Fragens zu entwickeln (Kazemi-Veisari, 2007, S.20), die Scha-
fer (2012, S.33) als anerkennende Resonanz bezeichnet. Die Anwendung von Be-
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obachtung und Dokumentation als ,wesentliches Werkzeug fiir Professionalitat”
kann dadurch einen ,spiralformigen Verstandigungsprozess” zwischen der padago-
gischen Fachkraft und dem Kind anregen (Schéfer, 2014, S.306fT). Professionalitat
in Form einer ,reflektierten Spontaneitat” verlangt von den Fachkréften vertieftes
Konnen, das sich anhand von Nachdenkprozessen zu einem ,selbstverstandlichen
Teil des personlichen Handlungsrepertoires” entwickelt (ebd.). Da Professionalitat
im elementarpadagogischen Kontext ,in jeder Situation aufs Neue ,hergestellt’ wer-
den” muss (Viernickel, 2011, S.205), ermdglichen prozessorientierte Beobachtungs-
und Dokumentationskonzepte die Chance, den Fachkréften als methodisch abge-
sichertes Handwerkszeug zur Verfligung zu stehen (Hebenstreit-Miller, 2013, S. of).

Hier eroffnet sich ein breit gefachertes Forschungsfeld, in dem es nicht zuletzt
aufzuzeigen gilt, wie die geforderten Kompetenzen von padagogischen Fachkraf-
ten erlangt werden konnen, um die Anwendung von Beobachtung und Dokumen-
tation in oberosterreichischen Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen
methodisch abzusichern. Es stellt sich die Frage, welche Rolle die Art der Aneig-
nung von Verfahren spielt, inwieweit sich Reflexionsprozesse in der Praxis vollzie-
hen und in welcher Qualitit dies zustande kommt. Neuf (2014, S.28) postuliert,
die Aus- und Weiterbildung in den Blick zu nehmen, die einen relevanten Schritt
zur Professionalisierung beitragen kann. In diesem Sinne ist zu priifen, inwieweit es
derzeitigen Aus- und Weiterbildungsinstitutionen gelingt, das Theorie-Praxis-Ver-
héltnis im Handlungsfeld der Beobachtung und Dokumentation zu verbinden und
dies den Auszubildenden sowie auch erfahrenen Fachkraften im elementarpada-
gogischen Berufsfeld zuganglich zu machen.
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Viele Studien, darunter die ICKE-Studie (Fl6ter et al, 2021), die Corona-KiTa-Studie
(Autorengruppe Corona-KiTa-Studie, 2021), aber auch die Elternbefragung des BMFSFJ
(Bundesministeriums fiir Familie et al., 2020), die COMPASS-Befragung (Huebener et
al, 2020) und die Untersuchung von Knauf (2020), kommen zu dem Ergebnis, dass El-
tern von Kindern im Kindergartenalter in der Corona-Zeit vielfaltigen Risikofaktoren
ausgesetzt waren. Wie die Eltern diese Belastung personlich wahrgenommen und wel-
chen Einfluss dies auf die Zusammenarbeit mit dem Kindergarten hatte, beleuchtet
die Fragestellung der in diesem Beitrag beschriebenen Bachelorarbeit (Huber, 2022).
Im Mittelpunkt stand die Fragestellung: Wie haben Eltern von Kindergartenkindern die
Betreuung ihrer Kinder und die Zusammenarbeit mit Elementarpddagoginnen und Ele-
mentarpddagogen in der Zeit von Mdrz 2020 bis August 2021 erlebt? Mittels Leitfaden-
gestiitzter Interviews (n=4) wurde versucht in einem narrativen Gesprach mit Miit-
tern aus der Retrospektive konkrete Entlastungs- und Risikofaktoren zu identifizieren.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Befragten wahrend der Corona-Zeit viel Unsicherheit,
Handlungsunfahigkeit, Einkommensverluste und Belastung durch Home-Schooling
und parallele Kleinkindbetreuung erlebt haben. Die Miitter betonten in den Gespra-
chen die Bedeutung der Kindergarteno6ffnung als Riickkehr zur Normalitat, beklagten
jedoch auch den fehlenden personlichen Austausch mit dem Personal trotz telefoni-
scher Elterngesprache und digitaler Alternativen (Elternpost). Insbesondere die stark
eingeschrinkte Begleitung bei Ubergingen wie der Eingewdhnung und dem Schulstart
erhohten die Unsicherheit der befragten Eltern. Vergleicht man die, von den Fragestel-
lungen abgeleiteten, Ergebnisse mit aktuellen Forschungserkenntnissen, wie der Coro-
na-Kita-Studie (Kuger, Rauschenbach et al., 2021) wird deutlich, wie brandaktuell diese
Thematik auch weiterhin ist. Im Rahmen eines konkreten Praxistransfers anhand des
Projektes ,PERMA.teach Elementarstufe” (Exenberger & Wolf, 2023) wird gezeigt, wie
das Forschungsthema gegenwartig seinen Weg zuriick in die Praxis findet und versucht
Losungen fiir die entdeckten Problemstellungen zu bieten.
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1. Ausgangslage

