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Einleitung und Aufbau der Arbeit

Kindern Entscheidungsraume einzurdumen und sie gegebenenfalls mit den notigen
Informationen und Ressourcen auszustatten, um in diesen altersgemal3e Entscheidungen zu
treffen, ist eine der Kernaufgaben in der partizipativen Erziehung im Kindergarten (vgl. u.a.
Knauer 2007, 21; Sturzbecher/Waltz 2003; Spiegel 2007; Klattenhoff 2006; Colberg-Schader
2000). Das Ziel, Kindern in den Bereichen, die ihre Lebenswelt betreffen, Beteiligung zu
ermoglichen, findet in der Praxis verschiedene Ausdrucksformen wie Projektunterricht,
Kinderrat oder Kinderparlament (Danner 2012; Baacke/Briicher 1982, 113 ff.). Aber auch in
den alltaglichen Aufgaben, Abldufen, Platzen und Tatigkeiten im Kindergarten lassen sich
partizipative Lernmoglichkeiten schaffen. Diesen Bereich der Partizipationsforderung nennt
man ,Alltagspartizipation”. Damit ist gemeint, in alltdglichen Routinen
Partizipationsmoglichkeiten und Entscheidungsraume fir Kinder zu etablieren und kindliche
Handlungen durch adaquate Formen zu begleiten (Vockerodt 2014, 75 ff.; GroBRmann 2003,
184-223; Knauer 2007, 46 f.).

In Osterreich ist das Recht auf Partizipation, freie MeinungsiduRerung und Mitbestimmung
fir Kinder in der UN-Kinderrechtskonvention (1990), in der Charta der Grundrechte der
Europaischen Union (2012) sowie im Osterreichischen Bundesverfassungsgesetz tber die
Rechte von Kindern (2011) gesetzlich verankert. Der Bildungsrahmenplan fiir elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich sieht ab der Elementarpadagogik vor, dass ,,Kinder an
Entscheidungen, die ihr eigenes Leben und das Leben in der Gemeinschaft betreffen,
beteiligt sind” (BildungsRahmenPlan 2009, 13). Das Recht auf Mitbestimmung ist gesetzlich
vorgeschrieben, dennoch ist die Situation in vielen Kindergarten eine andere. Dass Kinder
aktiv ihren Alltag mitgestalten, Entscheidungen Uber ihre Tatigkeiten, ihr Essen, ihre
Sozialkontakte treffen und zu Gestaltungsthemen um ihre Meinung gefragt werden, hort

sich vielfach noch nach einem ,Kindergarten der Zukunft” an. Woran liegt das?

Auf struktureller Ebene betrachtet erfolgt Partizipation (im Kindergartenalltag) in einer
konkreten padagogischen Praxis’. Diese ist gepragt von gewachsenen Strukturen. Diese
konnen fiir Kinder Entscheidungen ermoglichen oder sie limitieren. Dadurch ergeben sich

Entscheidungsrdume, die sowohl Grenzen als auch Mdglichkeiten fur kindliche Entwicklung

! Die kursiv gedruckten Begriffe reprasentieren die Kategorien meiner Analyse und werden in Kapitel 1.5.2
definiert.



enthalten. Aus den Méglichkeiten generieren Kinder Handlungen, die Lernprozesse in Gang
setzen. Handlungen von Kindern kénnen in einem padagogischen Setting eine Begleitung
durch Padagoginnen und Padagogen erfahren. Diese Begleitung umfasst auch die bewusste
Gestaltung von kindlichen Entscheidungsraumen und ihre Limitierung. Wie
Entscheidungsraume sich auf Entwicklungsmaoglichkeiten auswirken konnen, welche
Qualitaten sie aufweisen, welche qualitatssichernde Funktion Grenzen einnehmen kénnen
und schlielRlich welche Rolle die Begleitung durch Padagoglinnen dabei spielt, soll diese
Arbeit anhand einer Fallstudie untersuchen. Bei dem Fall handelt es sich um einen Standort,
der versucht, Kindern ein hohes Mal an Teilhabe zu bieten und fir sie
Entwicklungsmaoglichkeiten durch bewusst gestaltete Entscheidungsraume zu schaffen. Er

kann als , best practice“-Beispiel in Sachen Alltagspartizipation gelten.

Ein zentraler Faktor zur Auswahl geeigneter Rdume ist die Wahl der Umgebung. In diesem
Falle ist das der Wald als Raum fiir kindliche Erfahrung und Entwicklung. Diese
Kindergartenform tragt den Namen Waldkindergarten. Das padagogische Modell des
Waldkindergartens wurde in den 1950er Jahren in Ddnemark gegriindet und in vielen
Landern, darunter Deutschland, Osterreich, Schweiz, aber auch in Nordamerika, umgesetzt
(Rea/Wait 2009). Es gibt zahlreiche wissenschaftliche Arbeiten und Untersuchungen
bezliglich der Vorteile dieses Ansatzes fir die kindliche Entwicklung (u.a. Aasen et al 2008;
O’Brien 2007). Waldkindergéarten konnen, miissen aber nicht partizipationsfreundliche
Strukturen aufweisen. Am Untersuchungsstandort ist die Entscheidung zur Waldumgebung
(und Griindung des Kindergartens als Waldkindergarten) eine Folge der Bemiihungen um
Partizipationsmoglichkeiten fir Kinder. Weil der Wald als Umgebung besondere Strukturen
in Bezug auf Teilnahme der Kinder bereitstellt, ist der Kindergarten ein Waldkindergarten.
Insofern ist die Waldumgebung eine von mehreren Komponenten fiir die Raumgebung und

wird unter diesem Gesichtspunkt in meiner Forschungsarbeit behandelt.

Methodisch arbeite ich mit Beobachtung und Interviews. Aus Griinden der Datenreduktion
und Bearbeitbarkeit habe ich mich auf drei Alltagsfelder als Beobachtungsbereiche
eingegrenzt (Abhalten der Vormittagsjause, kreative Aktivitaten und Aushandlungsprozesse).
Als Objekt der Betrachtung dient mir dabei die am Untersuchungsstandort vorgefundene
Praxis. Die Beobachtung und Analyse der Praxis — als einer Sozialpraxis — und der Frage nach

deren Konsequenz auf die kindliche Entwicklung nachzugehen, orientiert sich an den



Arbeiten Laves und Wengers (Lave/Wenger 1991; Wenger 1998). Analytisch folge ich dem
Grounded Theory-Ansatz von Corbin und Strauss (2015).

Kapitel 1 behandelt Theorien und Begriffe, die als Verstandnisgrundlage fiir meine
Forschungsarbeiten dienen. Hier expliziere ich die meiner Auswertung zugrunde liegende
Theoriematrix und ihre Kategorien. Kapitel 2 thematisiert anhand einiger Beispiele den
aktuellen Stand der Forschung und beschéftigt sich mit der Forschungsfrage und ihrer
Eingrenzung. In Kapitel 3 erlautere ich meinen methodischen Zugang und stelle meinen
Einstieg ins Forschungsfeld dar. In den Kapiteln 4, 5 und 6 lege ich die ausgewerteten
Ergebnisse meiner Forschungsarbeit zu jedem der drei Alltagsfelder dar. AbschlieRend
erfolgt in Kapitel 7 ein Reslimee (iber meine Untersuchung. Da sich mein Forschungsprojekt
konsequent an der Beobachtung und Analyse der padagogischen Praxis (beispielhaft am
Untersuchungsstandort) ausrichtet, indem es versucht, dessen Strukturen sichtbar zu
machen und in Theoriemodelle zu (ibersetzen, kann meine Forschungsarbeit als
Anknupfungspunkt fir weitere Forschungsarbeiten auf diesem Gebiet gelten, aber auch als

Grundlage zur kritischen Betrachtung von bestehender Praxis betrachtet werden.



Kapitel 1: Theoretische Erorterungen, Vorstellen der Theoriematrix

Um das Uberthema meiner Arbeit ,, Partizipation” theoretisch hinreichend aufzuarbeiten,
bedarf es mehr als das Theoriekapitel einer Forschungsarbeit. Die Beitréige dazu sind
zahlreich, reichen weit zuriick und sind insofern widerspriichlich, als sie aus verschiedenen
Perspektiven versuchen das Gesamtphdnomen zu betrachten. Nicht selten geht im
pddagogischen Diskurs damit auch ein Auftrag einher, der sich an Praktizierende und

Bildungspolitiker richtet.

Da hier keine theoretisch vollstandige Abhandlung aller publizierten Beitrage zu diesem
Thema geleistet werden kann, beschrankt sich das Theoriekapitel auf Texte, die fir dieses
Forschungsvorhaben zentral sind. Ziel von Kapitel 1 ist es demnach, exemplarisch anhand
einiger Vertreter und Vertreterinnen sowie Stromungen diejenigen theoretischen
Grundannahmen zum Thema Partizipation vorzustellen, die als Ausgangsbasis meines
Forschungsprojekts gelten (1.1, 1.2, 1.3, 1.4). Gleichzeitig sollen dadurch verschiedene
Zugange zu diesem Thema zur Orientierung dargestellt werden. Die Grundannahmen aus
diesen Theoriefeldern liefern schlieBlich die Kategorien fiir eine Theoriematrix (1.5), die
mein sensibilisierendes Konzept (sensitizing concept) fiir die Beobachtung der Praxis

darstellt und als Analysehilfe fir meine Auswertung dient.

1.1 Partizipation als padagogisches Grundprinzip - John Dewey
John Dewey (1859-1952) kann als Begriinder der Anwendung des Demokratiegedankens auf
die wissenschaftliche Padagogin gelten. Ich stelle hier die Denkansatze seiner Schule vor,

welche fir mein Forschungsprojekt relevant sind.

In ,,Democracy and Education” (Dewey 1916) widmet sich Dewey ganz dem Thema
Demokratie als pddagogisches Grundprinzip. Grundlage dazu waren die Erfahrungen und
Beobachtungen aus seinem Chicagoer Schulversuch (Neubert 2008, 229). Sein Konzept sieht
das Einliben in demokratische Lebensformen von Schulebeginn an vor. Diese Lebensformen
sind Mitsprache, freie MeinungsaulRerung, Teilhabe, Mitbestimmung und eine
Sozialordnung, die keine Hierarchien fordert. Pddagogische Institutionen (in seinem Falle die
Schule) stellen dafiir ein Ubungsfeld dar, da sie die Strukturen der Gesellschaft im Kleinen

abbilden (,,embrionic society”). Die lebensweltliche Erfahrung (,,experience”) bildet dabei



den Ausgangspunkt fiir Lernprozesse (a.a.0.). Dieses Erfahrungslernen ist dem reinen

Vermitteln von Inhalten vorzuziehen.

Fiir Dewey ist die Einlibung von demokratischen Lebensformen dufRerst wichtig. Er geht
davon aus, dass Demokratie nicht Gber Belehrung vermittelt, sondern durch
Erfahrungslernen eingelibt wird. Voraussetzung daflir ist eine Praxis, die solche Einlibung
ermoglicht. Dewey selbst skizziert mit den Ausdriicken ,,embrionic society” und ,miniature
community” ein soziales Ubungsfeld von Gesellschaft. Wenn man von einem Ubungsfeld
ausgeht, so muss dies bestimmte Voraussetzungen erfiillen, die das Wie, Was und Worin des
Einlibens begriinden. Das Konzept des sozialen Ubungsfeldes fiir Partizipation (als

Entscheidungs-raume) ist ein weiterer Baustein meiner Ausgangstheorie.

Die demokratischen Lebensformen, die Dewey nennt (Mitbestimmung, Teilhabe,
Mitsprache, freie MeinungsduBerung) setzen voraus, dass Kinder autonom Entscheidungen
treffen dirfen. Selbst wenn diese Entscheidungsfreiheit durch andere Interessen beschnitten
wird und man sich auf Kompromisse einigen muss, so haben Kinder dennoch das
Grundrecht, Entscheidungen zu treffen. Die Kategorie ,,Entscheidung” steht als Bedingung
dafir, dass man von Partizipation bei Kindern sprechen kann. Partizipation duBert sich darin,
dass Kindern in gewissen Bereichen Entscheidungs- und Mitentscheidungsspielrdaume zur
Verfiigung stehen. Deshalb eignet sich die Kategorie ,, Entscheidung” als
Untersuchungskategorie fiir Partizipation. Daneben bemerkt Dewey, dass die Einlibung in
demokratische Lebensformen vom Anfang der Teilnahme in sozialen Verbiinden (Familie,
Kindergarten, Schule) an zu erfolgen habe. Er sagt, dass Demokratie als Lebensform nicht ab
einem bestimmten Alter zugestanden und erwartet werden kénne, sondern es sich um einen
Ubernahmeprozess einer Praxis handle, die von klein auf erfolgen sollte. Fiir piddagogische
Institutionen legitimiert dies die Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit partizipativer

(demokratischer) Strukturen auch in jungem Alter.

Die drei Konstanten ,,Eintiben” ,demokratischer Lebensformen” ,von Anfang an” stellen die
Grundannahmen dar, die ich durch Beobachtung in der Standortpraxis zu erforschen hoffe:
Es handelt sich also um Strukturen, die das Einliben demokratischer Lebensformen von

Anfang an ermoglichen. Ein weiteres Grundelement fiir das In-Gang-Setzen demokratischer

Lernprozesse sieht Dewey in der Kommunikation:
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»[...] dass die Frucht der Kommunikation Partizipation, Teilhabe ist, das ist ein Wunder, neben
dem die Transsubstantiation verblasst. Wenn Kommunikation stattfindet, werden alle
natirlichen Ereignisse einem Prozess des Durchdenkens und Uberarbeitens
unterzogen...Ereignisse verwandeln sich in Objekte, Dinge mit einer Bedeutung” (Dewey
1924, LW1, lbersetzt und zit. in: Neubert 2008, 238).
Partizipation liege in der Kommunikation begriindet. Sie sei ,die Frucht der Kommunikation“
und folge als Konsequenz aus ihr. Mdchte ich etwas liber partizipative Strukturen
herausfinden, muss ich mir die in der Praxis gelibte Kommunikation unter dem
Gesichtspunkt ,,Werden dort die von Dewey zitierten Prozesse des Durchdenkens und
Uberarbeitens geleistet oder nicht?“ anschauen. Dies tue ich in dieser Arbeit
Aushandlungsprozessen. Aushandlungsprozesse stehen fiir die kommunikative

Grundtatigkeit partizipativer Handlungen und bilden mein drittes Beobachtungsfeld.

Dewey schreibt: ,Ereignisse verwandeln sich in Objekte, Dinge mit einer Bedeutung.” Hier
mochte ich auf Lave/Wenger (1991) verweisen, die mit ihrem Konzept der ,,negotiation of
meaning” einen dhnlichen Prozess beschreiben. Dass Bedeutung ein zentrales Element fir
Erkenntnis und Lernen ist, namlich Bedeutung als sozial festgelegte Bedeutung (die sich
durch Kommunikation in einer Gruppe ausdriickt), hat schon Dewey erkannt. Diese
Annahme ist ein weiterer Baustein fir meine Forschungsarbeit. Nur was als sozial
bedeutungsvoll erfahren wird, wird von Lernenden als Lernelement erfahren und in
Beziehung zu vorhandenem Wissen und Kénnen gesetzt. John Dewey erkennt einen
Zusammenhang zwischen Teilhabe (als selbst gemachte Erfahrung und Kommunikation) und
Lernprozessen. Diese wiederum legitimiert ihre Untersuchung und die Untersuchung ihrer

Erscheinungsformen als padagogisches Forschungsthema.

Zusammenfassend lassen sich folgende Aussagen als Bausteine fiir mein Forschungsprojekt
von Dewey feststellen: Das Einliben in demokratische Lebensformen erfolgt von Anfang an
und ist in den Strukturen der Praxis begriindet (embrionic society). Diese kdnnen als
Ubungsrdume das Einliben in demokratische Lebensformen zulassen oder verhindern.
Entscheidungsrdaume sind Kategorien demokratischer Lebensformen. Um etwas Uber
Partizipation zu erfahren, ist es notig, auf kommunikative Prozesse (z.B. Aushandlungen) zu
schauen. Bedeutungszuschreibung erfolgt innerhalb einer Gemeinschaft (community). Weil
Partizipation mit Lernprozessen in einem Wirkungszusammenhang steht, ist sie als

Forschungsthema relevant.
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1.2 Partizipation als Kompetenz - Psychologische Zuginge

Als zweiten theoretischen Zugang stelle ich einige Arbeiten vor, die ein psychologisches
Verstandnis von Partizipation reprasentieren. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie
Partizipation als Kompetenz verstehen, die auf anderen Teilkompetenzen aufbaut. Zu
diesem Zugang gibt es auch empirische Forschungsarbeiten, die Partizipationskompetenzen

bei Kindern im Kindergartenalter untersuchen (siehe Kapitel 2.1).

Die erste Benutzung des Begriffs Partizipation in psychologischer Tradition erfolgte durch
Mildred Parten in ihrem Konzept ,social participation” (1923). Sie definierte soziale
Partizipation als Hdufigkeit und Intensitdit sozialer Kontakte beim Spiel. Parten entwickelt ein
Stufenmodell, das Spiele mit unterschiedlicher Anforderung an Kooperation und Interaktion
versteht (zit. nach Sturzbecher/Hess 2003a, 46). Parten legte den Grundstein, Partizipation
als Fahigkeit bzw. Leistung eines Kindes in einer Gruppe zu definieren. Durch diese
Auslegung von Partizipation in messbare Teilbereiche hat Parten den Weg fiir die empirische
Forschung ged6ffnet. Ein Theoretikerlnnen- und Forschungsteam unter Sturzbecher und
GrolRmann (2003a) hat diesen Zugang weiterentwickelt. Die von diesem Team
veroffentlichten Arbeiten behandeln viele partizipationsnahe Themen wie Kooperation,
Gruppeneinstieg, Perspektiveniibernahme, Selbstwirksamkeit und Umgang mit Konflikten
(vgl. Sturzbecher/Waltz 2003, 22). Dabei stellt fiir Sturzbecher und Hess zum Beispiel
Partizipation eine komplexere Form von Kooperation dar, da hier Gruppen beteiligt sind
(Sturzbecher/Hess 20033, 56). Der Gruppeneinstieg ist die Situation im padagogischen Alltag,

an der sich Partizipation erkennen, messen und theoretisieren l&sst.