Das Verfassen der Bachelorarbeit ,Elternschaft in Zeiten der Corona-Pandemie:
Wie haben Eltern von Kindergartenkindern die Betreuung ihrer Kinder und die Zu-
sammenarbeit mit Elementarpadagoginnen und Elementarpadagogen in der Zeit
von Mérz 2020 bis August 2021 erlebt?” (Huber, 2022) fand unmittelbar wahrend
der Corona-Krise statt. Zu diesem Zeitpunkt waren Forschungsergebnisse zu die-
sem Thema noch sehr rar, weshalb sich die Qualifikationsarbeit auf resilienztheore-
tische Aspekte einerseits sowie eine qualitative Explorationsstudie, d. h. Interviews
mit Eltern (n=4) andererseits, fokussierte. Zwei Jahre nach Fertigstellung dieser
Arbeit ist die Forschungslage eine andere: Mittlerweile konnten einige Studien, wie
beispielsweise die Corona-Kita-Studie (Kuger et al., 2021), beendet und erste Ab-
schlussberichte (Kuger et al., 2022) verfasst und publiziert werden.

2. Theoretischer Hintergrund

Die Themenbereiche Elternschaft und Resilienz bildeten die theoretischen Saulen fiir
den ersten Teil der Bachelorarbeit. Zentrale Inhalte werden nachfolgend rezipiert.

2.1 Elternschaft

Mit dem Begriff Elternschaft wird unter anderem die soziologische Vorstellung
einer Vater-Mutter-Kind-Triade verbunden (Ahnert, 2015, S.87). Wihrend die bio-
logische Elternschaft durch die Blutsverwandtschaft gekennzeichnet ist, wird laut
Vaskovics (2011, S.15) die soziale Elternschaft erfiillt, sobald ein Erwachsener die
Elternrolle samt damit einhergehenden Pflichten und Rechten gegeniiber dem
Kind ibernimmt. Das Ziel der Elternschaft liegt dabei in der Unterstiitzung von
“Wachstum, Sozialisation und Enkulturation des Kindes”, so Wiesemann (2006,
S.99). Petzold (2013, S.62) sieht das elterliche Erziehungsverhalten als Einflussfak-
tor fiir die partnerschaftliche Interaktion, welche wiederum die Kindererziehung
pragt und dadurch auf die Entwicklung des Kindes einwirkt. Noch dazu kommen
die Erwartungen des sozialen Umfeldes an die Elternschaft, welche ebenfalls die
Eltern-Kind-Triade beeinflussen. Vaskovics (2011, S.32), Marx (2011, S.38-39), aber
auch Tschope-Scheffler (2009, S.18) thematisieren in diesem Zusammenhang die
Pluralisierung von Familienformen, welche sich nicht auf die klassische Kleinfamilie
reduzieren lassen.

Wahrend Ahnert (2013, S.77) eine “sichere Bindungsbeziehung” als grundle-
gend erachtet, beschreibt Oelkers (2004, S.339) die Erziehung als “Spiegel der Ge-
sellschaft”, welche ein Leben lang auf das System Familie einwirkt. Die Erziehung
beinhaltet laut Marotzki (2006, S.150) auch eine ethische Dimension, welche be-
stimmte Wertorientierungen und moralische Uberzeugungen verfolgt. Um die
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Familie in ihrer Aufgabe, ein Kind grof3zuziehen, zu unterstiitzen und zu begleiten,
tritt der Kindergarten im Sinne einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft als
ein institutioneller Ort fiir ein wohlwollendes Miteinander in den Vordergrund
(Roth, 2014, S.17).

Trotz der Mitwirkung des Kindergartens wird es laut Tschope-Scheffler (2009,
S.24-25) immer schwieriger, Alltags- und Erziehungsprobleme zu l6sen, da sie indi-
viduell bearbeitet werden miissen und nicht durch tradierte Bewaltigungsmuster
gelost werden konnen. Besonders kritisch wird es, wenn bisher verfligbare perso-
nale und soziale “Ressourcen in Krisensituationen nicht mehr ausreichen” (ebd.).
Berg (2002, S.175) konstatiert, dass es auch “problemiiberladene Familien” gibt,
bei denen bereits im Alltag mehrere Belastungen gleichzeitig auftauchen. Diese
Kumulation verschiedener sozialer Probleme kann zur chronischen Krise werden
(Uhlendorff et al,, 2013, S.73). Am Beispiel der Corona-Pandemie zeigt sich, wie he-
rausfordernd es sein kann, wenn die Situation, trotz scheinbarer Fakten, uniiber-
sichtlich bleibt und auch keine zukiinftigen Vorhersagen maglich sind (Leibovi-
ci-Miihlberger, 2022, S.111-112). Deshalb braucht es “Selbstwirksamkeitserfahrung”
(2022, S.116), um gestarkt aus der Krise hervorgehen zu konnen. Hildebrand (2008,
S.210-211) benennt in diesem Zusammenhang familiale Uberzeugungssysteme,
organisatorische Muster und Kommunikationsprozesse als Fahigkeiten zur Krisen-
bewiltigung und somit als Grundstein fiir Resilienz.

2.2 Resilienz

Da der Begriff der Resilienz oder ,Widerstandsfahigkeit” (Ronnau-Bose & Frohlich-
Gildhoff, 2020, S.16) in vielen Wissenschaften Verwendung findet, existieren auch
verschiedene Definitionsansatze. Den Ursprung der Resilienzforschung kennzeich-
net jedoch ein Paradigmenwechsel im Fachbereich der Entwicklungspathologie
in den 1970er Jahren (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019, S.14). Die zuvor im
Mittelpunkt gestandene Risikoforschung mit der Pathogenese, welche sich auf De-
fizite und gesundheitsgefahrdende Einfliisse bezog, wurde von dem ressourcenori-
entierten Konzept der Salutogenese nach Aaron Antonovsky (1997, S.11) abgelost
und ermoglichte einen Perspektivenwechsel von den Risiko- zu den Schutzfakto-
ren (Ronnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2012, S.9).

19 Langsschnittstudien bildeten die Grundlage fiir die Anfange der systemati-
schen Resilienzforschung und fiir viele resistivititsanregende Mafnahmen (Opp &
Fingerle, 2008, S.14). Als dlteste und bekannteste Studie gilt die ,Kauai-Studie” von
Emmy E. Werner und Ruth S. Smith (1992), welche den Geburtsjahrgang 1955 der
hawaiianischen Insel Kauai tiber 40 Jahre lang begleitete und die Entwicklung von
698 Menschen dokumentierte. Ein Drittel dieser Kinder war besonderen Risiko-
faktoren wie beispielsweise chronischer Armut oder psychisch erkrankten Eltern
ausgesetzt. Aus dem Vergleich der Lebenslaufe der Risikokinder und denen der re-
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silienten Teilnehmenden konnten Werner und Smith protektive Merkmale, aber
auch externe Unterstlitzungssysteme sowie spezifische Wendepunkte im Erwach-
senenalter, welche einen positiven Einfluss auf den weiteren Entwicklungsverlauf
hatten, bestimmen (1992, S.185—187). Zwei erwahnenswerte deutsche Studien sind
in diesem Zusammenhang die ,Bielefelder Invulnerabilitatsstudie” (Wustmann,
2004, S.92) und die ,Mannheimer Risikokinderstudie” (Wustmann, 2004, S.89).
Diese beiden Studien untersuchten die Risikobelastungen sowohl bei Kindern im
Alter von drei Monaten bis 11 Jahren als auch bei Jugendlichen im Alter von 14 bis
17 Jahren und konnten die Ergebnisse der Kauai-Studie ebenfalls verifizieren (ebd.).