Die Betrachtung von Partizipation in Teilkompetenzen und ihren Zusammenhangen ist auch
in meiner Forschung relevant. Ich verwende den Kompetenzbegriff, um Moglichkeiten
aufzuzeigen, die sich fir Kinder durch Entscheidungsraume ergeben (z.B. das Erlangen
sozialer Kompetenzen). Ein wesentlicher Unterschied besteht allerdings in der Betrachtung
von Partizipation: Wahrend die genannten Beispiele Partizipation als eine
Kompetenzleistung verstehen, die das Kind erbringen muss, behandle ich Partizipation als
eine Position, einen Zustand eines Individuums in einem Sozialgefiige (Praxis), durch den sich
Lernprozesse ergeben. Mich interessiert Partizipation aus Sicht des Sozialgefiiges, nicht als
Leistung des Individuums. Damit habe ich einen sozial-konstruktivistischen Zugang zu dieser

Thematik (siehe 1.4).
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1.3 Partizipation als Basis von Lernen - Beitriage aus der Reformpadagogik?
Neben Deweys Sicht, der die Idee von Partizipation fiir die wissenschaftliche Padagogik
fruchtbar gemacht hat, und dem psychologischen Zugang, der Partizipation als Kompetenz
erfasst, mochte ich nun einige Beispiele aus dem Bereich der Reformpadagogik anfiihren.
Diese hat Partizipation und Teilhabe (bis hin zum ,Selbst tun“ ohne erzieherische
Einflussnahme) im padagogischen Umgang mit Kindern vielfach erst salonfahig gemacht.
Viele Schriften und Konzepte, die man zu diesem Bereich zahlt, stellen auch einen
historischen Wendepunkt dar. Die padagogische Ausrichtung bis dato, die vorwiegend auf
Belehrung basierte, wird nun von verschiedenen Autorinnen kritisiert, die alternative
Konzepte vorgeschlagen, die Erfahrung und Teilhabe der Kinder als Basis fiir ihre
Lernprozesse betrachten. Es entstehen padagogische Institutionen, die diese Ansatze in der
Praxis ausprobieren und weiterentwickeln. Die Starke der sogenannten
,reformpadagogischen” Beitrage liegt darin, dass sie hdufig aus dem Versuch, eine
alternative Praxis zu entwickeln, entsprungen sind und/oder die Entwicklung einer solchen
beschreiben. Wir haben es mit Auseinandersetzungen mit Praxis zu tun, welche Partizipation
konkret zu etablieren versuchen. Einige der vorgestellten Konzepte gelten zudem als
padagogische Orientierungslinie fir meinen Untersuchungsstandort. Als ersten Vertreter
stelle ich Célestin Freinet vor, dann folgen einige Ausfiihrungen liber Janusz Korczak,
anschlieBend widme ich mich Maria Montessori und zum Abschluss wende ich mich den

Arbeiten Emmi Piklers zu.

Célestin Freinet: Beteiligung von Kindern durch Auswahl der Methoden und Themen
Freinet (1896-1966) beschaftigte sich vor allem mit Schilerinnen und Schilern der
Arbeiterklasse, deren Bedirfnissen die Schule seiner Zeit nicht gerecht wurde. Durch seine
Methoden (Druckerpresse, Spaziergange, etc.) gab er den Kindern die Moglichkeit zu
Beteiligung und Ausdruck im Unterricht und stellte ihre lebensweltlichen Themen in den
Mittelpunkt (vgl. Volkel 2003, 100). Den Zusammenhang zwischen Lernen, Beteiligung und
Relevanz der Inhalte fur das Kind und seine Lebenswelt entdeckte Freinet in seiner Praxis als
Lehrer. Seine Schriften beschreiben, wie Unterdriickung durch Nichtgewdhrung von
Partizipation stattfinde und dass diese Unterdriickung tief in den Strukturen des
Schulsystems verankert sei. Wolle man Gesellschaftswandel, so miisse hier ein Umbau

stattfinden (vgl. Freinet 2009; Hellmich/Teigeler 1999, 91-100).

? Eine Definition, was heute gemeinhin als Reformp&dagogik bezeichnet wird, unternimmt Sabine Andresen (In:
Dollinger 2008, 200 ff.).
13



Durch Freinet kann die Verankerung von kindlicher Partizipation in Gesellschaft und Zukunft
bewusst werde. Es handelt sich daher nicht nur um ein padagogisches, sondern auch ein

gesellschaftspolitisches Thema.

Janusz Korczak: ,,Partizipation hdngt davon ab, wie Erwachsene Kinder wahrnehmen, und
braucht strukturelle Verankerung im System**

Korczak (1878-1942) setzte sich fiir die Rechte von Kindern ein. Anliegen war ihm, das Kind
als Subjekt und nicht als Objekt der Erziehung zu betrachten. Dazu gehorte, dass man als
Lehrerin/Erzieherlin der kindlichen Wahrnehmung respektvoll begegnet. In Korczaks
unmittelbare Erfahrung fiel der Nationalsozialismus, wo mit Menschenrechten besonders
grausam umgegangen wurde. Seinem Engagement ist unter anderem die heute nach wie vor
gliltige strukturelle Verankerung von Kinderrechten in der Gesetzgebung zu verdanken.
Konzepte wie ,Verantwortungsiibertragung”, ,Begleiten”, ,individuelle Ausdrucksformen

fordern” werden bei ihm schon friih formuliert. Seine Erkenntnisse hat der polnische Arzt

und Padagoge in erster Linie durch Beobachtung gewonnen (vgl. Korzcak 1994).

Bei Korzcak wird deutlich, dass es von der Wahrnehmung des Kindes abhangt, welche Rechte
und Moglichkeiten ihm von Institutionen und verantwortlichen Erziehungspersonen
eingerdaumt werden. Wahrend Zeitgenossen — so geht es aus Korzcaks Schriften hervor —
Kinder erst durch Erziehung zur Teilhabe an der Gesellschaft befdhigt betrachten, erkennt
Korzcak die Potentiale, die Kinder von Anfang an mitbringen. Diese Potenziale sind heute
durch die Sauglings-, Kleinkind- und Hirnforschung bestatigt. Er nimmt Kinder als
kompetente Wesen fiir Teilhabeprozesse wahr und kann ihnen solche in seiner Arbeit als
Lehrer zuteilwerden lassen. Damit fiihrt uns Korzcak die Wahrnehmungsdimension vor
Augen, die sich nicht nur im formalen Zugestehen von Mitentscheidungsrechten dullert,
sondern auch in der Erwartungshaltung der Erwachsenen, wie Kinder von diesen Rechten

Gebrauch machen.

* Bei den Uberschriften handelt es sich um inhaltlich wiedergegebene, nicht wortliche Zitate.
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Maria Montessori: ,,Die Beteiligungsmoglichkeiten ergeben sich aus der vorbereiteten
Umgebung”

Montessori (1870-1952) geht noch einen Schritt weiter: Nicht nur Beteiligung soll den
Kindern gewahrt werden, sondern eigenstdandiges Arbeiten ohne Anleitung, Belehrung oder
andere soziale Stimuli. Der viel zitierte Satz , Hilf mir es selbst zu tun.” verweist auf diesen
Ansatz. Die Aufgabe des Paddagogen/der Padagogin besteht in der Vorbereitung der
Umgebung, den gerade aktuellen Lernaufgaben entsprechend (,,sensible Phase”). Dies
erfordert Beobachtung eines jeden Kindes und Uberlegungen zu dessen Entwicklung. Beim
Meistern der Aufgaben selbst soll sich der Padagoge/die Padagogin in groRtmaoglicher
Zurlckhaltung tGiben, um die Lésung des Problems dem Kind nicht vorweg zu nehmen. Diese
Leistung soll das Kind aus eigener Kraft erbringen (Volkel 2003, 101).

Montessoris Konzept der vorbereiteten Umgebung stellt eine wichtige Saule in der Arbeit an
meinem Untersuchungsstandort dar. Sie ldsst sich auch auf die Vorbereitung von sozialen
Réumen bzw. Entscheidungsrdumen fir Kinder tGbertragen. In ihrer taglichen Arbeit bereiten
die Pddagoginnen durch Vorbereitung und Planung die Umgebung so vor, dass sie addquate

Grenzen und Moglichkeiten fiir kindliche Handlungen und Entwicklung darstellen.

Ein weiteres Konzept Maria Montessoris am Untersuchungsstandort ist die groRtmaogliche
Zurlckhaltung der Padagoginnen in der Begleitung der Kinder bei der Bewaltigung ihrer
Aufgaben. Die Padagoginnen versuchen so wenig soziale Stimuli wie moglich zu geben.
Montessori entwickelte ihre Theorien und Methoden aus der Praxis, Beobachtung und
Arbeit mit Kindern (Hellmich/Teigeler 1999, 59-87). Entscheidungsmoglichkeiten fir Kinder
sind in der Arbeit Montessoris eine Voraussetzung: Durch die Zuriicknahme des
Padagogen/der Padagogin, wirden dem einzelnen Kind mehr Entscheidungsmaoglichkeiten
offen stehen als durch dessen fortwahrende Anleitung. Die vorbereitete Umgebung gibt den
Rahmen fir die Entscheidungsmoglichkeiten der Kinder vor. Da Montessori mdchte, dass
Kinder selbst die Lésungen zu Problemen finden, muss diesen ein MaR an
WahImaoglichkeiten zur Verfligung gestellt werden.

Montessori definiert Entscheidungsmaoglichkeiten also durch die Zuriickhaltung der
Padagoginnen bei der Anleitung von Kindern in ihrem Tun und in der Vorbereitung der

Umgebung, welche die Entscheidungsmoglichkeiten fir Kinder reprasentiert.
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Emmi Pikler: Beteiligung gewahrt man von Geburt an durch Kommunikation

Den Zusammenhang zwischen Kommunikation und Beteiligung hat bereits Dewey
festgestellt. Pikler (1902-1984) ist eine Vertreterin aus dem Bereich der Sauglings- und
Kleinkindpddagogik, die einen wichtigen Beitrag zum Thema ,,Partizipation von Anfang an“
einbringt. Von Anfang an meint bei ihr tatsachlich von Geburt an. Ihre Erkenntnisse sind aus
einer Beobachtung der Sauglings- und Kleinkindpflege entstanden, ihre Schriften haben
einen starken Praxisbezug. Sie beschreibt die Fahigkeit zur Kooperation (Anm.: Vorform von
Partizipation), die Kinder von Anfang an mitbringen (Pikler et al 2014).

Eine zentrale Rolle spielt dabei die verbale und nonverbale Kommunikation, die sich in der
Pflege von Sauglingen und Kleinkindern vor allem in der zuwendenden und abwartenden
Haltung der Pflegenden oder Eltern ausdriickt. Darunter fallt das Ernstnehmen der
kindlichen Bedirfnisse, das Achten auf deren kommunikative Signale sowie das Einholen von
deren Einverstandnis und Bereitschaft, an ihnen gewissen Handlungen (Hochheben,
Waschen, Anziehen) zu vollziehen. Pikler gesteht Sduglingen und Kleinkindern trotz
beschrankter Kommunikationsfahigkeit bereits Teilhabe und Entscheidungsrdaume zu und
halt Erwachsene an, auf diese einzugehen (a.a.0.). Auch dieser Ansatz erfahrt am
Untersuchungsstandort Beachtung, da viele der Kinder, die den Standort besuchen, zuvor
mit ihren Mittern (selten auch Vatern) eine ,,Pikler-Spielgruppe” besucht haben (vgl.
Trankskript IB 2016). Pikler widmet sich also besonders die Definitionskraft von

Kommunikation fiir den partizipativen Raum fiir Kinder und Sauglinge.

Diese vier Beispiele aus der Reformpadagogik (im weiteren Sinne) zeigen unterschiedliche
Dimensionen auf, die mit Partizipation von Kindern in engem Zusammenhang stehen:
Strukturen zur Mitbestimmung, Wahrnehmung des Kindes (Korzcak), Kommunikation
(Pikler), vorbereitete Umgebung und soziale Stimuli (Montessori) sowie die Wahl von
Lerninhalten und Methoden (Freinet) konnen fiir Kinder mehr oder weniger Moglichkeiten
zur Mit- oder Selbstbestimmung schaffen. Diese Dimensionen bestimmen die ,,Rdume”, in

denen Kinder ihre Entscheidungen treffen.

1.4 Partizipation aus Sicht des Sozial-Konstruktivismus
Nach der Auseinandersetzung mit den padagogischen Theorien Deweys, den
psychologischen Modellen eines am Individuum ausgelegten Begriffs von Partizipation und

nach der Frage nach Partizipation bei einigen Reformpadagoglinnen widme ich mich dem
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Verbleib der Partizipation aus Sicht des Sozial-Konstruktivismus. Dabei ziehe ich als Beispiele
die Arbeiten Vygotskys und Laves/Wengers heran. Warum sich dieser Zugang als Perspektive
flir mein Forschungsvorhaben eignet, aber auch warum Vygotsky als Grundlage zum
Verstandnis von Lave/Wenger dient, mochte ich in diesem Abschnitt klaren. Ich stelle beide

Schulen kurz vor und vergleiche ihre Auslegung von Partizipation und Entscheidungsraumen.

In der sozial-konstruktivistischen Auslegung erarbeitet sich ein Kind die Welt, in die es
hineingeboren wird, auf seine eigene Weise durch ununterbrochene, selbststéndige
Auseinandersetzung. Das Kind bildet sich durch seine Erfahrungen seine eigenen Regeln zum
Verstandnis der Welt, die es umgibt. Daraus resultiert als Aufgabe fiir die Erziehung, diese
Erfahrungs- und Verarbeitungsprozesse bei Kindern anzuregen (vgl. Volkel 2003, 91). Als
erster Vertreter einer solchen Schule ist Lev Semenovich Vygotsky* (1896-1934) zu nennen.
In seinem Werk ,, Thought and Language” (1962) beschaftigt er sich mit dem Zusammenhang
zwischen Denken und Sprache. Uber Sprache und vorsprachliche Formen stellen Kinder von
einem frihen Zeitpunkt an Kontakt zu anderen Menschen her. Vygotsky stellt fest, die
Entwicklung des Kindes verlaufe vom Sozialen zum Individuellen. Die Zusammenarbeit
(Kooperation) stellt dabei die erste Quelle seiner Entwicklung dar (Volkel 2003, 93). Aus
dieser Quelle, der sozialen Interaktion, entsteht das Individuelle. Am Anfang seiner
Sprachentwicklung benutzt das Kind Gesten und Worte ohne deren Bedeutung zu erfassen.
Es handelt sich um ein kommunikatives Spiel ohne objektives Wissen tber die
kommunikativen Inhalte. Durch die Zuschreibung von Bedeutung, die sich aus der
Sozialresonanz ableitet, zu Lauten gelingt es Kindern nach und nach sich zu orientieren und
verstandlich zu machen (a.a.0.). Die Verbindungen zwischen Lautfolge und Inhalt in dieser
Entwicklung verlaufen assoziativ (Vygotsky 1962, 61f.). Durch Kommunikationsversuche und
ihrer Riickmeldung erinnert sich das Kind an die assoziative Verbindung von Lautfolgen als
Bedeutungstrager. Geht man wie Vygotsky davon aus, dass das Soziale dem Individuellen
vorangestellt ist, so muss sich der Forscher/die Forscherin mit diesem Sozialen

auseinandersetzen, um das Individuelle zu begreifen.

Den Ansatz Vygotskys aufgegriffen und in einem Forschungsprojekt umgesetzt haben Jean

Lave und Etienne Wenger (1991), indem sie weltweit verschiedene Lehrberufe durch

*Es gibt verschiedene Schreibweisen seines Namens in englisch- und deutschsprachigen Ubersetzungen. Ich
habe die Schreibweise Glbernommen, die bei der englischen Fassung seines Werkes Thought and Language
(1975) zu finden ist.
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Beobachtung hinsichtlich der sozialen Praxis, und was diese transportiert, erforschten.
Daraus entwickelten sie ein Modell des ,,Situated Learning”, das spater in der Literatur als
»Communities of Practice“-Theorie rezipiert wurde. In dieser Theorie definieren sie
verschiedene Kategorien, mit denen sie versuchen, die Wechselwirkungen zwischen
Sozialem, Individuum und Lernen darzustellen. Im Mittelpunkt steht dabei die Praxis. Ihr
Modell kann als Versuch einer Theoretisierung der Praxis als Sozialpraxis gelten. Dabei
bekommen Kategorien, die wir gewohnt sind, als Abstrakte in einer psychologischen oder
kognitiven Perspektive zu deuten, neue Zuschreibungen: zum Beispiel ,,Wissen”. Wissen ist
nach Lave/Wenger etwas, das in der Sozialpraxis begriindet, durch das Individuum erfahren
und eingelibt wird und mit dem Kontext, in dem es zur Anwendung kommt, eng verknipft
ist. ,Every knowledge is socially mediated.” (Lave/Wenger 1991, 50). Die Zuschreibung von
Bedeutsamkeit des Wissens erfolgt (iber soziale Codes, sie ist nicht nur fir das Lernen
Voraussetzung, sondern auch fir Identitatsbildung (ebd., 110ff.). Der entscheidende Faktor
fir das Gelingen dieser Lernprozesse ist die Teilhabe an der Praxis in der jeweiligen

Zugehorigkeitsgemeinschaft.

Daraus ergibt sich fur die Forschung die Frage nach der Praxis. In Bezug auf Partizipation ist
das die Frage nach der Praxis von kindlicher Partizipation im Alltag (den sozialen Codes, den
Entscheidungsrdumen und ihren Limitierungen, ihren Qualitdten, ihren Bewertungen und

den darin entstehenden Handlungen, sowie den Reaktionen der Pddagoginnen).