Aufgrund von verschiedenen Untersuchungsdesigns sowie unterschiedlichen
Definitionsversuchen des Resilienzbegriffes ist der Vergleich von Forschungsergeb-
nissen untereinander jedoch kaum maoglich, weshalb es fiir jede Forschungsarbeit
unabdingbar ist, eine klare Definition festzulegen, um eine eindeutige Ausgangslage
zu schaffen. Wahrend Werner und Smith (1992, S.3) Resilienz noch mit dem Begriff
der Schutzfaktoren gleichsetzen und als Gegenspieler der Vulnerabilitdt darstellen,
beschreibt Wustmann (2004, S.18) Resilienz mit den Synonymen ,Stressresistenz”,
»psychische Robustheit” oder ,psychische Elastizitit” (S.18). Wustmann (2004,
S.22) stellt Resilienz als Bewaltigungskompetenz dar, welche sich entwickelt, wenn
das Kind hohen Risikobelastungen ausgesetzt wird und diese durch eigene Fahig-
keiten und Ressourcen kompensieren kann. Resilienz ist dabei als hochkomplexes,
multidimensionales, situationsspezifisches, kontextabhangiges, multikausales und
prozessorientiertes Phanomen zu verstehen, welches durch erworbene Ressourcen
risikomildernde Belastungsregulationen ermaglicht (2004, S.32). Wieland (201,
S.190, zit. n. Frohlich-Gildhoff et al,, 2012, S.11) vergleicht den Begriff der Resilienz
mit dem der Lebenstiichtigkeit und betrachtet diese als Metakompetenz, wah-
rend Losel und Bender (2008, S.72) Resilienz als ,Hilfe zur Selbsthilfe” bezeichnen.
Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf das Resilienz-Verstandnis von Wustmann
(2004, S.18), welche Resilienz als Bewiltigungskompetenz beschreibt, die Men-
schen dazu befahigt Risikobelastungen aufgrund sozialer Ressourcen und eigener
Fahigkeiten zu kompensieren.

Fiir empirische Untersuchungen erscheint zentral, dass Resilienz als theoreti-
sches Konstrukt nicht direkt gemessen werden kann. Vor diesem Hintergrund wur-
de zur Operationalisierung auf das Konzept von Ronnau-Bose und Frohlich-Gild-
hoff (2022, S.13) zuriickgegriffen. Dieses griindet sich auf die Gegenpole Risiko und
positive Bewaltigung, um die Entwicklung der Resilienz nachvollziehbar zu ma-
chen, beispielsweise anhand der dabei entstehenden risikomildernden oder risiko-
erhohenden Merkmale, welche als Risiko- oder Schutzfaktoren klassifiziert werden
konnen (Hagen & Roper, 2007, S.16). Bengel et al. (2009, S.160) konstatieren, dass
es veranderbare und nicht veranderbare Schutzfaktoren gibt, welche permanent in
Wechselwirkung mit anderen Merkmalen und Faktoren stehen, welche sich gegen-
seitig beeinflussen. Dadurch kénnen Schutzfaktoren zu Risikofaktoren werden und
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umgekehrt. In der Resilienzforschung hat die Entwicklung von einer reinen Auf-
listung von Risiko- und Schutzfaktoren hin zur Analyse komplexer Prozesse statt-
gefunden (Opp & Fingerle, 2008, S.13), weshalb jeweils die individuelle Situation
betrachtet werden muss, um Riickschliisse auf den Entwicklungsverlauf ziehen zu
konnen. Damit ein differenzierter Einblick in die komplexe Lebenswelt der Eltern
gewonnen werden kann, braucht es eine Explikation konkreter Fallbeispiele, wel-
che mittels erzahlgenerierten Interviews mit Einzelpersonen erhoben wurden.

3. Empirische Untersuchung

Im Mittelpunkt der empirischen Untersuchung stand die Beantwortung folgender
Fragestellungen: Wie haben Eltern von Kindergartenkindern die Betreuung ihrer Kin-
der und die Zusammenarbeit mit Elementarpddagoginnen und Elementarpédagogen
in der Zeit von Mdrz 2020 bis August 2021 erlebt?” Weiters: ,Welche Entlastungs- und
Risikofaktoren erkennen Eltern von Kindergartenkindern fiir sich in der Retrospektive
fiir die Bewidiltigung der Corona-Krise?“ sowie ,Wie haben Eltern von Kindergarten-
kindern das familidre Leben und die Zusammenarbeit mit Elementarpddagoginnen
und Elementarpdidagogen in der Corona Pandemie erlebt?”