Lave und Wenger stellen durch ihre Theorie nicht nur die Relevanz fiir den Fokus auf die
Praxis als Forschungsobjekt fest, sie gelten mit ihrer eigenen Forschung auch als vorbildhaft
fiir das, was in dieser Arbeit erforscht wird, namlich die Offenlegung der Strukturen einer
Praxis mittels Beobachtung durch Theoretisierung, sodass sich daraus
Wirkungszusammenhange fiir Lernen erkennen lassen. Diese Einsicht hat eine methodische
und eine theoretische Konsequenz: Die methodische Konsequenz legt mir die Beobachtung
als Datenerhebungsmethode nahe. Die theoretische Konsequenz spiegelt sich in der

Theoriematrix (1.5).

1.5 Theoriematrix und Begriffsbestimmungen
Uber die Theoriebeziige wurden bereits unterschiedliche Begriffe zur Beschreibung von
Partizipation angefiihrt. Ich mochte nun eine Theoriematrix (Abb. 1) vorstellen, die als

theoretische Grundlage die Kategorien meiner Betrachtung in einen sinnvollen
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Zusammenhang bringt. Die Bezeichnung Matrix deutet den Zusammenschluss dieser

Kategorien als aufeinander bezogene an. Im Anschluss erldutere ich die Kategorien.

Partizipation

worin

/

Praxis (Alltag)

\L definiert durch

Strukturen

beinhalten

Entscheidungsraume

| bestehen in einer gewissen

Qualitat

RN

Grenzen Moglichkeiten

\ filhren zu |

|

Handlungen

Begleitung

Abb. 1 — Theoriematrix der Kategorien

Partizipation ist ein Phanomen, das in einem Alltagssetting, einer padagogischen Praxis in
Erscheinung tritt. Die Praxis stellt den Bezugsort von Partizipation dar. Die dort stattfindende
Partizipation ist geregelt und erkennbar durch Strukturen, die sehr unterschiedlich ausfallen
kénnen. Die Strukturen stellen die Ausfiihrung, die Sichtbarkeit von Praxis dar. Diese
Strukturen beinhalten das Element Entscheidungsraume. Entscheidungsraume sind ein
Strukturmerkmal von Praxis. Sie bestehen in gewissen Qualitaten. Die Qualitaten beinhalten
die Grenzen und Maoglichkeiten von Entscheidungsraumen. Durch Grenzen und
Moglichkeiten kdnnen Kinder Handlungen realisieren. Diese kdnnen durch Begleitung von
Padagoginnen oder anderen Bezugspersonen bewusst unterstiitzt, gefordert oder gehemmt

werden. Nun zu den Definitionen der einzelnen Kategorien.

19



Partizipation (als Alltagspartizipation)
Partizipation leitet sich von dem lateinischen Wort participare ab, welches libersetzt
yteilnehmen” heit. Im Deutschen ist damit meist die aktive Teilnahme an politischen
Entscheidungsprozessen gemeint (Definition nach M. Bartscher, zit. nach Spiegel 2007, 151).
In den Theoriezugdangen wurde bereits die Herleitungen eines unmittelbaren
Zusammenhangs zwischen Partizipation und Lernen aufgezeigt. Die Koppelung ist als
Voraussetzungskette zu verstehen: Lernprozesse setzen Teilhabe voraus. In dieser Arbeit
wird der Schwerpunkt nicht auf formale Formen von Partizipation, die zu fixen Zeiten
stattfinden (Kinderparlament, Kinderrat, vgl. Danner 2012) gelegt, sondern es wird
Partizipation als Alltagspartizipation behandelt. Dieser Begriff wird in der Literatur
verwendet, um Beteiligungsmoglichkeit im Rahmen eines institutionellen Alltags, also im
Kindergarten- oder Schulalltag, zu benennen. (Selten werden damit demokratische
Alltagsstrukturen in den Familien® bezeichnet.) Die padagogische Botschaft hinter
Alltagspartizipation lautet: ,,Ein Kind soll sein Handeln im Alltag als folgenwirksam erleben
konnen” (Dobrick 2011, 46; Vockerodt 2014; Hansen 2003; Stamer-Brandt 2012, 150 f.).
Salome Spiegel unterscheidet zwischen offiziellen Formen politischer Mitbestimmungsrechte
und Formen von Partizipation, die sich in allen Gestaltungsbereichen des sozialen Lebens
und der 6konomischen Teilhabe abspielen. ,Beteiligung in Form von Teilhabe und
Teilnahme, der Mitgestaltung, Mitbestimmung und der Interessensvertretung beginnt [...]
nicht erst im politischen Raum, sondern bei der Gestaltung des sozialen Lebens und der

6konomischen Teilhabe.” (Spiegel 2007, 152)

Praxis
Ich verstehe den Begriff Praxis in Anlehnung an den , practice“-Begriff Lave/Wengers als
gewachsenen, sozio-dynamischen Prozess von Praktiken mit Sinngebung in einer
identitdtsstiftenden Gemeinschaft. Wenn sie Quelle des Wissenserwerbs von Kindern ist,
muss sie auch Ort der Erkenntnissuche fiur den Wissenschaftler/die Wissenschaftlerin sein,
die/der diese zu verstehen sucht. Mit anderen Worten stellt die Praxis fiir die Forschung
Objekt der Betrachtung und Analyse dar. Da die Praxis von ,,Strukturen” (siehe nachster
Begriff) gepragt ist, die hochst komplex sind, braucht es eine Reduktion, um sie
wissenschaftlich bearbeitbar zu machen. Méchte ich mir Partizipation von Kindern im Alltag

ansehen, so richte ich meinen Blick auf die Praxis, da diese den Alltag reprasentiert.

> Dazu beschaftigt hat sich zum Beispiel der danische Familientherapeut Jesper Juul (2009).
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Strukturen
Mit Strukturen meine ich Erfassungsmerkmale von Praxis, also Merkmale, anhand deren
sich Praxis in der Theorie erfassen lasst. In der Literatur ist zum Beispiel haufig die Rede von
hierarchischen oder demokratischen Strukturen, durchldssigen oder undurchlassigen

Strukturen.

Entscheidungsraume
Entscheidungsraume sind das von mir gewahlte Erfassungsmerkmal von Praxis, also die
Struktur, die ich mir zu untersuchen vorgenommen habe. Ich definiere sie als offene oder
indirekt kommunizierte Blindelung aller Entscheidungen, die Kinder in einem Bereich oder zu
einem Thema selbst oder gemeinsam treffen kénnen bzw. diirfen. Die Bezeichnung ,Radume*
verwende ich, da sie auch die Begrenztheit aller méglichen Entscheidungen, die Kinder darin
treffen kdnnen, zum Ausdruck bringt. Ein Raum ist definiert von den Mauern, die ihn
umgeben. So sind auch Entscheidungsraume definiert durch ihre Grenzen. Die Kinder treffen
,freie” Entscheidungen in einem Bereich bis zu einer gewissen Grenze (vgl. Spiegel 2007,
158; Hansen 2003; Knauer 2007, 17ff.). Entscheidungsraume in padagogischen Institutionen
stehen oft in einem Spannungsverhaltnis von Antinomien, die die Realisierung
unterschiedlicher Ziele in einem padagogischen Setting einfordern, zum Beispiel Sicherheit,
Flirsorge, Ricksichtnahme auf Individualitat, Moglichkeiten zum Erwerb von
Selbstkompetenzen, Kommunikationskompetenzen und sozialen Kompetenzen (vgl.
Hansen/Knauer/Friedrich 2006). Volkel weist darauf hin, dass es ,bestimmter padagogischer
Voraussetzungen” bedarf, um Partizipation erfolgreich innerhalb einer
Kindergarteninstitution zu etablieren:

,Um jene Kompetenzen und Fahigkeiten zu entwickeln, die erfolgreiche Partizipation

ermoglichen, bedarf es bestimmter padagogischer Voraussetzungen, die den Kindern erlauben,

in ihrem sozialen Umfeld Erfahrungen mit Mitbestimmung zu machen. [Diese] werden dann

ermogliche, wenn die Erzieherin dazu bereit ist, die Partizipation von Kindern zuzulassen und

gezielt zu unterstitzen.” (Volkel 2003, 232)

Dazu zdhlen laut Volkel Erfahrungs- und Entscheidungsraume zur Mitbestimmung. Solche

miuissen durch das padagogische Personal bewusst zugelassen und unterstiitzt werden.
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Qualitat
Qualitat verstehe ich als Beschaffenheit der Entscheidungsrdume. Diese Kategorie hilft
Aussagen Uber die Entscheidungsraume zu formulieren, die im Vorhinein noch nicht
feststehen und erst durch die Erhebung sichtbar werden.

Grenzen
Grenzen bezeichnen das ,,Bis Wohin“ der Entscheidungsraume. Mit ihnen beschreibe ich

Entscheidungsbereiche, Giber die Kinder aus unterschiedlichen Griinden nicht verfiigen.

Maoglichkeiten
Moglichkeiten bezeichnet alles, was an Realisierungspotential in den Raumen und durch ihre
Qualitat enthalten ist. Das kann eine konkrete Entscheidung sein, aber auch die Entwicklung
von Kompetenzen oder die Einlibung sozialer Kommunikationsformen. In den Ergebnissen
habe ich die Kategorie ,Moglichkeiten” so verwendet, dass sie meist fir Bliindel von

Kompetenzen oder Bereiche persdnlicher Entwicklung steht.

Handlungen
Das Zusammenspiel von Grenzen und Maoglichkeiten ergibt einen Spielraum fir kindliche
Handlungen. Kinder kdnnen in den ihnen zur Verfliigung gestellten Entscheidungsraumen
Handlungen realisieren und tun es. Grenziliberschreitung ist auch eine dieser Handlungen,
wobei nur solche Grenzen Uberschritten werden kdnnen, die als soziale Normen gesetzt
werden, nicht solche, die sich aus der Umgebung oder aus dem Vorhandensein von Material
ergeben. Handlungen stellen die Form dar, Méglichkeiten einzulésen, die die Rdume
bereitstellen. Die alleinige Existenz der Moglichkeit fihrt noch nicht zur Handlung oder zum

Lernen. Handlungen kénnen - miissen aber nicht - zu Lernprozessen fiihren.

Begleitung
Die Handlungen der Kinder kdnnen von Padagoglinnen und erwachsenen Personen begleitet
werden. Dabei kdnnen durch die Art der Begleitung padagogische Intentionen verfolgt
werden, wie zum Beispiel die Forderung von Selbststandigkeit. Die Begleitung kann einen
Beitrag dazu leisten, ob von den Kindern realisierte Handlungen zu Lernprozessen fiihren
oder nicht. Warum diese padagogische Tatigkeit wichtig fir Partizipation ist, erlautert

Hansen:
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»Partizipation bedeutet, dass Kinder von Erwachsenen begleitet werden. Es genigt nicht,
Kindern Entscheidungsraume einzurdumen und sie damit allein zu lassen. Die Entwicklung
notwendiger Partizipationsfahigkeit muss aktiv unterstiitzt werde. Oft fehlen Kindern der
Zugang zu Informationen oder alterativen Erfahrungen, die erst eine wirkliche Entscheidung

ermoglichen.” (Hansen 2003, 2)

Der Autor spricht an, dass das blofRe Gewahren von Entscheidungsraumen fiir Kinder zu kurz
greift, weil Kindern die nétigen Informationen oder das nétige Wissen fir eine
Entscheidungsgrundlage fehlen. Es wird in dieser Aussage deutlich, dass
Entscheidungsraume fir Kinder auch eine Herausforderung darstellen. Erst in der
Kombination mit einer addquaten Begleitung kann sich die Partizipationsfahigkeit gut

entwickeln. Passende Begleitung gehort also zum Gelingen der padagogischen Aufgabe dazu.

Aus den oben angefiihrten theoretischen Zugdngen beziiglich Kategorien fiir Partizipation
ergibt sich die Fragestellung, die in Kapitel 2 aufgegriffen wird. Angesichts der gesetzlichen
Vorgaben, Partizipation fiir Kinder auch schon in der Elementarpéddagogik zu ermdéglichen,
stellt sich die Frage, warum sie in der Praxis und in den Alltagsstrukturen so schlecht
reprdsentiert ist. Erkennbar ist das an den strikten Tagesabldufen (zum Beispiel zur Jause)
oder véllig ident aussehenden Bastel- und Malarbeiten, die Mitsprache von Kindern auf den

Gestaltungsprozess im Grunde ausschliefSen.

Anne Seifert beschdftigte sich mit Intensitdtsstufen von Partizipation und driickt damit den
Anteil an ,echter Wirksamkeit und Transparenz” in Partizipationsprojekten aus. Sie entlarvt
viele Bemiihungen, die das Etikett ,,Partizipation” tragen als ,,Manipulation” oder
,Scheinpartizipation”, Mit ihrer Stufendarstellung weist sie aber auch darauf hin, dass
Partizipation als ,vollstéindig geteilte Verantwortung unter allen Beteiligten” fiir
Heranwachsende eine Uberforderung darstellt (Seifert 2014, 26 ff.). Wie in vielen
pddagogischen Bereichen geht es auch hier darum, das treffende Maf3 zu finden. Nicht in
jedem Alter ist die héchste Stufe von Teilhabe sinnvoll, sondern eine, die den Fdhigkeiten zu
Verantwortungsiibernahme von Kindern entspricht. Diesen ,,dualen Blick” (Partizipation als

Mdéglichkeit und Herausforderung) méchte ich nun als Frage formuliert auf die Praxis richten.
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Kapitel 2: Die Forschungsfrage

Wie erforscht man eine Praxis der Partizipation? Welche Forschungsarbeiten dazu wurden
publiziert? Wie ist der Letztstand der Forschung? Woran méchte ich Entscheidungsrédume als
Objekt der Untersuchung festmachen? Wie kann es gelingen eine Fragestellung dazu zu
entwickeln, die ein bearbeitbares Format darstellt? In diesem Kapitel werden die

Forschungsfrage und ihre Abgrenzung gekliirt.

In der Partizipationsforschung ist man mit folgender Frage konfrontiert: Woran lasst sich
Partizipation messen? Hat der Begriff Partizipation eine unmittelbare Erscheinungsform und
wenn ja, kann sie gemessen werden? An dieser Stelle ist Skepsis angebracht. Woran soll
Teilhabe festgemacht werden? Es gibt Stufenmodelle zum Gruppeneinstieg® oder fiir
Konfliktlésung (vgl. Schroder 1995, 15 ff., zit. nach: Sturzbecher/Waltz 2003, 20). Aber
eignen diese sich auch als Messinstrumente fiir die Forschung? Und wenn ja, wie viel kénnen
sie aussagen? Tatsachlich ist es so, dass es in Bezug auf Partizipation” mehr theoretische
Ausfiihrungen und Handreichungen fir die Praxis gibt als Forschungsbefunde (vgl. dazu
Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2009; Hansen/Knauer/Friedrich 2006; Vockerodt 2014).
Empirisch gestiitzte Erkenntnisse finden sich - abgesehen von der Evaluierung einiger
Modellversuche — wenige. Woran das liegt, dartiber lasst sich nur mutmalien. Sei es an der
Zuganglichkeit des Themas fiir die Forschung, an dessen Facettenhaftigkeit oder schlicht am
Interesse. Hinzu kommt, dass Partizipation im Kindergarten Gberhaupt erst seit der
Jahrtausendwende als ernsthaftes Thema behandelt wird. Zu diesem Zeitpunkt wurden im
deutschsprachigen Raum die ersten Modellversuche unter dem Titel ,Partizipation im
Kindergarten” gestartet. Dennoch mdchte ich ein paar Studien anfiihren, die das Thema
direkt oder am Rande erforscht haben, und analysieren, wie Partizipation als

Forschungsthema zugénglich gemacht werden kann.

® 2.B. Phasen des Gruppeneinstieg von der Anbahnung und ersten Kontaktaufnahme bis zur Realisierungsphase
von Partizipation (Sturzbecher/Hess 2003a, 58).
7 Ich verwende Partizipation hier immer synonym zu Alltagspartizipation, weil es mir nicht um die Ermittlung
regelmaRig stattfindender formaler Formen von Partizipation wie Kindergremien geht, sondern um die
Teilhabe im Alltag.
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Kurztitel
(=Autor/Innen, Jahr)

Fragestellung

Ergebnis

Methode d. Datenerhebung

Objekt der Betrachtung

Hansen et al 2009;
Richter et al 2011

Wie wirken sich
partizipationsfreundliche
Strukturen auf die Entwicklung
und das Lernen bei Kindern
aus?

Partizipationsfreundliche
Strukturen im Kindergartenalltag
haben einen positiven Effekt auf
Sozialverhalten, Selbstbewusstsein,
kognitive Entwicklung und
Allgemeinbildung bei Kindern.

Evaluationsstudien: schriftliche und

mindliche Befragung der
Fachkrafte; Befragung von
Fachkraften, Kindern und Eltern

Fortschritte in der Entwicklung
der Kinder durch Einschatzung
von Fachkréaften (Eltern und
Kinder selbst)

Sturzbecher/Hess
2003b

,Wie lernen Kinder
Partizipation?“

Welche Wirkungen haben
verschiedene psychische und
kontextuelle Einflussfaktoren
(Intelligenz, Aggressivitét,
forderliches Umfeld, etc.) zur
Partizipationsbereitschaft und
Partizipationsfahigkeit von
Kindern?

u.a. Nachweis der Beeinflussung
von Partizipationskompetenz und
Autonomiegewahrung; Wichtigkeit
von Selbstwirksamkeitserfahrung
und der Fahigkeit zur
Perspektivenlibernahme zum
Erlernen von Partizipation

16 verschiedene
Untersuchungsverfahren

(vorwiegend psychologische Tests

und Befragungen)

Wirkungszusammenhange und
Verhaltnisse tGber
Einschatzungsverfahren; die
aufzuklarenden Zielvariablen
dazu waren
Partizipationsbereitschaft und
Partizipationsféhigkeit

Corsaro 1993;
Lash 2008

Wie konstruieren Kinder ihre
sozialen Welten im
Kindergartenalltag?

u.a. Kinder bilden ihre Strategien
im taglichen Handeln in ihrer
sozialen Bezugsgruppe selbst (z.T.
unabhangig von Vorgabe durch
Erzieherinnen); Diskrepanz
zwischen Einschatzung der
Erzieherlnnen und der der Kinder

Beobachtung, Videoaufnahmen,
Gesprache mit Erzieherinnen,
Triangulation der Daten

Sozialleben und soziale
Austauschformen der Kinder
(auch Konflikte)

Aasen et al 2008

Wie wirkt sich eine Outdoor-
Umgebung auf Partizipation bei
Kindern aus?

Eine Outdoor-Umgebung fordert
und unterstiitzt Partizipation bei
Kindern (u.a. durch
Unstrukturiertheit, mehr
Gelegenheit zu spontanem Spiel,
mehr Moglichkeit fir
Padagoglinnen zu begleiten)

explorative Literaturstudie
(Forschungsbeitrage);

Beobachtungen und Interviews in

norwegischen Kindergarten

Konzepte aus sozial-
konstruktivistischen Theorien
(vornehmlich Wenger und
Vygotsky) im Spiegel der
Realisierungsmoglichkeiten in
einer Outdoorumgebung

Tab. 1 — Ubersicht tiber die Forschungsarbeiten




2.1 Stand der Forschung

Beim Uberblick tiber den aktuellen Stand der Forschung orientiere ich mich an folgenden
Fragen: Wie ist die Forschungslage zu diesem Thema? Wie arbeiteten die Autorinnen und
mit welche Ergebnisse konnten sie erzielen? Welche Bedeutung haben die

Forschungsarbeiten und ihre Ergebnisse fiir meine Arbeit?

Es geht mir darum, in Erfahrung zu bringen, ob und wie sich andere Forscher und
Forscherinnen dem Thema Partizipation im Kindergarten bisher gendhert haben. Haben sie
qualitative oder quantitative Daten erhoben? Welche Aussagen kdnnen sie anhand ihrer
Daten treffen? Die Tabelle gibt einen Uberblick tiber die von mir ausgewihlten
Forschungsarbeiten, Gber ihre Fragestellung, ihre Methode, das Objekt ihrer Betrachtung

und Uber ihr Ergebnis (Tab. 1). Im Anschluss stelle ich die Studien der Reihe nach vor.

Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2009; Richter et al 2011: Wie wirken sich

partizipationsfreundliche Strukturen auf die Entwicklung von Kindern aus?

Die Studien zur Evaluation von zwei Modellprojekten zu Partizipation in deutschen
Kindergarten erheben den Anspruch, eine positive Wirkung von partizipationsfreundlichen
Strukturen auf die geistige und soziale Entwicklung von Kindern nachzuweisen. Das erste
Modellprojekt erfolgte 2001-2003 in sieben Kindertageseinrichtungen in Schleswig-Holstein
unter dem Titel “Die Kinderstube der Demokratie”. Ziel des Projektes war es, das
padagogische Konzept der Einrichtungen so zu verandern, dass Kinder mehr Moglichkeit zur
Mitbestimmung bekommen (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2009). Die Datenerhebung
erfolgte an sieben Standorten durch schriftliche und mindliche Befragung der Fachkrafte zu
Beginn und am Ende der Modellprojektphase. Diese wiesen in ihren Einschatzungen positive
Entwicklungen im Sozialverhalten (Hilfsbereitschaft, andere Meinungen akzeptieren,
zusammen eine Losung finden), Starkung des Selbstbewusstseins und der Selbststandigkeit,
Kompetenzen im sozialen Umgang und positive kognitive Entwicklungen bei den Kindern

nach.

Die zweite Studie ist die Evaluierung eines Projektes in zwei Kindertageseinrichtungen in
Nordrhein-Westfalen, in welchen in einer , Kita-Verfassung” Kinderrechte und
Beteiligungsverfahren fir Kinder festgehalten wurden (Richter et al 2011, 337). Die
Autorinnen befragten Fachkréfte, Kinder und Eltern. Dabei zeigte sich, dass die neu

eingeflihrten partizipationsfreundlichen Strukturen betrachtliche politisch, sozial-bildende



und allgemein bildende Wirkungen bei den Kindern hatten (ebd., 343). Die Studie nennt
aber auch die zum Teil negative Resonanz von Partizipationsbestrebungen bei den Eltern.
Durch mehr Partizipationsmaoglichkeiten fur Kinder sahen sie deren Erziehung vernachlassigt

(a.a.0.).

Als kritische Replik auf diese Forschungsarbeiten mdchte ich anmerken, dass der Nachweis
von positiven Wirkungen bei Kindern in diesen Studien allein aus Sicht der Praktizierenden
(sowie Eltern und Kinder) bewiesen werden konnte. Die Giiltigkeit und Reichweite der
Aussage ,Partizipationsfreundliche Strukturen wirken sich positiv auf die kindliche
Entwicklung aus” muss dahingehend kritisch betrachtet werden. Sich den tatsachlichen
Lernfortschritten gemessen am Verhalten der Kinder zu nahern, wére weit aufwendiger und
weniger leicht zuganglich gewesen. Dennoch mdchte ich die positive Bewertung durch die
Fachkrafte nicht abwerten. Die Studie zeigt, dass Fachkrafte den Eingriff in ihre bis dato
bewdahrten Strukturen des Kindergartenalltags (in eine Richtung, die den Kindern mehr
Mitentscheidung erlaubt, welchen sie als Machtverlust und Mehraufwand interpretieren
konnten) zugunsten der Entwicklungsmoglichkeiten der Kinder als positiv bewerten. Dieser
Nachweis allein geniigt, um dem Thema ,Partizipationsfreundliche Strukturen in der Praxis

und ihre Rezeption bei Praktizierenden” weiter nachzugehen.

Sturzbecher/Hess 2003b: Psychische und kontextuelle Einflussfaktoren auf

Partizipationsbereitschaft und Partizipationsfahigkeit bei Kindern

Ein Team unter der Leitung von Sturzbecher und Hess fragte mittels aufwendiger und
komplexer Erhebungsverfahren in psychologischer Tradition nach den Wirkungen
verschiedener Einflussbedingungen auf Partizipationsbereitschaft und Partizipationsfahigkeit
bei Kindern. Die Erhebungen erfolgten an 21 Kindertageseinrichtungen in Deutschland im
Rahmen des 1998 durchgefihrten, landeriibergreifenden Projekts , Konflikt als Chance”
(Sturzbecher/Hess 2003b, 224f.). Mit der Untersuchungskategorie , Partizipations-
bereitschaft” untersuchten die Autoren, ,,0b Kinder motiviert sind bzw. versuchen, ihre
Interessen zu artikulieren, Spielideen einzubringen und auszuhandeln sowie dabei Konflikte
zu l6sen” (ebd., 225), mit der Untersuchungskategorie ,Partizipationsfahigkeit” das
kompetente Handeln dazu (als Zielvariablen). Es handelt sich um eine methodisch sehr
aufwendige Studie mit 16 verschiedenen Untersuchungsverfahren, die umfangreiche

Ergebnisse im Sinne von Wirkungsverhaltnissen unterschiedlicher Faktoren wie Intelligenz,
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Fahigkeit zur Perspektivenliibernahme, Einfllsse in der Familie (abhadngige Variablen) auf die

Zielvariablen hervorbrachte. Hier seien nur einige Ergebnisse kurz dargestellt:

Sturzbecher und Hess fanden heraus, dass Pddagoginnen dazu neigen, alteren Kindern und
Kindern mit einer ausgereiften Partizipationskompetenz mehr Autonomie in
Entscheidungsbereichen zu gewadhren als jiingeren Kindern und Kindern mit weniger
ausgepragter Partizipationskompetenz (ebd., 249f.). Der Grad der Autonomiegewahrung
beeinflusst dabei die Entwicklung von Partizipationsfahigkeit und -bereitschaft starker als
strukturelle Bedingungen (ebd., 249). Das Zutrauen, selbststandig Entscheidungen zu treffen,
das die Padagoglnnen den Kindern angedeihen lieBen, forderte die Entwicklung von
Partizipationsfahigkeit starker als die Strukturen, die ihnen dies ermdglichten. Hier findet
sich bereits ein Hinweis auf die Bedeutung sozialer Stimuli (das Zutrauen in Form von

Autonomiegewahrung) fir die Entwicklung von Kompetenzen bei Kindern.

Das Sammeln von Selbstwirksamkeitserfahrung und die Fahigkeit zur Ubernahme einer
anderen Perspektive als der eigenen sind wichtige Voraussetzung zum Erlernen von
Partizipationsfahigkeit (ebd., 261). Der Begriff Selbstwirksamkeit bedeutet die Erfahrung des
eigenen Engagements in der Welt als folgenwirksam. Selbstwirksamkeit bezeichnet das
Erleben, dass ich mit meiner Sprache und meinen Tatigkeiten Wirkungen erzielen kann
(Sturzbecher/Waltz 2003, 27; Sturzbecher/Hess 2003b, 262-264). Perspektivenibernahme
meint die Fdhigkeit, die Perspektive eines anderen zu i(ibernehmen. Die Autoren konnten
feststellen, je mehr Kinder die Fahigkeit zur Perspektiventibernahme beherrschen, desto
eher sind sie in der Lage, Situationen wie den Gruppeneinstieg und andere Formen von
Partizipation zu bewaltigen. Selbstwirksamkeit steht dabei fiir einen Erfahrungswert, den die
Autoren als Voraussetzung fur Partizipationskompetenz ausmachen konnten. Wenn Kinder
erleben, dass sie selbst mit ihren Handlungen in einem sozialen Umfeld wirksam sind, gelingt
es ihnen, Teilhabeprozesse zu bewaltigen. Beides sind Kompetenzen, die durch Erfahrung
erworben werden. Damit sie die Ausbildung dieser Kompetenzen férdern, missen

Entscheidungsraume daher Erfahrungen fur Kinder ermoglichen.

Corsaro 1993; Lash 2008: Wie konstruieren Kinder ihre sozialen Welten im

Kindergartenalltag?

William Arnold Corsaro untersuchte in einem amerikanischen Kindergarten nach Vygotskys
Theorien, wie Kinder ihre sozialen Welten konstruieren und hinsichtlich Gruppenkultur
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gestalten. Dabei betrachtet er die alltaglichen Handlungen von Kindern. ,Like Vygotsky, | see
social development as resulting from children’s everyday practical activities in their life
worlds.” (Corsaro 1993, 61) Corsaro arbeitete mit Beobachtung, Videoaufnahmen,
Gesprache mit Erzieherlnnen und Datentriangulation. An den Konzepten zu Fairness, zum
Teilen, zur Teilnahme in Gruppenspielen (,,Mitspielen lassen”) und zur Konstruktion von
Schuld konnte Corsaro nachweisen, dass Kinder andere Erklarungsmuster und
Wertekonzepte verfolgen als Erwachsene (ebd., 304). Die Losungsstrategien der
Erwachsenen, die den Kindern haufig angeboten werden, sind fiir Kinder schwer
nachvollziehbar (z.B. 5 Minuten darf der eine, dann 5 Minuten der andere das beliebte
Spielgerate benutzen). Corsaro berichtet davon, wie Kinder, die von den Pddagoglnnen dazu
angehalten wurden, ein weiteres Kind mitspielen zu lassen oder den Spielort zu teilen,
diesen lieber verlieRen, da durch den Hinzutritt des neuen Kindes in den von ihnen
geschaffenen Spielraum die Integritat des Spiels gestort wurde (Corsaro 1993, 172 ff.). Als
Konsequenz seiner Forschung schlagt Corsaro vor, dass auch Erwachsene mehr von
kindlichen Losungsstrategien lernen kdnnen: ,, | must note that culture contacts between
teachers (and all adults) and children can be a two-way process. Adults can learn much from

children.” (ebd., 307)

Martha Lash (2008) kniipft an Corsaros Arbeit an und beobachtet eine Vormittagskinder-
gartengruppe von 5-6 Jahrigen Uber einige Monate. Sie dokumentiert dabei Strategien zur
Starkung des Gruppenbewusstseins, die von den Kindern unabhangig von den Bemiihungen
der Padagoglnnen entwickelt wurden. Solche sind das gemeinsame Vermeiden von
Aufraumarbeiten, das Hinterlegen von Spielmaterial an eigens vereinbarten Orten und der
hypothetische Konkurrenzkampf mit der Nachmittagsgruppe (Lash 2008, 35 ff). Beide
Studien haben diese Konstruktionstatigkeit, die im Ausprobieren und Etablieren von
Sozialformen unter Kindern besteht, erkannt und fir deren Entwicklung als wichtig erachtet.
Obwohl Corsaro in einem Setting untersucht hat, in dem dafiir nicht besondere Rdume
geschaffen wurden, fanden diese Tatigkeiten statt. Kinder suchen sich Wege, Erfahrungen zu
machen, die fir ihre Entwicklung und zur Gestaltung ihrer Gruppenkultur wichtig sind, auch
wenn damit eine Regellbertretung (z.B. Vermeiden von Aufrdaumarbeiten, Hinterlegen von

Spielmaterial) einhergeht.
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Aasen et al. 2008: Wie wirkt sich eine Outdoor-Umgebung auf Partizipation bei Kindern
aus?

Die Wirkung von Outdoor-Umgebungen auf kindliche Partizipation und demokratisches
Lernen untersuchten Aasen, Grindheim und Waters in Kindergéarten in Norwegen.8 Die
Autorinnen fanden heraus, dass fiir Aushandlungsprozesse und andere der Partizipation
zugeschriebene Grundtatigkeiten in einer AuRenumgebung bessere Bedingungen
vorherrschen als in einer Innenraumumgebung, weil dort die Spielbereiche weniger
strukturiert sind und es daher vermehrt zu spontanem Spiel kommt (Aasen et al. 2008, 7ff.).
Geringe Strukturiertheit meint, dass in einer AuBRenumgebung vorgefundene Orte und
Materialien zu einer Vielzahl von Spielen genutzt werden kénnen, da sie selbst keine
bestimmte Spielart vorgeben. Ein umgefallener Baum kann als Piratenschiff, als Burg oder
einfach nur als Klettergerat genutzt werden.’ Hinzu kimen vermehrt Moglichkeiten fir
Padagoglnnen, durch den Wegfall organisatorischer Aufgaben (wie Herrichten und
Wegraumen von Bewegungsstationen, Bastelmaterial, des Jausenplatzes oder der
Organisation eines Ortswechsels), kindliche Aushandlungsprozesse und partizipative
Bestrebungen von Kindern intensiver zu begleiten (ebd., 10f.).

Die Autorinnen untersuchten Forschungsbeitragen zum Thema und flhrten an einigen
Standorten Beobachtung und Interviews durch. Ihre theoretischen Bezugskategorien
beziehen die Autorinnen aus der ,,communities of practice”- Theorie Lave und Wengers
(1991; 1998). Besonders die beiden Konzepte ,reification” (Vergegenstandlichung) und
»,meaning-making“ (Sinnzuschreibung) werden unter der Hypothese untersucht, dass sie in
einer Outdoor-Umgebung besser von Kindern verwirklicht werden (Aasen et al 2008., 8 ff.).
Diese Hypothese konnten sie mit ihrem Untersuchungsdesign bestatigen. Allerdings gibt der

Forschungsbericht keine genauere Auskunft, wie die Feldforschung erfolgt ist.

Wenn auch die Methode ihrer Schlussfolgerungen nicht restlos geklart werden kann, so ist in
der Untersuchung dennoch interessant, dass sie eine Verbindung zwischen Outdoor-
Umgebung und der Verwirklichung von Prozessen ziehen, die in den Theorien Lave/Wengers
die Partizipation beschreiben. Der Bericht |3sst viele Fragen offen, dennoch stellt er einen

Versuch dar, sozial-konstruktivistische Konzepte in einer konkreten Praxis nachweisen zu

8 Originaltitel: ,, The outdoor-environment as a site for children’s participation, meaning-making and democratic
learning: examples from Norwegian kindergartens”
? Puppenecken, Bauecken oder Spielautos geben den Rahmen und die Richtung des Spieles vor, sind aber fir
Varianten offen. Puzzles oder Rollautos sind wiederum so stark strukturiert, dass sie nur wenig Varianten zum
Spiel zulassen.
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wollen. Diese Bestrebung greife ich auf, wenn ich nun meine eigene Forschungsfrage
vorstelle. In Tabelle 2 habe ich alle Aussagen der vorgestellten Forschungsberichte zum

Thema Partizipation zusammengefasst.

Was konnte zu (Alltags-)Partizipation bisher erforscht werden?

e Partizipationsfreundliche Strukturen im Kindergartenalltag haben (laut Angabe der
Praktizierenden) einen positiven Effekt auf Sozialverhalten, Selbstbewusstsein,
kognitive Entwicklung und Allgemeinbildung bei Kindern (Hansen et al 2009; Richter
et al 2011).

* Partizipationskompetenz und Autonomiegewahrung durch Padagoginnen
beeinflussen sich gegenseitig positiv. Wichtig zum Erlernen von Partizipation sind die
Erfahrung von Selbstwirksamkeit und die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme
(Sturzbecher/Hess 2003b)

* Kinder bilden ihre Strategien im taglichen Handeln in ihrer sozialen Bezugsgruppe
selbst (z.T. unabhangig von Vorgabe durch Erzieherlnnen). Die Einschatzung durch
die Erzieherlnnen ist der der Kinder oft fremd (Corsaro 1993; Lash 2008)

e Eine Outdoor-Umgebung fordert und unterstiitzt Partizipation bei Kindern (u.a. durch
Unstrukturiertheit, mehr Gelegenheit zu spontanem Spiel und mehr Méglichkeit fir

Padagoglnnen zu begleiten) (Aasen et al 2008).