3.1 Untersuchungsdesign

Die Sichtung von Studien, welche sich wie etwa die ICKE-Studie (2021) bereits
wahrend der Corona-Pandemie mit der Bewaltigung von Belastungen innerhalb
der Familie beschaftigt haben, machte deutlich, dass die Erforschung konkreter
Bewaltigungsstrategien ein Desiderat bildet. Vor diesem Hintergrund riickte die
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und Kindergartenperso-
nal in den Fokus, um zu untersuchen, inwieweit diese Zusammenarbeit subjektiv
als Unterstiitzung erlebt wird, beziehungsweise welche konkreten Mafinahmen
als hilfreich oder weniger hilfreich erlebt wurden. Geplant wurde demnach eine
erste qualitative Erkundung dieses Phanomens mittels Interviews mit betroffe-
nen Eltern in einem Kindergarten im Miihlviertel. Uber den Weg der allgemeinen
Bekanntgabe des Forschungsvorhabens sowie des direkten Ansprechens einzelner
Eltern erklarten sich schliellich im November 2021 vier Miitter im Alter zwischen
32 und 38 Jahren fiir das Interview bereit.

3.2 Erhebung

Gemafd dem qualitativen Forschungsansatz (Bennewitz, 2013, S.48) und den
,Schritte[n] qualitativer Forschung” von Kénig und Bentler (2013, S.176) folgend,
wurde die Untersuchung in eine Erhebungs- und eine Auswertungsphase unter-
teilt. Fiir die Erhebung der personlichen Erfahrungen der Miitter wurde ein offe-
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nes Leitfaden-Interview mit narrativem Hauptteil erstellt (Bortz & Doring, 2016,
S.356). Den erzihlgenerierenden Einstieg bildete eine offene Frage und durch wei-
tere Impulsfragen zu vier verschiedenen Themenbereichen (Herausforderungen/
Resilienzfaktoren, Familie, Erziehung und Beziehung zu den Kindern, Bildungspart-
nerschaft) wurde das aktive Erzahlen der Interviewpartnerinnen angeregt. Die The-
menbereiche wurden deduktiv aus dem Theorieteil der Bachelorarbeit abgeleitet
(Mayring, 2015). Um die Erzdhlungen der miindlich Befragten zusatzlich im Sinne
eines erzahlgenerierenden ,Nachfrageteils” (Glinka et al,, 2016, S.17) zu vertiefen,
wurde ein Zeitstreifen mit allgemein signifikanten Ereignissen der Corona-Pande-
mie und des Kindergartens aufgelegt. Die Interviews wurden als Tonaufnahmen
festgehalten sowie durch ein ,Postskriptum” (Bortz & Déring, 2016, S.367) mit An-
merkungen, Rahmenbedingungen und soziodemographischen Daten der Inter-
viewteilnehmerinnen ergéanzt.

3.3 Auswertung

Das gewonnene Datenmaterial wurde mit dem Computerprogramm F4-Transkript
transkribiert und anhand der induktiven Kategorienbildung nach Mayring und
Brunner (2013, S.327) inhaltlich analysiert. Diese Analysetechnik ermoglichte die
Zusammenfassung der Inhalte zu einem Kategoriensystem, welche im Sinne der
Fragestellung interpretiert werden konnten (Mayring, 2015, S. 87). Zur Auswertung
wurde das Computerprogramm F4-Analyse verwendet, wobei die deduktiven Ka-
tegorien des Interview-Leitfadens als erste Orientierung fiir die Kategorienbildung
dienten und durch induktive Kategorien aus dem Datenmaterial erganzt wurden.
Schlussendlich erméglichte diese systematische Vorgehensweise die Ableitung
von Einzelfallbeispielen und padagogischen Konsequenzen (Konig & Bentler, 2013,
S.180). In der Tabelle 1 wird diese Vorgehensweise konkret veranschaulicht.
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Textsequenz Paraphrase Induktive Deduktive
Kategorie Kategorie
LAber man weif$ es halt nicht, Interviewte erlebt Un-
wie es wird. (.) Was @jetzt sicherheit und Zukunfts-
wieder auf uns zu kommt@:* angste.
(01, Absatz 26)
»Nachdem es jetzt gerade eher | Die aktuelle Situation
wieder beunruhigend wird, das | wird von der Interviewten | (ngewissheit
Ganze! zunehmend als beunruhi-
01, Absatz 28 d wah . -
( satz 28) gend wahrgenommen Heraus-
,B: Und auf einmal war der da. | Die ersteﬂLO(?kdown-.Pha- Sich stindig forderungen
Schneller als man geglaubt hat. | se kam fiir die Interviewte | ..
. andernde Rahmen-
| (= Intervi in):J sehr tiberraschend und es bedingungen
= Interviewerin): Ja. entstand dadurch grofie
B: Das hat so gar keiner ge- Ungewissheit.
glaubt. Ich glaube die erste
Lockdown-Phase war so fiir
alle: ,Uuh, was ist jetzt?™
(02, Absatz 6-8)