Tab. 2 — Ubersicht tiber die Erkenntnisse aus den Forschungsarbeiten

2.2 Die Forschungsfrage als Frage nach der Praxis

Das Wissen, das durch Forschung belegt ist, lasst noch viele Fragen offen. Eine davon ist, was
uns eine Praxis Uber die Partizipation von Kindern verraten kann. Nehme ich
Entscheidungsraume als Strukturmerkmale einer (sozialen) Praxis (vgl. Theoriematrix in 1.5),
so miussten sich mit ihnen Verhaltnisse und Wirkungsweisen zu anderen Kategorien

(Grenzen, Moglichkeiten, Handlungen) erkennen lassen. Die Fragen dazu lauten dann:

Erkenne ich, ob eine Praxis Raume fiir Partizipation aufweist? (Frage nach
Entscheidungsrdumen) Wie sehen diese aus und sind sie fir Kinder im jeweiligen Alter
adaquat? (Frage nach Qualitat) Welche Entwicklungsmaoglichkeiten fiir Kinder enthalten sie?
(Frage nach Moglichkeiten) Wie werden sie genutzt? (Frage nach Handlungen)

Wie sehen die Bemiihungen aus, die Padagoglnnen unternehmen, um Kinder bei ihren

Entscheidungen und Mitentscheidungen zu unterstiitzen? (Frage nach Begleitung)




Die Frage nach dem Verbleib von Partizipation in einer konkreten Praxis ist die

Forschungsliicke, die ich mir zu bearbeiten vorgenommen habe. Feststellen mochte ich dies

— wie bereits erwdahnt —am Strukturmerkmal ,,Entscheidungsrdaume®”. Die Konzentration auf

Entscheidungsraume stellt dabei die bewusste Reduktion des Erhebungsbereichs dar, die

notwendig ist, um diesen Bereich liberhaupt in einem adaquaten Rahmen bearbeiten zu

konnen. Innerhalb dieses Strukturmerkmals (Entscheidungsrdaume) soll es gelingen,

Wirkungen zwischen den oder innerhalb der untergeordneten Kategorien zu erkennen und

aufzuzeigen. Konkret soll dies innerhalb von drei Betrachtungsfenstern stattfinden:

1. Wirkungszusammenhange zwischen Entscheidungen und den Méglichkeiten, die sie

fur Kinder eroffnen

2. Das Verhaltnis dieser zu der Qualitat der Entscheidungsraume

3. Das Verhiltnis dieser beiden zu den Handlungen und der Begleitung durch

Padagoginnen

Die Grafik veranschaulicht die drei Betrachtungsfenster auf einfache Weise (Abb. 2).

Entscheidungsraume

}

Moglichkeiten

Qualitat

/

Grenzen

Moglichkeiten

Handlungen

\

Begleitung

Fenster 1

Fenster 2

Fenster 3

Abb. 2- Drei Betrachtungsfenster bezogen auf Kategorien der Theoriematrix
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Dabei verhalten sich die drei Fenster zueinander wie Schichten einer Zwiebel. Mit jedem

Fenster kommt eine Dimension der Betrachtung dazu (Abb. 3).

Handlungen, Begleitung

Qualitat

Entscheidungsraume

¢

Moglichkeiten

Abb. 3 — Beziehung der Betrachtungsfenster zueinander

Daraus ergibt sich eine dreiteilige Forschungsfrage:

Welche Entscheidungsraume haben Kindergartenkinder in der konkreten Praxis am

Beobachtungsstandort und welche Moglichkeiten enthalten sie fir Lernen und Entwicklung?

Inwiefern verhalt sich dazu die Qualitat dieser Entscheidungsraume?

Wie verhalten sich dazu die Handlungen der Kinder und die Begleitung durch die

Padagoginnen?

2.3 Drei Alltagsfelder als Beobachtungsbereiche

Da das gesamte Spektrum der Praxis einen zu groRen Beobachtungsbereich darstellt, habe
ich mich auf drei Alltagsfelder beschrankt, die jedes fiir sich einen eigenen Anspruch an das
Thema Entscheidungsrdaume stellen. Diese sind das Abhalten der Jause, kreative Aktivititen
und Aushandlungsprozesse. Die Auswahl der Bereiche erfolgte zum einen, um meine
Beobachtung angesichts der Vielschichtigkeit von Entscheidungsraumen in einer Praxis
fokussiert halten zu kénnen, aber auch, um unterschiedlichen Anspriichen an
Entscheidungsraume nachzugehen. In diesem Kapitel beschreibe ich jedes der drei
Alltagsfelder bezliglich ihrer (unterschiedlichen) Voraussetzungen hinsichtlich

Entscheidungsraume.
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2.3.1 Anspriiche fiir die Raumgebung!? bei der Vormittagsjause im Widerstreit
Diese Alltagstatigkeit findet in jeder Kindergartengruppe statt und verlangt nach Strukturen,
die eine sinnvolle Orientierung stiften und ein gutes Miteinander ermaoglichen. Bei der Jause
mussen klare Regeln gelten, um der Sorgepflicht nachzukommen und einen reibungslosen
Ablauf zu gewahrleisten (Grofmann 2003, 196). Gerade deshalb stellt die Jause einen
Schiissel dazu dar, wie es um die Alltagspartizipation in einer Institution steht: Es ergibt sich
bei der Jause die Moglichkeit zu fragen, wie weit Entscheidungsraume reichen und reichen
kdnnen. Kénnen in einem Bereich, der aus Firsorge- und organisatorischen Griinden viel
Steuerung von auBen zu verlangen scheint, Entscheidungsraume flr Kinder eingerichtet

werden?

Hinzu kommt die Besonderheit, dass bei Entscheidungen tber die Jause, Kinder tiber etwas
entscheiden, das in direktem Bezug zu ihnen steht (Essensaufnahme). Entscheidungen dieser
Art liegen Kindern ndher als gruppenrelevante oder organisatorische Entscheidungen, wie
sie oft in formalen Formen von Partizipation getroffen werden sollen. Diese Voraussetzung
spricht dafiir, genauer hinzusehen, wie weit man die Kinder tGber ihre Nahrungsaufnahme
entscheiden lasst. Die Anspriiche, die die Jausensituation hinsichtlich der Gewahrung von
Entscheidungsraumen fir Kinder mitbringt, liegen im Widerspruch. Die Sorge fiir das Wohl
des Kindes (Es soll beizeiten seine Mahlzeiten einnehmen und genligend Flissigkeit zu sich
nehmen), die Verantwortung fiir das Wohl der Gruppe (Alle sollen sich wahrend der
Jausensituation wohl flihlen, dazu muss ein gewisses Mal} an Ordnung herrschen), die
Verantwortung liber die Sachen und die Umgebung sowie organisatorische Zwange (Die
nachste Gruppe mochte den Essensraum verwenden) begrenzen die individuellen
Entscheidungsraume von Kindern. Die padagogischen Ziele, Kindern ein Mal3 an
Selbstverfiigung (iber ihre Nahrungszunahme zuzugestehen oder diese als Entwicklungs-
aufgabe zu betrachten, die Hinflihrung zur Eigenverantwortung tber die eigene Jause sowie
das Vorhaben, Wiinsche von Kindern zu beriicksichtigen, sprechen fiir die Offnung von
Rdumen fir kindliche Entscheidungen. Zwischen diesen unterschiedlichen Anspriichen
entwickelt sich eine Praxis, die Entscheidungsraume beinhaltet. Diese gilt es zu untersuchen.

Bezogen auf die Forschungsfrage ist hier hinzuzufiigen:

10 »Raume” und ,Raumgebung” bezieht sich immer auf Entscheidungsraume.
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Wie sehen die Entscheidungsrdume (und die darin enthaltenen Moglichkeiten) in
einem Alltagsbereich aus, der viele Einschrdnkungen mit sich bringt, und gleichzeitig

Entscheidungen fiir Kinder bereithdilt, die sie direkt betreffen?

2.3.2 Entscheidungsriaume in kreativen Aktivitaten und ihre Verankerung in der
Gemeinschaftspraxis

Will man kreative Kompetenzen bei Kindern férdern, muss man ihnen Entscheidungsraume
zugestehen. Ohne echte Teilhabe an Entscheidungsprozessen kann man Handlungen der
Kinder nicht als deren Kreativitat auslegen. Dennoch werden in Kindergarten Kinder in der
Art und Weise ihrer kreativen Tatigkeit, des Zeitrahmens und des Endproduktes stark
beeinflusst oder eingeschrankt. Dieser Bereich bietet sich als zweites Alltagsfeld deswegen
an, da hier vornehmlich die Einschrankungen und Limitierungen von Entscheidungsraumen
Fragen aufwerfen: Wann ist Kreativitat gleichzusetzen mit viel Entscheidungsraum? Warum
findet man diesen in der Praxis so selten wieder? Wo macht es Sinn, Entscheidungsraume
aus Griinden der Schaffung von Maéglichkeiten fir Entwicklung bewusst zu beschrdanken?
Dieser Alltagsbereich eignet sich dazu, das Verhaltnis und die Funktion von Grenzen zu
kldren.

Dazu kommt eine weiterer Aspekt: Jede Gemeinschaft besitzt ihre eigenen Rituale und
Formen gelebter Kreativitat. Kinder, die sukzessive in diese Gemeinschaft eintreten, (iben
sich darin ein. Diese impliziten Strukturen der Gemeinschaftspraxis haben durch ihre
definitorische Macht ihre eigene Weise, Entscheidungsraume fir Kinder zu gewahren und zu
limitieren, da sie normgebend wirken. Nur Gber das, was Kinder als Kreativitadt erfahren,
verfligen sie in ihrem eigenen Handeln und Schaffen. Diesen Aspekt in einer konkreten Praxis
als Aspekt der Raumgebung zu diskutieren, bietet sich ebenfalls in diesem Alltagsbereich an.

Bezogen auf die Forschungsfragen lauten diese Anspriiche:

Welche Entscheidungsraume und Moglichkeiten lassen sich in einem Alltagsfeld
finden, das eine grofie Offnung fiir kindliche Entscheidungen fordert (aber nicht
immer darstellt) und das sehr eng mit der erlebten Gemeinschaftspraxis verbunden

ist?

2.3.3 Entscheidungsridume bei Aushandlungsprozessen und ihre Begleitung
Diesen Bereich habe ich gewahlt, weil er einen Kernbereich partizipativen Handelns darstellt.

Das Aushandeln driickt eine demokratische Grundhandlung in Gruppenorganisationen aus.

35



Aushandeln wird von Sturzbecher und Hess als Grundtatigkeit von Kooperation aufgefasst
und beinhaltet die Uberwindung von Gegensitzen zwischen eigenen Interessen und denen
potentieller Partner (Sturzbecher/Hess 2003a, 53). ,Partizipation hat [...] mit freiwilligem
Zusammenwirken, mit gemeinsamem Formulieren und Realisieren von Zielen und mit dem
dabei notwendigen Aushandeln von Interessensgegensatzen zu tun.” (Sturzbecher/Waltz
2003, 22) Die Forderung, Aushandlungsprozesse unter Kindern von Anfang an zuzulassen
und zu fordern, damit sie entsprechende Kompetenzen ausbilden, ist in der Literatur haufig
vertreten (vgl. Stange 2007, 3 ff.; Parschau/Voélkel 2003). Damit wird eine Aufforderung zur

Raumgebung fiir solche Prozesse angesprochen.

Ebenso wichtig wie die Raumgebung ist auch eine professionellen Begleitung, die den
Entwicklungsstand der Kinder beriicksichtigt (vgl. Woll 2008; Knauer 2007, 46). Beide
Komponenten braucht es, um Aushandlungsprozesse bei Kindern zu fordern. Der
Alltagsbereich eignet sich aber nicht nur deshalb als Untersuchungsgegenstand, weil er ein
Kernthema von Partizipation darstellt, sondern auch, weil hier eine bestehende sozial-
kommunikative Praxis (bestehend aus Raumgebung, Vorbild und Begleitung) untersucht
werden kann, in der kindliche Aushandlungsprozesse stattfinden. Vor allem die Kategorie
,Begleitung” kann hier spannende Ergebnisse liefern, da sich darin ein In-Beziehung-Setzen
zu den Aushandlungsprozessen der Kinder spiegelt. Je nachdem, wie sich die Pddagogin/der
Padagoge zu den kindlichen Aushandlungsprozessen in Beziehung setzt, reflektiert dies auf

die Entscheidungsraume, die Kindern zur Verfliigung stehen.

Der Alltagsbereich Aushandlungsprozesse nimmt als Objekt der Beobachtung eine
besondere Position zu den anderen beiden Bereichen ein. Aushandlungsprozesse finden
Uberall und in allen Bereichen statt, was die Eingrenzung fir die Beobachtung erschwert.
Hinzu kommt, dass sie tief in den sozialen Kommunikationsformen eines Standorts
verwurzelt sind und ein komplexes Untersuchungsfeld darstellen. Mit Lave und Wenger
gesprochen, stellen sie eines jener Elemente der Gemeinschaftspraxis dar, das im Sinne des
informellen, unbewussten Lernens von Kindern erfahren und eingelibt wird. Hinzu kommt,
dass Aushandlungsprozesse durch das gemeinschaftliche Tun eine Bewertung erfahren.
Diese Bewertung driickt sich unter anderem in der zur Verfligung gestellten Zeit und der
Haltung (z.B. Geduld) im Alltag aus. Darin spiegelt sich der Stellenwert, der
Aushandlungsprozessen (und der Art, sie zu fihren) von der praktizierenden Gemeinde

zugesprochen wird, sowie der Anforderungsgrad, den sie in den Augen der praktizierenden
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Gemeinde darstellen. Diese in den sozialen Umgangsformen inhdrenten Informationen tber
die Bewertung von Aushandlungsprozessen wirken sich auch auf die Entscheidungsrdume
fiir Kinder aus, solche zu flihren. Infolge dieser besonderen Anspriiche an
Entscheidungsraume bei Aushandlungsprozessen stellt sich die Forschungsfrage

folgendermaRen:

Welche Entscheidungsraume und Moglichkeiten lassen sich in einem Alltagsfeld
finden, das eine Kernkompetenz von Partizipation représentiert und gleichzeitig

vielfach liber die Umgangsformen der Gemeinschaftspraxis transportiert wird?

Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel haben gezeigt, dass die Frage nach
Entscheidungsréiumen in einer Praxis keinesfalls eindeutig ist. Sie muss je nach Bezugsfeld
immer neu gestellt werden, da jedes Bezugsfeld andere Bedingungen fiir
Entscheidungsrdume mit sich bringt. Da in keinem Bezugsfeld die gleichen Bedingungen
herrschen, ist selbst an einem Forschungssetting der Vergleich schwer. Es muss also jedes
Bezugsfeld fiir sich methodisch erhoben und ausgewertet werden. Uberlegungen zur

Durchfiihrbarkeit einer solchen Erhebung und Auswertung erfolgen nun in Kapitel 3.
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Kapitel 3: Erhebungsmethoden, Einstieg ins Feld und Auswertung

Mit dem Vorhaben “auf Praxis zu schauen” und der Orientierung an den Forschungsarbeiten
Lave/Wengers und Corsaros stand friih fest, dass ich mit Beobachtungsverfahren arbeiten

werde. Teil der methodischen Uberlegungen war es, meine Ambitionen auf die Machbarkeit
hin zu priifen und gegebenenfalls Einschrdnkungen zu machen und Verfahren zu generieren,

die eine Durchfiihrbarkeit erméglichen.

Die erste Entscheidung in diese Richtung war der Entschluss, meine Beobachtungen im
Rahmen einer Fallstudie durchzufiihren: Bei jeder Form von vergleichenden
Untersuchungsdesigns waren die zu beachtenden Variablen so vielfaltig, dass sie kaum eine
ernst zu nehmende wissenschaftliche Vergleichsbasis dargestellt hatten. Dazu ware eine
strenge Reduktion der zu erhebenden Daten und Kategorien notwendig gewesen, die ich
aber nicht vollziehen wollte, da mir das Gesamtphdanomen und die Bezogenheit der
einzelnen Kategorien aufeinander zu begreifen wichtiger war, als einen Beweis durch einen
Vergleich zu liefern. Dieses explorative Interesse, das sich nach den ersten Beobachtungen
immer klarer zeigte, filhrte mich zum Entschluss, eine Fallstudie zu machen (3.1). Im
nachsten Schritt musste ich mein Beobachtungsverfahren konstruieren. Schnell zeigten mir
erste Versuche im Feld, dass es zu den Beobachtungen notwendig war, supplementare
Daten durch Befragungen in Erfahrung zu bringen. Damit ergaben sich fiir mich neben
Dokumentationen und Datensammlungen von untergeordneter Relevanz (Homepage,
Infozettel) Beobachtung und Interviews als Hauptdatenerhebungsinstrumente (3.2). Es
folgten meine Vorbereitung, der Einstieg ins Forschungsfeld und die Phase der
Datenerhebung (3.3). Zuletzt galt es, eine Form der Bearbeitung fir die erhobenen Daten zu
finden. Diese generierte ich in Anlehnung an die Analysemethode der ,,Grounded Theory“
von Anselm Strauss (3.4). Dieses Kapitel soll jeden Schritt meiner methodischen

Uberlegungen kurz begriinden und darstellen.

3.1 Die Fallstudie als explorativer Untersuchungsrahmen

Die Entscheidung fiir eine Fallstudie empfiehlt sich, wenn man (zeitgendssische) Phanomene
aufklaren und in ihrer realen Umgebung untersuchen mochte. Bei der Fallstudie geht es um
das Aufdecken kontextueller Bedingungen fiir ein Phanomen (Yin 2003, 13). Das Phdnomen
meiner Studie ist Partizipation in ihrem Strukturmerkmal, den Entscheidungsrdaumen. Es
bestehen gewisse Vorannahmen zur diesem Phanomen (sensibilisierendes Konzept), die ich

38



anhand des besonderen Falles zu bestatigen bzw. zu erweitern suche. Erkundung
(exploration) ist laut Yin das Hauptanliegen einer Fallstudie, daher braucht sie ein flexibles
Untersuchungsdesign, das wahrend dem Verlauf der Studie angepasst und abgedndert
werden kann. Fallstudien beruhen haufig auf der Verwendung von multiplen
Datenbezugsquellen (ebd., 23), die durch Triangulation als Beweismaterial zusammenflieRen
konnen (ebd., 13f.). Worin diese Triangulation im konkreten Fall bestand, erldutere ich im

Teil 3.4 Methoden der Datenanalyse.

Auswahl des Untersuchungsstandorts

Wie bereits erwahnt, flihrte ich zum Testen und Prazisieren meiner Beobachtungen einige
Pilot-Beobachtungen an Standorten durch, zu denen ich durch Vermittlung Giber
Drittpersonen Zutritt hatte. Dabei probierte ich verschiedene Altersgruppen von Kindern als
Beobachtungsklientel aus (Krabbelstube, Kindergarten). Schlussendlich ergab sich eine
Entscheidung fiir den Kindergarten (bzw. das Kindergartenalter) fiir die Untersuchung. Einer
dieser Standorte war der Waldkindergarten, der letztendlich der Standort meiner Fallstudie
geworden ist. Wahrend meiner anfanglich noch reichlich unsystematischen Beobachtungen
entdeckte ich, dass an diesem Ort die Voraussetzungen bezlglich Partizipation und
Entscheidungsraumen besondere waren. Die Beobachtungen warfen Fragen auf, die sofort
mein Interesse weckten. Es entstand der Wunsch, ndher hinzusehen. Damit fielen zwei
Entscheidungen: die Entscheidung zur Fallstudie und die Entscheidung zur Forschung an
einem best-practice-Beispiel. Erstens wollte ich, anstatt beispielsweise eine Vergleichsstudie
zu betreiben, an diesem Ort die Fragestellung erkunden, was sich als sehr komplex erwies.
Zweitens entschied ich, an einem sogenannten ,best-practice“-Beispiel das Phdnomen zu
untersuchen, weil ich dadurch erhoffte, mehr von dem Phdanomen zu sehen und so mehr

Datenmaterial dazu zu erhalten.
Der Kindergarten als adaquate Population fiir die Untersuchung

Hier mochte ich kurz die Entscheidung begriinden, warum ich den Kindergarten als am
besten geeignete Population fiir meine Forschungsfrage betrachtet habe. Es musste ein
institutioneller Rahmen sein, da man dort von einer geplanten und zielgerichteten (also
reflektierten und bewussten) padagogischen Arbeit ausgehen kann. In der Krabbelstube sind
die Kinder entwicklungsbedingt noch so weit mit sich selbst beschaftigt, dass partizipative

Handlungen mit anderen zu wenig sichtbar werden. Im Schulalter ist durch Didaktik und
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Unterricht das Geschehen, in das Partizipation eingebettet ist, bereits sehr komplex. Das
Agieren der Padagoglnnen ist auf andere Ziele gerichtet als im Kindergarten, Phdnomene zur
Partizipation treten weniger offen zu Tage. Im Kindergarten aber finde ich einen geeigneten

Kontext fiir das, was ich beobachten mochte. Dieser duBert sich im

* Vorhandensein entsprechender sprachlicher Kompetenzen bei den Kindern,

e altersentsprechenden Interesse an sozialer Interaktion und sozialem Spiel,

e zur Verfugung stehenden Raum fir freies Spiel und Aushandlungen sowie

e direkten Bezug von Lernprozessen der Kinder und ihren Téitigkeiten.11
Abgesehen von den am Standort gefundenen interessanten Strukturen hinsichtlich
Partizipation erwies sich der Waldkindergarten noch aus einem anderen Argument als
adaquater Untersuchungsstandort: Einige Forschungsberichte (O’Brien 2009; Aasen et al
2006) belegen, dass Outdoor-Umgebungen im Allgemeinen, besonders Waldumgebungen,
Vorziige hinsichtlich der sozialen Entwicklung fiir Kinder (auch beziglich Partizipation)
aufweisen. Eine dieser positiven Auswirkungen ist die Herausforderung der Phantasie
(,imagination‘), die laut O’Brien in der Waldumgebung eher benutzt wird als in einer
Innenraumumgebung. Dies beschreibt O‘Brien an einem Buben im Alter von 4,5 Jahren, den
sie sowohl in der Waldumgebung, als auch in einer Innenraumumgebung beobachtet hat:
,[1In time at Forest School he started to use his imagination much more: on one occasion he

cooked, what he called, a ,wolf pie’.“ (O’Brien 2009, 52)

Waldkindergarten

Wald- und Naturkindergdrten gibt in Danemark es seit 1954. In Deutschland wurde der erste
Waldkindergarten 1994 gegriindet, in Osterreich im Jahre 2000. Sie variieren darin, wie oft
und fix Gebaude oder reduzierte Unterkiinfte (Bauwagen/Zelt) genutzt werden und ob
,traditionelle” oder ,alternative” padagogische Konzepte am Standort gelebt werden. Der
Grundgedanke ist, dass die Natur eine harmonisierende, stimulierende und natdirlich-
strukturierende Wirkung sowie einen gesundheitsfordernden Effekt auf die Entwicklung von

Kindern hat. Das Prinzip des Waldkindergartens beinhaltet eine positive Einstellung zu

" Bianca Parschau und Petra Vélkel nennen weiters die »,hohe Aufnahmefahigkeit” und die ,von Leistungsdruck
befreite Umgebung” als Eignungsvoraussetzungen (Parschau/Vélkel 2003, 110). Sturzbecher und Hess
argumentieren, dass im Kindergarten ,viel Zeit fur selbstorganisierte Aktivitaten” und ,viele andere Kinder”
vorhanden seien. Auch sei der Motivationsfaktor fiir Aushandlungsprozesse ein héherer als in Familien, wo
durch die Altersunterschiede eine andere Ausgangslage vorhanden ist (Sturzbecher/Hess 2003b, 248).
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selbstinitiiertem Lernen und dem Treffen von eigenen Entscheidungen. Die Betreuung findet
ganzjahrig in der Natur statt, wo verschiedene Platze aufgesucht werden. Der Wald und die
Natur bieten dabei das padagogische Material und das Bewegungsmaterial (vgl. Rea/Waite

2009, 3; Textauszug Homepage, 168-178).

Wenn, so wie behauptet, eine Waldumgebung bezlglich Partizipation und
Entwicklungsmoglichkeiten fiir Kinder bessere Voraussetzungen bereithalt als eine
Innenraumumgebung, so ist interessant zu fragen, worin diese bestehen. Bezogen auf die
Forschungsfrage heifdt das: Sind die Entscheidungsrdaume, die Kinder in einer Waldumgebung
zur Verfligung haben, andere als die in einer Innenraumumgebung? Verlangt die
Waldumgebung nach anderen Strukturen und Begleitmalinahmen von Seiten der
Padagoglnnen? Ermoglicht sie Kindern Entscheidungen und Handlungen, die sie in einer

Innenraumumgebung nicht haben?

3.2 Datenerhebung

Die Entwicklung des Datenerhebungsinstruments war ein Prozess von Versuch und Irrtum,
der sich parallel zur Eingrenzung der Forschungsfrage und (iber den Ausschluss von
unzureichenden Verfahren entwickelte.’? Dass Beobachtung eine Hauptquelle meiner
Datenerhebung sein wiirde, stand friih fest. Aber wie sah das Beobachtungsinstrument im
Detail aus? Was sollte wie beobachtet werden? Wie lange? Wie oft? Worauf fokussiert? Wie
sollten die Beobachtungen dokumentiert werden? Eines stand bei der Entscheidung zur
Beobachtung — im Gegensatz zu Datenerhebungsverfahren wie Videoaufnahmen,
Tonaufnahmen oder Fragebogen - fest: Das Werkzeug, das fiir die zu erhebenden Daten
sensibel gemacht und prazise eingestellt werden musste, war ich. Daher betraf einen
Groliteil der Vorbereitungsarbeit die Schulung meiner Beobachtungsfahigkeit auf die zu

erfahrenden Kategorien hin. Das Was und Woran der Beobachtung mussten geklart werden.

Unstrukturierte Beobachtungen mit Stichwortnotizen, Beobachtungsprotokoll und

Reflexionen im Forschertagebuch

Als adaquate Vorgehensweise empfahlen sich unstrukturierte (offene) Beobachtungen mit
Stichwortnotizen, die ich nach der Beobachtungzeit zu Beobachtungsprotokollen

umformulierte. Aus den Beobachtungen bezog ich in erster Linie qualitatives Datenmaterial

2 Eines davon war die Beobachtung mit vorstrukturiertem Protokoll. Dieses empfand ich allerdings bei den
Pilot-Beobachtungen einschriankend und ablenkend. Es bestand darin keine Moglichkeit Elemente
hinzuzunehmen, die sich erst aus der Beobachtung ergaben.
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(situative Darstellungen), aber auch einige quantitative Daten (Daten dariber, wie oft, wie
lange und wie viele Kinder gewisse Handlungen durchfiihrten). Die Offenheit in der
Beobachtung bot die Mdglichkeit, auch Kategorien, die noch nicht vorab bestanden, aus dem
Datenmaterial zu entwickeln (z.B. die Kategorie Qualitdt oder die Kategorie Begleitung). Es
war wichtig, dass die Verfassung der Beobachtungsprotokolle noch am selben Tag erfolgte,
da dann die Erinnerung an das Beobachtete noch frisch war. Die Protokolle enthielten die
Wiedergabe des Beobachteten, spontan notierte Kommentare und solche, die sich wahrend

dem Verfassen des Protokolls ergaben (in kursivem Druck).

Ein wichtiger Bestandteil dieser Arbeit war die Reflexion meiner Versuche, meiner
Zielvorstellungen, meiner Voreingenommenheit und meiner Rolle als Beobachterin in einem
Forschertagebuch (vgl. Steudel 2008, 179). In diesem begleitete ich auch den Prozess zur
Prazisierung meines Fokus, der vielfach in der Suche nach geeigneten Ausdriicken fiir das

Beobachtete bestand.

»The value of a research journal is that it enables a researcher to become more self-aware
not only of his or her biases and assumptions but also of the reason for making certain

decisions and to obtain insight into his or her own behavior.” (Corbin/Strauss 2015, 37)

Halb-strukturierte Interviews

Schon vor Beginn der Beobachtungen befand ich, dass zur Quelle der Beobachtung (faktisch)
eine interpretative Quelle, die nicht meine eigene Sichtweise war, hinzugezogen werde
musste, um das Beobachtete im giiltigen Deutungsrahmen des Standortes zu begreifen.
Diese Quelle waren fiir mich die Interviews mit den Padagoginnen und der Standortleiterin,
die auch als ideelle Griinderin des Standortes gilt. Diese Daten erganzten die
Beobachtungsdaten in Form einer Deutung und Interpretation. Sie stellten fir mich auch
einen Zugang zu Daten dar, der mir nicht durch Beobachtung zuganglich war (zum Beispiel
Gegebenheiten wiahrend einer anderen Jahreszeit). Im Wechselspiel von Beobachtung und
den interpretativen Erlduterungen durch Praktizierende erschloss sich fir mich immer mehr
der sozial-praktische Kontext von Entscheidungsraumen.

Die Interviews wurden nicht nach einer bestimmten Methode ausgewertet. Die

Interviewfragen orientierten sich als Leitfragen an den Daten aus den Beobachtungen und
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den theoretischen Vorannahmen.™ Da die Padagoginnen keine Tonaufnahme der Interviews
winschten, fiihrte ich diese mit Stichwortnotizen und anschlieBender Verfassung eines
Interviewprotokolls. Das Interview mit der Leiterin ist ein wortliches Transkript eines auf
Tonband aufgenommenen Interviews. Ich versuchte die Fragen fir die Leitfaden als
kurzfristige, interessierte Reaktion auf aktuelle Beobachtungen zu formulieren. Dabei fanden
Themen Eingang in die Interviews, die spontan auftauchten und etwas weiter vom
Forschungsthema entfernt lagen, wie zum Beispiel das Eingehen auf sensible
Entwicklungsphasen bei Kindern, die Wahl des Tagesaufenthaltsortes nach dem, was die
Natur ,gerade hergibt”, die personliche Herausforderung, Kinder bei Konflikten zu begleiten
oder die Art, wie die Padagoginnen nach Beendigung ihrer Arbeit Reflexionen betreiben. So
ergab sich flir mich durch die Interviews ein Gesamtbild, das mir half, Einschatzungen im
Sinne der dort betriebenen Padagogik gezielt treffen zu kénnen und Phanomene innerhalb
des dort gliltigen Interpretationsrahmens einzuschatzen. Die Interviews erfillten
zusammengefasst drei Aufgaben: Sie lieferten Interpretationen und Auslegungen des
Beobachteten innerhalb der dort giiltigen Sinngebung, sie gaben Auskunft tiber
Informationen, die mir durch Beobachtung (zu diesen Zeiten oder allgemein) nicht
zuganglich waren und sie halfen mir ein Gesamtverstandnis fiir die dort stattfindende Arbeit

zu entwickeln.

3.3 Vorbereitung und Einstieg ins Forschungsfeld, Durchfiihrung der
Datenerhebung

In diesem Teil mdchte ich in Kiirze und zur besseren Nachvollziehbarkeit narrativ
wiedergeben, wie sich die Vorbereitung, der Einstieg ins Forschungsfeld und die
Durchfiihrung der Datenerhebung zugetragen haben. Dabei mdchte ich auch den Standort

(ethnographische Daten, Population) kurz vorstellen.

Vor der ersten Beobachtung holte ich durch Besuch eines Informationsabends
Erkundigungen tber den Standort ein. Ich kontaktierte daraufhin die Leiterin und Obfrau des
Tragervereins, um einen Hospitationstermin auszumachen. Dieser wurde mir gewdhrt und
ich wurde per Email auf ein paar Verhaltensregeln aufmerksam gemacht, um durch meine
Anwesenheit nicht den Betrieb zu storen. Die erste Hospitation bot mir Gelegenheit zur

Orientierung. Ich hatte auch die Moglichkeit, die praktizierenden Padagoginnen persodnlich

B Spontane Gesprache und Erlduterungen, die wahrend den Beobachtungsphasen erfolgten, fiigte ich teilweise
in die Beobachtungsprotokolle, teilweise in die Interviewprotokolle ein.
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kennenzulernen und bei der Arbeit zu beobachten. Die Informationen auf der Homepage
vertieften das Verstandnis fir die ortlichen Gegebenheiten. Schliefllich gestaltete ich ein
mehrseitiges Ansuchen fur mein Forschungsprojekt, das ich an den Standort schickte. Nach
der positiven Entscheidung korrespondierten wir bezliglich eines geeigneten Termins und

setzten die Eltern per Elternbrief in Kenntnis.

Zwei Wochen lang flihrte ich fast taglich am Vormittag Beobachtungen am Standort durch.
Mit jedem Tag lernte ich die Namen und Charaktere der Kinder besser kennen. Nach und
nach entwickelte ich ein Gespdr fir die dort herrschenden Umgangsformen. Den stimmigen
Abschluss meiner teilnehmenden Beobachtungen bildete das Sommerfest, fiir das die Kinder

ein Theaterstlck einstudiert hatten.

Rolle der teiinehmenden Beobachterin

Mein Rollenverstdndnis als teiinehmende Beobachterin vertiefte ich nach den ersten
Beobachtungen und durch die Auseinandersetzung mit Beobachtungsverfahren und der
Forscherrolle, wie sie Corsaro (1993) beschreibt. Merkmale meiner Rolle als teilnehmende

Beobachterin waren:

e ein reaktives Verhalten gegeniiber Kinderkontakten

* periphere Aufenthaltsorte (am Rande des Gruppegeschehens) suchen

* eine freundliche, interessierte Haltung

e verbale Zurilickhaltung
Reaktives Verhalten meint, dass ich den Kontakt mit Kindern nicht initiiert habe, sondern auf
deren Handlungen, wenn sie an mich gerichtet waren, reagiert habe. Die verbale
Zuriickhaltung ging einher mit der Ubernahme der dort iiblichen Kommunikationsmuster.
Eines davon war, erst interessiert herausfinden zu wollen, was ein Kind mit einer Aktion oder
Aussage meint, bevor man eine Reaktion einleitet. Die Rolle fiel mir anfangs schwer, da ich
den Impuls versplrte, verbale Inputs liefern zu miisse, aber die Kinder akzeptierten mich
schnell und so gelang es bald zu beobachten, ohne dabei den natiirlichen Tagesablauf zu

storen.
Vorstellen des Standorts

Die Kindertageseinrichtung besteht seit finf Jahren aufgrund einer Elterninitiative. Es

handelt sich um eine elternfinanzierte Waldkindergruppe, die einem Waldkindergarten
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entspricht, aber eine andere Rechtsform darstellt. Die Einrichtung finanziert sich
ausschlieBlich aus Elternbeitragen und Spenden und kommt ohne 6ffentliche Férdergelder
aus. Auf der Datengrundlage von Homepage™* und Informationsabend besteht das

padagogische Konzept des Standorts aus folgenden Schwerpunkten:

e Wald- und Naturerfahrung

e (dem) individueller(n) Entwicklungsplan des Kindes (gerecht werden)

e vorbereitete Umgebung

* vertrauensvolle Zuriicknahme des Erwachsenen

* wertschatzender Umgang, Gefiihl des Angenommen-Seins

* Ausleben von Frustration durch begleitetes Weinen (als Hilfestellung zum

Zurickfinden des inneren Gleichgewichts)

* begleitende Elternarbeit
Es werden derzeit 22 Kinder in der Altersspanne von drei Jahren bis Schuleintritt (6 Jahre)
von drei Padagoginnen betreut. Die Betreuungszeiten sind von 8:30 Uhr bis 13:30 Uhr.
Kinder bis 3,5 Jahre gehen vier Tage die Woche in den Wald, ab 3,5 Jahren gehen Kinder drei
Tage die Woche. Derzeit gibt es einmal in der Woche ein Nachmittagsangebot, das Kinder ab
dem flinften Lebensjahr besuchen dirfen. An diesen Tagen endet die Betreuungszeit um 15
Uhr. Die Aufenthaltsbereiche erstrecken sich tiber mehrere zur Verfligung stehende Platze,
die unterschiedlich ausgestattet sind. An verschiedenen Orten verteilt gibt es einen Platz mit
Kochgeschirr und einer Anrichte (,,Gatschkiiche”), einen Platz mit klangproduzierenden
Elementen aufgehangt (,Klangraum®), einen mit Kreis aus Badumen (,, Kraftplatz®) und einen
mit einem Sitzkreis aus Baumstiimpfen (,,Jausenplatz”). Es gibt Grab- und Rechenwerkzeug
sowie verschiedene Gerate fiir Bewegungsaufgaben. Manchmal werden neue Platze oder
weiter entfernte Platze aufgesucht. Die Entscheidung, welcher Teil der Gruppe sich an
welchem Platz aufhalt, wird in der Frith von den Padagoginnen getroffen und abgesprochen.
Die Aufenthaltsorte kdnnen im Laufe des Vormittags verandert werden. Vom Platz, wo die
Kinder von ihren Eltern hingebracht und wieder abgeholt werden, zu den jeweiligen
Aufenthaltsplatzen werden Wege zuriickgelegt, die Stationen fiir den Morgenkreis oder

Sammelplatze enthalten. Die Kinder sind dem Wetter entsprechend angezogen, meist in

" Aufgrund der Anonymitat wird keine Webquelle angegeben. Ein Auszug der relevanten Textpassagen von der
Homepage befindet sich in der Datensammlung (Beobachtungsprotokolle, Interviews, Homepagetext), die bei
der Autorin gebunden aufliegen.
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wasserabweisender Ganzkorperkleidung (,Gatschgewand®”) und haben in ihren Rucksacken

eine Ersatzkleidung sowie ihre Jause mit.