TAB. 1 Beispiel fiir induktive Kategorienbildung (eigene Erhebung) (Huber, 2022, S.79)

3.4 Ergebnisse

Neben der allgemeinen Unsicherheit und der empfundenen Handlungsunfahig-
keit wahrend des Lockdowns zdhlen auch Home-Schooling in Kombination mit
der Betreuung jiingerer Kinder, das radikal eingeschrankte soziale Netzwerk als Al-
leinerziehende oder auch der vollstandige wochenlange Verdienstentgang zu den
eindeutigen Risikofaktoren der Corona-Zeit. Interview-Aussagen wie ,Es ist ein un-
liberschaubarer Dschungel. Ich mag mittlerweile mit meiner Lebensrealitiit zuhause
nicht mehr Schritt halten mit den Verdnderungen. Weil sich jeden Tag wieder alles
dndert” (I: 02, A148) verdeutlichen die genannte Problematik. Als positive Aspekte
dieser Ausnahmesituation werden das bewusste Genief8en von gemeinsamer Fa-
milienzeit, eine verbesserte Kommunikation unter den Familienmitgliedern, das
Entwickeln einer I6sungsorientierten Haltung, der Vorteil einer positiven Grund-
einstellung, die Moglichkeit sich Aufgaben mit dem Partner zu teilen, aber auch
das Wertschiatzen eines grofen Wohnraums mit Garten beschrieben. Diese Aspek-
te werden auch in folgendem Zitat noch deutlicher: ,Das Miteinanderreden und
auch die Art vor allem wie wir miteinander reden. Einfach das diese (.) das man
merkt, man sitzt so aufeinander. Du brauchst andere Problemldsungen und eine an-
dere Gesprdchskultur.” (I: 04, AsG)

In Bezug auf die Bildungspartnerschaft mit dem Kindergarten benennen die
befragten Miitter die Offnung der Kindergirten nach dem Lockdown als Beginn
far die Riickkehr zu einer Normalitat und thematisieren mehrfach, wie sehr ihnen
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der personliche Austausch mit dem Personal fehlte, auch wenn telefonische El-
terngesprache angeboten wurden und die Kindergartenpost digital verteilt wurde.
Eine Mutter berichtete beispielsweise: ,Aber, man hat einen Haushalt und Kinder
und Arbeiten gehen und das ist wirklich. Es sind so viele Sachen auf einmal gekom-
men. Das muss ich schon sagen. Das war wirklich das Belastendste. (...) Wenn man
/ Ich habe ja nicht nur ein Kind, sondern drei Kinder und das muss / man muss
es ja einem jedem recht machen. Da war es oft nicht schlecht, wenn wirklich eine
im Kindergarten war. Man hat dann wieder so einen Rhythmus drinnen. Und das
glaube ich, brauchen auch Kinder” (l: 03, A82) Die Absage von Feierlichkeiten und
Elternabenden, so wie die Sorge um eine Ansteckung der eigenen Kinder durch
den Kindergartenbesuch, aber auch die stark eingeschrankte Transitionsbegleitung
fiir Eingewohnungen und Schulanfianger:innen steigerte die Unsicherheit bei den
Eltern zusatzlich, wie in folgenden Interviewpassagen deutlich wird: ,Der Schulan-
fénger-Eltern-Nachmittag (.) Der sagt mir zum Beispiel gar nichts. Den habe ich nie
erlebt. Also ich kann jetzt auch nicht sagen, dass ich da irgendwas vermisst hitte. Es
wdire natiirlich voll schon gewesen, weil wir ja/ Also Berichte eben von anderen Eltern,
schon gekannt hat. Also das war total schade.” (I: 01, A230) ,Das ich gerne wieder
mal im Kindergarten wiire. Ja, das téte mir schon einfallen. (.) Die Eingewéhnung mit
3G-Nachweis und jetzt diirfen ja die Besuchstage nicht stattfinden. Das ist schon was,
was ich schade finde, muss ich sagen.” (I: 03, A210)