Die Einbindung der Eltern erfolgt durch regelméRige Gesprache und beginnt im Idealfall
schon vor Kindergarteneintritt durch Besuch einer Waldspielgruppe fiir Kinder unter drei
Jahren. Die Institution wendet sich vor allem an Eltern, die an einem ,alternativen Ansatz” in

der Padagogik interessiert sind.

3.4 Methoden der Datenanalyse

So komplex es sich gestaltet hat, das passende Erhebungsinstrument zu entwickeln, so
herausfordernd war es, ein geeignetes Auswertungsverfahren zu kreieren. Dabei half mir als
Leitidee die Datenanalyse, wie sie in der Grounded Theory von Corbin und Strauss (2015)
vorgeschlagen wird. Der Grounded Theory-Ansatz ist ein Sammelbegriff fir vorwiegend
qualitative Datenanalyse und verfolgt einen konstruktivistischen, holistischen Ansatz
(Corbin/Strauss 2015, 20). Ausschlaggebend ist, dass die Theorie nicht vor der Erhebung
besteht, sondern aus dieser entspringt (ebd., 11). Ob und zu welchem Grad es sich bei
meiner Datenanalyse um die Anwendung von Grounded Theory handelt, klare ich in diesem
Abschnitt. Die Tabelle (Tab. 3) gibt die Phasen der Auswertung — von denen ein Teil schon

wahrend der Erhebungsphase stattgefunden hat — wieder.

Ditenquelle
[ \
Beobachtung Interviews Datentriangulation
Erhebungsphase Beobachtung Interviews gegenseitige
<] Einflussnahme von
Beobachtungen und
Interview(fragen)
Datenverarbeitungs- | Protokolle; Protokolle/Trankskripte; | v.a. als sich
Codierung; Ordnung Codierung; Ordnung erganzendes
phase .
nach Clustern nach Clustern Datenmaterial
Auswertungsphase Bei Kategorie

|
Interpretation mit Hilfe von Zuordnung:
Ordnungsphase 1 auf Ebene der Darstellung;
Ordnungsphase 2 auf interpretativer Ebene

,Begleitung” erwiesen
sich die Interviews als
dominante
Datenquelle, die
Beobachtungen waren
erganzend, sonst
verhielt es sich
umgekehrt.

Tab. 3 — Ubersicht iiber Phasen der Auswertung
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Die Erhebungsphase tragt einen Anteil an der Auswertung, da sich in dieser Phase bereits
erste Erkenntnisse aus den Beobachtungen und Interviews ableiten lieRen, die die
darauffolgenden Interviews und Beobachtungen beeinflussten. Hier ist schon eine Art von
Datentriangulation zur Anwendung gekommen: Erste Auswertungen zu den Beobachtungen
(in Form von Zusammenfassen zusammengehorender Elemente, Benennen von
Wirkungsketten) flossen bereits in die Erstellung der Interviewfragen oder in die spontanen
Fragen mit ein. Auch Sachverhalte, die ich nicht beobachten konnte (z.B. Tatigkeiten im
Winter) oder nicht genau beobachten konnte (z.B. wie sich eine Pddagogin einem
aufgebrachten Kind zuwendete), konnte ich so in Erfahrung bringen. Gleiches galt fiir
Perspektivenabklarung von Beobachtungen (Was hast du da gesehen?). Ich nahm Aspekte,
die in den Interviews auftauchten, als neue Dimension in die Beobachtung hinein (z.B.
achtete ich nach der Erklarung deutlicher darauf, wie die Padagoginnen in Konflikten
agierten, welchen Abstand sie zum Kind einnahmen und welche Worte sie benutzten). Die
Triangulation bezog sich auch innerhalb einer Erhebungsmethode von friher erhobenen auf
spater erhobene Daten: Informationen aus friihen Beobachtungen benutzte ich, um meinen
Blick in weiterfihrenden Beobachtungen deutlicher auf gewisse Sachverhalte zu lenken (z.B.
die Bereiche fur kreative Aktivitaten wurden nach und nach ausgeweitet, anfangs
beobachtete ich nur das Gestalteten mit Material). Ebenso verhielt es sich mit den

Interviews. In Abbildung 4 ist diese gegenseitige Einflussnahme als Spirale dargestellt.

In einer spateren Auswertungsphase erfolgte Triangulation, indem ich Daten aus der
Beobachtung und Daten aus den Interviews abglich bzw. versuchte durch die Interviews eine
Bestatigung zu erhalten, ob die Beobachtung eine Ausnahme oder eine Grundkonstante
darstellte. Ich gebe ein Beispiel: Bei den ersten Beobachtung zu kreativen Aktivitaten fiel mir
auf, dass auf die Kinder kein Druck ausgelibt wurde, etwas fertig zu machen. Das erschien
mir ungewdhnlich, daher brachte ich es im Interview zur Sprache. Es stellte sich heraus, dass
darin zwar schon eine Grundhaltung bestand (Prozessen wird mehr Beachtung geschenkt als
Produkten), die aber nicht immer und grundsatzlich gilt (z.B. wenn von gréBeren Kindern
Verbindlichkeit gegeniiber der Fertigstellung eines Produkts eingefordert wird). Die
Informationen aus den Interviews konnten durch die Triangulation die Daten aus den
Beobachtungen bestatigen, relativieren, in einen Gesamtkontext setzen und mir eine
Fremdperspektive bieten. In der letzten Phase der Auswertung zeigte sich, dass es fir

bestimmte Kategorien jeweils eine dominantere Datenquelle gab und die andere als

47



erganzende Datenquelle diente. So waren zum Beispiel bei der Kategorie Begleitung die
dominanten Datenquellen die Interviews, weil sie mehr Gber das Warum der Begleitung
verrieten. Die Beobachtungen waren aber wichtige Erganzungen zu den Interviews, weil sie

den Abgleich mit der Wirklichkeit (wie wurde tatsachlich begleitet) darstellten.

Die Datenverarbeitungsphase bezeichnet eine Phase, in der ich die Daten mittels Codieren
und Ordnen zu thematischen Clustern (Codes, die unter einem Oberbegriff
zusammengefasst werden) zu verarbeitbaren Einheiten verwertet habe. Das Codieren ist ein
Prozess, in dem Inhalte, Merkmale und wo mdglich auch schon Kategorien aus den
zusammengetragenen Daten benannt werden, damit wiederkehrende Muster zu erkennen
sind (vgl. Borgatti 2005; Corbin/Strauss 2015, 59ff.) Beispiele fur solche Codes waren
,Fursorge”, ,Gruppenaufteilung”, “Sensible Phasen”. Dies stellt insofern einen Teil der

Auswertung dar, da sich hier schon erste Konzepte und Zusammenhange abzeichneten. Die

Tatigkeit war dennoch eher ,handwerklich als analytisch.

In der Auswertungsphase erfolgte eine Einordnung und Systematisierung der kodierten
Einheiten. Dies geschah in zwei Phasen: Zunachst ordnete ich die Codes (und die Textstellen,
die sie belegten) nach einer darstellenden Ordnung. Diese zeichnete sich dadurch aus, dass
sie die Darstellungen, wie sie beobachtet oder in Interviews gegeben wurden, ganz lieR und
in eine thematische Nahe brachte. So entstanden zunéachst innerhalb der drei Alltagsfelder
Jause, kreative Tatigkeiten und Aushandlungsprozesse die Bereiche ,Raume und Grenzen®,
,Handlungen der Kinder” und ,Begleitung”, in denen ich thematisch zusammengehoérende
Beitrage sammelte. Manche Aussagen und Beobachtungen erhielten auch doppelte Codes,
da sie in mehrere Bereiche fielen. Ich gebe zu diesem Prozess ein Beispiel: Im Alltagsfeld
Jause sammelte ich im Bereich ,Radume und Grenzen“ unter anderem Regeln, die die Kinder
beim Abhalten der Jause einhalten mussten, im Bereich Handlungen fligte ich Darstellungen
zusammen, wie sie ihre Jause teilten und sich sozial austauschten, und im Bereich Begleitung
trug ich Belege daflir zusammen, wie die Padagoginnen zum Beispiel das Her- und
Wegrdaumen der Jause unterstitzten. In der zweiten Ordnungsphase gelang es mir, die
Beispiele und Codes nach interpretativen Merkmalen zu ordnen. Ich gebe zwei Beispiele: Die
Auswertungskategorie ,Entscheidungsraume” beschaftigt sich mit den vorhandenen
Rdumen (z.B. Kinder kénnen entscheiden, wann sie ihre Jause essen - ab der Ankunft am
Jausenplatz bis zu seinem Verlassen). Der Raum ist abgesteckt durch Grenzen, das sind

kommunizierte Strukturen, innerhalb derer sich Kinder orientieren kdnnen. Begrenzungen
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kdnnen auch durch die Umgebung vorhanden sein. Die Setzung von Begrenzungen (z.B.
durch Kindergartenarchitektur), aber auch die Auswahl von natirlichen Begrenzungen
(Waldumgebung) wirken sich auf die Moglichkeiten fur kindliche Entwicklung aus. In die
Auswertungskategorie ,Begleitung” fallt alles, was ich an BegleitmalRnahmen und
VorbereitungsmalRnahmen durch Beobachtung und Interviews in Erfahrung bringen konnte.
So entstand die Theoriematrix (Kapitel 1.5), die mir die interpretativen Kategorien zur
Verfiigung stellte, mit welchen ich schliefRlich, die Darstellungseinheiten durchbrechend,
Muster und Zusammenhange offenlegen konnte. Die Erkenntnisse aus dieser zweiten
Ordnungsphase habe ich fir die Ergebnisdarstellung in dieser Arbeit in den Kapiteln 4-6
innerhalb von drei Betrachtungsfenstern (vgl. Forschungsfrage) aufgearbeitet. Die
Betrachtungsfenster, die den Unterkapiteln zu den Ergebnissen entsprechen, ermoglichen

die Darstellung der Dynamik der einzelnen Kategorien zueinander.

Grounded Theory oder nicht?

Wie schon erwahnt, habe ich mich bei der Suche nach einer passenden Analysemethode an
der Grounded Theory orientiert. Da diese aber als zentrales Merkmal Theorie aus
Datenmaterial generiert, ist an dieser Stelle zu fragen, ob meine Analysemethode tatsachlich
den Anspruch einer Grounded Theory erfiillt. Um dieses Frage zu beantworten, muss man
sich noch einmal den Analyseprozess unter Hinzunahme der Theoriekonzepte, die ich

hinzugezogen habe vergegenwartigen (Abb. 4).

Partizipation als Sozialpraxis in ____—— | Sensibilisierendes Theoriekonzept
Strukturen suchen

¢

Prozess der gegenseitigen
Beobachtung g Interviews — ETEET A

Analyse 1: auf darstellender Ebene

& Theoriematrix

\,/ als Werkzeug

Analyse 2: Ergebnisse als Darstellung
und Interpretation von Kategorien
und ihrer Wirkungen aufeinander

Abb. 4 — Uberblick iiber die Auswertungsphase mit Theoriebezug
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Der Datenerhebung vorangestellt war ein sensibilisierendes Theoriekonzept, das sich mit
dem Zusammenhang von Praxis und der ,Aufgehobenheit” des Untersuchungsobjekts
(Entscheidungsraume) darin auseinander gesetzt hat. Dieses galt es aber nicht zu beweisen
oder nachzuweisen, sondern es diente der Formung des forschenden Blickes, der
Ausarbeitung des Erhebungsinstruments und es war richtungsweisend fiir die Analyse (zum
Beispiel als Ansatz zur Erstellung der Kategorien). Dass der Datenerhebung ein
Theoriekonzept vorangestellt war, spricht zwar dagegen, dass ich im Sinne einer klassischen
Grounded Theory gearbeitet habe. Da das Hauptergebnis der Auswertung allerdings in der
Generierung der Theoriematrix und ihren Kategorien sowie im Aufzeigen von deren
Wechselwirkungen bestand, kann man die Arbeit guten Gewissens in die Tradition der

Grounded Theory stellen.

Dieses Kapitel hat sich damit beschdftigt, wie man dem Vorhaben, die Praxis von
Entscheidungsrdumen auf einer Strukturebene zu begreifen, methodisch gerecht werden
kann. Die Ergebnisse dieser Erhebung in ihrer Letztauswertung présentiere ich in den nun

folgenden Kapiteln 4 bis 6.
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Kapitel 4: Entscheidungsriume bei der Vormittagsjause

Im Bereich der Jause ergeben sich in den Entscheidungsraumen und durch sinnvolle
Begrenzungen Moglichkeiten fur Kinder Kompetenzen zu erwerben und sich persénlich und
sozial weiterzuentwickeln. Diese sind das Einlben in Verantwortlichkeit, das Aneignen von
Selbststandigkeit, Selbstorganisation und feinmotorischen Fahigkeiten, die Erhaltung und
Entwicklung eines gesunden Selbstgefiihls und soziale Erfahrungen im Rahmen der Jause
(4.1). Die Qualitat der Rdume, die hier beobachtet wurden, zeichnen sich durch die Faktoren
WahImaoglichkeit, Zeit, Herausforderung und Orientierungsmaoglichkeit aus (4.2). Zu den
Handlungen der Kinder konnte ich als Kategorien fir Begleitung aus den Beobachtungen und
Interviews Nichtreaktion, Geduld und Zuriickhaltung, Unterstiitzung, Bedirfnisorientierung

und Entscheidungshilfe generieren (4.3). Die Rahmenbedingungen zur Jause fasst Tabelle 4

zusammen.
Faktoren Zeit Ort sozialer Gesundheit/
Austausch Hygiene
Grenzen von 9-12 sitzend am Lautstarke gelegentlich: Teil-
Uhr festgelegten Stopp
Jausenort
Mogliche wann, neben wem Tauschen und Umgang mit auf den
Entscheidungen | wie lange, Schenken Boden gefallener
wie oft Jause

Tab. 4 — Tabellarische Darstellung der Rahmenbedingungen bei der Jause

4.1 Moglichkeiten bei der Jause
Durch Raume und Grenzen ergeben sich fir Kinder Lern- und Entwicklungsmaoglichkeiten, die
sich in Kompetenzen darstellen lassen. Diese mochte ich in Beziehung mit den Rdumen und

Grenzen, die ich beobachtet und erfragt habe, darstellen und mit Beispielen belegen.

4.1.1 Das Einiiben in Verantwortlichkeit, Selbststindigkeit, Selbstorganisation
und feinmotorische Fahigkeiten beim Her- und Wegraumen der Jause

Die erste Moglichkeit, die sich aufgrund der besonderen Qualitdt der Entscheidungsraume
am Untersuchungsstandort ergibt, ist das Einliben in Verantwortlichkeit, Selbststandigkeit,
Selbstorganisation und das Weiterentwickeln von feinmotorischen Fahigkeiten. Nicht die
Jause selbst, sondern der Prozess und die Aufgabe des Her- und Wegraumens der Jause,
sofern sie als Moglichkeit zur Entwicklung der eben genannten Kompetenzen genutzt
werden, bieten dies an. Das inkludiert sowohl das Ein- und Ausrdumen des Rucksacks, als

auch das Vorbereiten des Jausenplatzes fiir die Gruppe, wenn eine besondere Jause
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(Geburtstagsjause) stattfindet. Wenn Kindern diese Aufgaben und Handgriffe nicht
abgenommen werden, sondern eine unterstitzende Begleitung erfolgt, ergibt sich hier fiir
sie die Moglichkeit, diese Verantwortlichkeit und die ndtigen Kompetenzen dafiir einzuliben.
Das erfordert auf Seiten der Padagoginnen Geduld und Zuriickhaltung. Nun bringe ich einige

Beispiele:

J. (Padagogin) beschiftigte sich lange mit dem einzugewdhnendem Kind, indem sie ihm bei
der Jause Hilfestellung bot: z.B. hielt sie die Jausenbox so hin, dass das Kind den Verschluss
aufmachen konnte. Als ein anderes Kind nach ihr verlangte, antwortete sie: ,Ich komme

spater zu dir. Ich mochte jetzt noch die E. ein bisschen langer begleiten.”