Angesichts dieser Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die Eltern
durch die zusatzlichen Herausforderungen der Pandemie aufierordentliche Be-
lastungen erfahren haben. Diese wurden mit Hilfe von Resilienzfaktoren wie einer
optimistischen Einstellung, einer handlungsorientierten Vorgehensweise als auch
durch die Angebote des Kindergartens zumindest teilweise abgefedert. Als beson-
ders relevant fiir eine gelingende Bildungspartnerschaft hat sich der personliche
Kontakt zu den Eltern herauskristallisiert.

4. Retrospektive Betrachtung

Anschluss an die aktuellere Studienlage

Bereits im Dezember 2022 veroffentlicht Kuger (2022) den Abschlussbericht der in
Deutschland durchgefiihrten Corona-KiTa-Studie. Diese umfassende Studie erhob
neben dem Infektionsgeschehen in Kindertageseinrichtungen und Familien auch
das Wohlbefinden von Kindern und Eltern in der Pandemie-Zeit. Erwdhnenswert
sind in diesem Zusammenhang die ermittelten Kategorien, welche die Belastungs-
faktoren von Eltern und Kindern abbilden. Die fiinf Bereiche Erwerbssituation, Er-
ziehung und Betreuung, Vereinbarkeit von Familie und Beruf, soziale Isolation und
auch die Angst vor Covid-19, wie auch in Abbildung 1zu sehen, sind kongruent mit
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den Ergebnissen der genannten Herausforderungen in den narrativen Leitfaden-
Interviews der Bachelorarbeit (Huber, 2022).

Erwerbs-
situation

Angst vor
Covid-19

Soziale
Isolation

ABB. 1 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf Familien — vereinfachte Darstellung
(Susanne Kuger et al., 2022, S.120)

Bemerkenswert erscheint, dass bereits im Rahmen dieser kleinen Studie im Zuge
der hier zugrundeliegenden Bachelorarbeit (Huber, 2022) Erkenntnisse gewonnen
werden konnten, die spater auch bei Geis-Thone (2021, S.36) in einem grofieren
Umfang verifiziert wurden. Auch hier zeigte sich, dass sowohl Alleinerziehende
und Mehrkind-Familien als auch Familien mit Migrationshintergrund, mit Sozial-
leistungsbezug oder Familien aus bildungsfernen Schichten als besonders belastet
gelten, was in der vorliegenden Bachelorarbeit ebenfalls bestatigt wird. Die heraus-
gearbeiteten Familienbelastungen schlagen sich schlussendlich auf die Kinder nie-
der, wie es die COPSY-Studie (Ravens-Sieberer et al.,, 2021, S.254-255) zeigt, weshalb
Kinder mit den von Geis-Thone (2021) angefiihrten familidaren Bedingungen signifi-
kant haufiger psychosomatische Beschwerden aufzeigen sowie an einer geringeren
Lebensqualitat leiden.

5. Prospektive Betrachtung

Mit dem tatsachlichen Ausmaf’ der Auswirkungen der Corona-Pandemie beschif-
tigen sich u.a. aktuell Walper und Kuger (2023, S.725), welche anhand des ,Family
Stress Models’ familidre Belastungsfaktoren in Zusammenhang mit der kindlichen
emotionalen Entwicklung setzen. Wahrend die ersten Corona-Studien zu dem Re-
sultat kamen, dass Mehrfachbelastungen bei den Kindern hochst negative Emo-
tionalitdt auslosen konnen, fokussieren aktuelle Studien vermehrt die Personlich-
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keits- und Beziehungsdynamik der Familie, welcher eine grofie Relevanz fiir die
emotionale Gesundheit der Kinder zugesprochen wird. Dass sich diese Folgen be-
reits im Kindergartenalter zeigen, thematisieren Pfitscher, Wenter, Juen, Sevecke
und Exenberger (2023) im Rahmen der Tiroler COVID-19 Kinderstudie und stellen
einen Bezug zwischen affektivem Wohlbefinden des Kindes und seiner gesund-
heitsbezogenen Lebensqualitdt wie seinem Selbstwert, dem psychischen Wohlbe-
finden und posttraumatischen Stresssymptomen her. Exenberger und Wolf (2022)
betonen in diesem Zusammenhang, dass es die ,Behandlung der sozialen und
physischen Okologie der Kinder” (S.52) braucht, um die Kinder zu Resilienz und
psychischem Wohlbefinden zu fiihren.

Die Umsetzung dieses Gedankens findet sich beispielsweise im Projekt ,Resi-
liente Kinder” (Muckenhofer et al, 2023, S.377). Bei diesem erhalten Volksschul-
lehrerinnen und -lehrer vorgefertigte Stundenbilder, die sich an den drei Resilienz-
quellen nach Grotberg (1995, zit.n. Muckenhofer et al,, 2023, S.377) orientieren, als
Handreichung. Durch den Einbezug der Eltern wird nicht nur den Kindern, sondern
auch den Erziehungsberechtigten eine resilienzforderliche Haltung vermittelt, wo-
durch das gesamte Familiensystem gefordert wird. Dies wird im Projekt ,PERMA.
teach Elementarstufe” (Schwarzenberger-Berthold, 2024, S.10) weitergefiihrt, in-
dem Materialien anhand der fiinf Siulen des PERMA-Modelles nach Martin Selig-
man (2018, zit.n. Muckenhofer et al., 2023, S.365) zum Einsatz kommen. Diese Ma-
terialien wurden zuerst fiir die Primarstufe (Kovich et al,, 2023) entworfen, werden
aktuell fiir den elementarpadagogischen Bereich adaptiert und im Rahmen einer
Pilotierung unter anderem in 15 Wiener Kindergarten erprobt. Dieses Forschungs-
projekt verfolgt das Ziel herauszufinden, welche Auswirkung der regelméafSige Ein-
satz der Materialien auf das subjektive Wohlbefinden der padagogischen Fachkraf-
te und der Kinder hat (Schwarzenberger-Berthold, 2024, S.10). Abschlieflend zeigt
sich hier die gelungene Verschrankung von Forschung und Praxis, indem beides im
Zusammenwirken Weiterentwicklung vorantreibt.

6. Limitation und Diskussion

Es bleibt anzumerken, dass im Zuge dieser Bachelorarbeit und der durchgefiihrten
qualitativen Untersuchung die Intercoderreliabilitat (Mayring, 2015, S.53) nicht ge-
geben ist, wodurch unbewusste Fixierungen und Fehlinterpretationen nicht unmit-
telbar aufgedeckt werden kdnnen. Die gewonnenen Erkenntnisse, dass Resilienzfak-
toren wie eine optimistische Grundhaltung, handlungsorientiertes Vorgehen oder
soziale Netzwerke herausfordernde Erlebnisse abfedern, untermauern auch Werner
und Smith (1992), indem sie protektive Faktoren wie folgt beschreiben: ,they may
increase self-esteem and efficacy, and they may lead to the opening up of opportu-
nities” (S.5). Die Komplexitit und Prozesshaftigkeit der Pandemie-Thematik findet
sich auch im Rahmenmodell der Resilienz nach Wustmann (2004, S. 65), welche sich
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durch die unterschiedlichen Wahrnehmungen der Miitter bestatigen. Die Wichtig-
keit des personlichen Kontakts zwischen Eltern und Kindergartenpersonal betonen
auch Fthenakis et al. (2002, S.18) und zeigen damit auf, dass spezifische Kontexte
(Beruf, soziale Netze, Lebensbedingungen) die Familienentwicklung pragen und so-
mit Bildungs- und Betreuungseinrichtungen eine Unterstiitzungshilfe zur Familien-
entlastung und Krisenbewaltigung darstellen konnen.

Als padagogische Konsequenz lasst sich daraus ableiten, dass es in krisenhaf-
ten Zeiten eine bewusste Kontaktaufnahme seitens der elementarpadagogischen
Fachkréfte zu den Eltern braucht, um deren Bediirfnisse und Lebenssituationen
wahrzunehmen und darauf reagieren zu konnen. Konkret konnte bereits praventiv
bei der Elternbildung angesetzt werden, indem spezifische Forderprogramme fiir
Kinder und Eltern angeboten werden.
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