Die Zeit, die sie diesem Kind in der Begleitung widmet, sowie die Antwort ,Ich mochte jetzt
noch die E. ein bisschen langer begleiten.” zeugen von dem Stellenwert, den diese Arbeit im
Alltag der Padagogin einnimmt. So begreift sie das Hinhalten der Jausenbox nicht als schnelle
MaBnahme, damit das Kind endlich sein Essen beginnen kann, sondern als Teil der
padagogischen Aufgabe, die sie dort leistet. Zum Umgang mit der technischen Handhabe der

Jausenutensilien befragt, antwortet eine Pddagogin:

»lch moéchte eigentlich schon, dass die Kinder ihre Sachen selbst wegrdumen, aber wenn es
einmal schnell gehen muss oder wenn es heiR her geht, dann kommt es auch mal vor, dass
ich fiir sie etwas einpacke. Das hat mich heute zum Beispiel voll gefreut, dass die M. ihre
Sachen von alleine eingepackt hat. [...] Bei den kleinen erkennt man bald Fortschritte in der
Feinmotorik und in der Selbststandigkeit. Das macht mir grol3e Freude das festzustellen,
deshalb bestehe ich auch darauf, dass sie ihre Rucksacke selbst einrdumen und zumachen
und nehme mir Zeit, dass so zu begleiten, dass sie es selbst machen, auch wenn es dann

langer dauert, als wenn ich es machen wirde.” (Interviewprotokoll IG 2016, 70-74; 260-263)

Die Haltung der Padagoginnen besteht darin, dass sie wenn maoglich nur so viel der
Handgriffe und Erinnerungen zum Her- und Wegraumen tibernehmen, wie unbedingt notig
sind, und die Aufgabe als Aufgabe des Kindes verstehen und dies dem Kind so vermitteln.
Dies geben sie an, aus Griinden der Férderung von Selbststdndigkeit, aber auch zur
Entwicklung der Feinmotorik zu tun. Gleichzeitig erkennt man im Zitat, dass es der Padagogin
personlich Freude bereitet, bei den Kindern einen Fortschritt hinsichtlich Selbststandigkeit
und Feinmotorik zu beobachten. Dieser Teil des Tagesgeschehens, das Her- und Wegraumen
der Jause, wird also nicht als notweniger Zwischenschritt, der zum Stattfinden der
eigentlichen Aktivitat (das Abhalten der Jause) ziigig Gberwunden werden muss, betrachtet,
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sondern als Lernmoglichkeit, deren Zuwendung sich lohnt. Neben dem
Verantwortungsgefiihl fallt auch die Selbstorganisation (In welcher Reihenfolge erfolgt das
Einrdumen?), das technische Kénnen (VerschlieBen von Verschliissen und
Rucksackschnallen) und die Selbststandigkeit, dies ohne Hilfe zu bewaéltigen, als

Entwicklungsmaoglichkeiten in diesen Bereich.

Auch wenn hier die Grenze ,Verbindlichkeit” (Kinder kdnnen nicht entscheiden ihre Jause
liegen zu lassen) den Entscheidungsraum beschrankt, so haben die Kinder freie Entscheidung
darliber, wann und wie sie ihre Jause wegraumen. Durch die Erwartungshaltung der
Padagoginnen (im Sinne einer community of practice) ergeben sich die Moglichkeiten, diese
Kompetenzen zu erwerben. Dadurch, dass diese Entscheidungen nicht abgenommen
werden, wird den Kindern signalisiert, dass man ihnen die Bewaltigung dieser Aufgaben

zutraut, sie sogar von ihnen erwartet.

4.1.2 Die Erhaltung und Entwicklung eines guten Selbstgefiihls

Eine weitere Moglichkeit zur Entwicklung ergibt dieser Entscheidungsraum in Bezug auf die
Entwicklung und den Erhalt eines guten Selbstgefiihls. Damit ist gemeint, eine gute
Abschatzung lber die eigenen Bedirfnisse treffen zu kénnen und die eigenen Handlungen
danach richten zu kénnen (z.B. wenn ich hungrig bin, organisiere ich mir etwas zu essen;
wenn ich erschopft bin, mache ich eine Pause).15 Es ist das Erkennen dessen, was man selbst
braucht. Die Jause bzw. Entscheidungen zum Thema Essen und Trinken bringen die

Moglichkeit mit, dass sich ein Kind fragen muss: ,Was brauche ich?”.

In der Haltung der Padagoginnen und in der Gestaltung der Entscheidungsrdaume bei der
Jause dullert sich dies darin, dem Kind nicht aufgrund von tiberbordenden Flrsorgeabsichten
oder aus organisatorischen Argumenten die Entscheidungen tiber sein Hunger- und
Durstgefiihl abzunehmen. Die Mdoglichkeit besteht darin, hier ein gutes Selbstgefiihl und
einen Umgang, der in der Abstimmung der eigenen Bediirfnisse mit den jeweils gerade

gegebenen Bedingungen (z.B. das Spiel ist gerade spannender) zu entwickeln.

Im Fallbeispiel hatten Kinder fiir die Jause ein groBes Zeitfenster von ca. 3 Stunden zur
Verfligung. In diesem durften sie ein oder mehrmals und so lange sie wollten ihre Jause
essen. Ich konnte beobachten, wie unterschiedlich die Kinder ihre Jause abhielten. Manche —

so schien es — hielten eine Dauerjause, andere gingen gleich zu einem Spiel tber, wieder

> Bei dem Begriff Selbstgefiihl bediene ich mich eines Begriffes von Jesper Juul (Juul 2009, 97ff.)
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andere jausneten mehrmals. Genauso konnte ich aber auch Jausen beobachten, wo alle
Kinder gemeinsam anfingen und anndhernd gleichzeitig fertig wurden. Dazu mochte ich ein

Beispiel bringen:

Ein Madchen wollte ihr Joghurt offen stehen lassen, damit sie hin und wieder hinkommen
und einen Loffel nehmen konnte. Dieser Wunsch wurde gewahrt. (Beobachtungsprotokoll

1/1 2016, 35-36)

Die Toleranz gegeniiber dem Bediirfnis nach Nahrungszufuhr bei Kindern ging im
beobachteten Setting sehr weit. Kinder kdnnen darin eine Vielzahl an Jausenvarianten
realisieren. Die Grof3e des Entscheidungsraums stellt aber auch eine Herausforderung dar.
Oft sind Entscheidungen (Wann ist ein guter Zeitpunkt meine Jause abzuhalten?) dieser
GroBenordnung fir Kinder nicht so einfach zu treffen. Die Beobachtung, dass viele (bis alle)
Kinder gleichzeitig und gemeinsam zu Beginn der Jausenzeit ihre Jause al3en, zeigte mir, dass

hier soziale Orientierung eine wichtige Rolle spielte.

Nicht nur die Moglichkeit, ein gutes Selbstgefiihl zu entwickeln, besteht im Bereich der
Jause, sondern auch die Moglichkeit, die individuellen Personlichkeiten der Kinder — die sich
in ihren unterschiedlichen Bedirfnissen ausdriickt - wertzuschatzen, indem die
Entscheidungsraume und die Padagoginnen unterschiedliche Bedirfnisse anerkennen und
verschiedene Jausenvarianten zulassen. Es werden Kinder nicht ,,zum Problem” gemacht, die
besondere Bedirfnisse in Bezug auf die Jausenzeiten haben (und mit einem stark normierten
Jausenablauf nicht zurechtkommen) - weder solche die kein Interesse am jausnen haben und
gleich herumlaufen wollen, noch solche, die schnell satt sind und 6fter essen wollen oder

solche, die besonders langsam essen.

4.1.3 Das Sammeln von Sozialerfahrungen in der Jausensituation

Diese Moglichkeit, das Sammeln von Sozialerfahrung in der Jausensituation, ergibt sich als
Moglichkeit aus den Rahmenbedingungen, die die Jausensituation fir Sozialerfahrung bietet.
Die Kinder kénnen die Moglichkeit aber nur soweit wahrnehmen, soweit sie zugelassen sind.
Darunter fallen das Bestimmen des Sitznachbarn/der Sitznachbarin, das Tauschen, Schenken
und Teilen der Jause mit anderen und ungezwungene personliche Gesprache wahrend dem
Essen. Dirfen sich die Kinder nicht entscheiden eine oder mehrere der genannten Aktionen
wahrend der Jause zu verwirklichen (z.B. wahrend dem Essen spricht man nicht; jeder isst

seine Jause; festgelegte Sitzordnung), so bestehen diese Entwicklungsmaglichkeiten nicht
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oder nur beschrankt. Wie dies am Untersuchungssetting eingeldst wurde, méchte ich nun
mit ein paar Beispielen illustrieren: Wahrend den Jausenzeiten entstanden Gesprache und
Sprachspiele unter Kindern oder mit den Padagoginnen. Diese enthielten alltagliche
Beobachtungen, Aushandlungen zur Jause (zum Beispiel wenn es um das Aufteilen einer
Jause ging) oder Erzdhlungen Uber Erlebtes. Dass es speziell in diesen Situationen zu solchen
Gesprachen kam, fuhre ich darauf zurlick, dass die Kinder sitzen, einen langeren
Zeitabschnitt an einem Ort verbringen, die Atmosphare ungezwungen ist und diese Zeit

keinem anderen Zweck dient als der Nahrungs- und Flissigkeitsaufnahme.

Einige Kinder begannen , Augen zu“ zu spielen (dabei macht ein Kind die Augen zu, das
andere legt ihm ein Stlick seiner Jause hin, welches es ihm schenken mochte), welches ein

Kind auf einer anderen Picknickdecke tbernahm. (Beobachtungsprotokoll 2/1 2016, 39-42)

Es entstehen Gesprache (iber das Essen. Wahrend dieser Zeit liegen die beiden groRen
Madchen bauchlings auf der Picknickdecke in einiger Entfernung (auRer Horweite) und reden
intensiv. Die Jausenkinder iberlegen wie eine Gondel aussieht. E. macht mit seinem Korper
die Gestalt einer Gondel nach. Uber die Gondel kommen sie zum nichsten Thema. Ein
Madchen stellt nach: ,,Die kdnnen ganz schnell flitzen.”, sie rennt dazu ein paar Meter.

(Beobachtungsprotokoll 1/1 2016, 30-34)

1. isst gerne Brezel, ich esse lieber Bananen.” , Affen essen Bananen.” ,Aber auch Kinder

essen Bananen.” (Beobachtungsprotokoll 1/1 2016, 24-25)

Ein Bub und seine groRe Schwester teilen einen Rucksack, wo beide Jausen drinnen sind.
Uber die Vermittlung der Begleiterin wird ausgemacht, wie sie vorgehen, damit jeder eine

Jause an seinem Platz essen kann und es fiir beide passt. (ebd., 133-147)

Auf einer Picknickdecke steckt ein Madchen den Kindern Hirseballchen in den offenen Mund.
Die Padagogin kommentiert: ,Das sieht aus wie Vogel.” Daraufhin spielen die Kinder, sie
waren Vogel im Nest. [...] Es entsteht das Spiel ,,Du bist ....“ Ein Kind sagt zu einer Betreuerin
,»Du bist eine Lampe.” Die Betreuerin antwortet: ,,Du bist ein Kasten”. Das geht viele Male mit

den abenteuerlichsten Begriffen hin und her. (Beobachtungsprotokoll 2/1 2016, 44-49)

Gelegentlich herrscht aus gesundheitlichen Griinden (Ansteckung) ein Tauschverbot, das das

Verschenken oder Tauschen der Jause untersagt.
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»Aber manchmal missen wir auch einen Teil-Stopp einfliihren, wenn ansteckende
Krankheiten grassieren (...). Da freuen sich dann immer alle, wenn der Teil-Stopp wieder

aufgehoben wird.” (Protokoll IL 2016, 45-47)

Aus der Aussage erfahrt man, dass die Kinder das Teilen der Jause als positiv empfinden (,,Da
freuen sich dann immer alle, wenn der Teil-Stopp wieder aufgehoben wird.”). Das
Bestimmen des Sitznachbarn sowie das Tauschen, Schenken und Teilen von eigenem Essen
sind wichtige Elemente flr die Kreation, Starkung und das Ausleben des sozialen
Miteinanders. Die Erfahrungen, die Kinder in diesem Entscheidungsraum machen konnten,
glichen der Tatigkeit des Experimentierens mit sozialen Umgangsformen. Durch die
Zwanglosigkeit der Jausensituation, die aulRer der Nahrungszufuhr keinen Zweck verfolgte,
und die Rahmenbedingungen sitzen und gemaBigte Lautstdrke entstanden experimentelle
Formen des Austausches, die sich in Form von Gesprachen, Sprachspielen und

verschiedenen Tauschformen der Jause duRRerten.

Rdume im Bereich der Jause, sofern man sie fiir gewisse soziale Interaktionen fiir Kinder
offen halt, beinhalten demnach die Méglichkeit, dass sich hier ein Experimentierfeld fir
soziale Umgangsformen auftut, das sich qualitativ von den Maoglichkeiten wahrend der
Spielzeit unterscheidet. Die Begleitung der Pddagoginnen beobachtete ich als eine, die
versucht diese Gesprache und Tauschaktionen am Laufen zu halten bzw. dort zu vermitteln,
wo Kinder in Konflikte geraten, jedoch nicht als Initiatoren dafir. So hat beispielsweise eine
Padagogin ein von Kindern begonnenes Sprachspiel (,,Du bist ein Lampenschirm.”)

fortgesetzt und durch Blickkontakt andere Kinder miteinbezogen.

4.2 Qualitat von Entscheidungsriaumen

Um Moglichkeiten im Bereich Jause durch Raumgebung zu realisieren, miissen die Raume
gewisse Qualitaten aufweisen. Dazu zdhlt die Offenheit fiir bestimmte Handlungen (zum
Beispiel fiir soziale Austauschformen) genauso wie Grenzen (zum Beispiel der Anspruch, dass
Kinder ihre Jause selbst her- und wegraumen). Die Qualitdt zeichnet sich dadurch aus,
welche Arten von Entscheidungen Kinder in den Raumen machen kénnen, ebenso wie die
Beschaffenheit der Grenzen. Hier mochte ich die Strukturen der Rdume beziiglich ihrer
Qualitat erortern. Die Qualitatsmerkmale stellen dabei Moglichkeiten (Kompetenzbildung,
Personlichkeitsbildung) ebenso dar, wie Herausforderungen (Abb. 5). Dieses Wechselspiel

diskutiere ich anhand der Qualitatsmerkmale Zeit und Offenheit fiir soziale Interaktionen.
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Herausforderung: Orientierung (inter- und intrapersonal)

A A
Qualitatsmerkmale: Zeit Offenheit fur soz. Interaktionen
—
)\ \!
Moglichkeit: Selbstgefinhl soziale Erfahrung

Abb. 5 — Die Qualitatsmerkmale Zeit und Offenheit fir soziale Interaktionen, ihre Herausforderungen

und Moglichkeiten

Als Herausforderungen ist die inter- wie die intrapersonale Orientierung von Kindern zu
nennen. Diese findet als sozialer Orientierungsprozess innerhalb der Gruppe und innerhalb
der Strukturen der Kindergartenpraxis statt, als auch als nach innen gerichteter Prozess, der
die eigenen Bedirfnisse (z.B. Essen oder Spielen) abwiegt und zu einer Entscheidung
gelangen muss. Man darf nicht vergessen, dass Raume, die fir Entscheidungen fiir Kinder
offen stehen (Du darfst selbst entscheiden, wann du deine Jause einnimmst.) auch einen
Zwang zur Entscheidung mit sich bringen, welcher eine Herausforderung darstellt. Diese
besteht darin, dass Kinder mit sich selbst ausmachen miissen, auf welcher Grundlage sie die
Entscheidung treffen (Folge ich meinem Hungergefiihl oder schlieBe ich mich meinen peers
an?). Das nachste Beispiel demonstriert eine solche Herausforderung, ndmlich die der Wahl

des Sitznachbarn:

Am Bach angekommen wurden drei Picknickdecken als Jausenplatze mit einigem Abstand
ausgelegt. Die Kinder verteilten sich — ohne Zuteilung — wo und mit wem sie sitzen wollten
und begannen alle ihre Jause auszupacken und zu essen. (Beobachtungsprotokoll 2/1 2016,

35-37)

Obwohl im Beobachtungszeitraum diese Aufgabe von den Kindern gut gemeistert wurde, ist
es dennoch in sozialen Gruppen herausfordernd eine geeignete Sitzordnung zu finden, da
viele individuelle Interessen zusammenstofRRen (Kind A mochte neben Kind B sitzen, Kind B
aber nicht neben Kind A.) Ein Merkmal dieses Orientierungsprozesses beobachtete ich in der
langen Jausentétigkeit jlingerer Kinder, die mir die Pddagoginnen auch in den Interviews

bestatigten. Diese wird als Ausdruck einer Orientierungstatigkeit interpretiert.
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»Kleinere, die keine grofReren Geschwister haben, bei denen ist das dann meistens so. Die
echt erst einmal versuchen alles zu erfassen, was Gberhaupt ist. [...] Wir gehen davon aus,
dass die selbst im Beobachten ganz viel mitleben und mitmachen eigentlich. Und sie suchen
sich....bzw. versuchen ihren Platz dann zu finden oder zu suchen. (Transkript IB 2016, 423-

427)

Qualitat von Grenzen

Eine weitere Qualitat von Entscheidungsraumen betrifft die Beschaffenheit ihrer Grenzen.
Wird eine Grenze absolut gesetzt (Bsp. Du darfst bei der Jause nicht laut sein.), so muss eine
Grenzlbertretung der Kinder eine Konsequenz oder Strafe nach sich ziehen. Wird sie als
Wahlmoglichkeit gesetzt (Wenn du wahrend der Jause laut sein mdchtest, kannst du dies

auBerhalb des Jausenbereichs tun.), bleibt dem Kind eine Alternative.
»Es gibt schon auch Regeln. Zum Beispiel sage ich, wenn jemand laut ist, dass hier der Platz
ist, wo alle in ruhiger Atmosphare essen wollen. [...] dass sie wenn sie das Bedrfnis haben,
jetzt laut zu sein, das gerne tun kénnen, aber sie sollen sich dazu einen Platz auBerhalb des

Jausenbereichs suchen.” (Protokoll IG 2016, 57-60)

Das Kind kann laut sein, muss dafiir aber den Ort wechseln. Eine Regellibertretung ist erst
dann der Fall, wenn es innerhalb des Jausenbereichs laut ist. Die Intervention der Pddagogin
kann eine andere sein. Sie kann an die Vereinbarung erinnern (Wenn du laut sein mochtest,
verlasse bitte den Jausenbereich.). Dadurch entféllt nicht nur das Dilemma, dass das
Einfordern der Konsequenz bei Nichtbeachtung eine erneute Konsequenz nach sich ziehen
muss, sondern das Kind wird auch anders betrachtet — nicht als bewusster
RegellUbertreter/bewusste Regellbertreterin, sondern, als jemand, der die Bedingungen der
Wahl, die es treffen kann, vergessen hat. Die Grenze stellt fiir Kinder noch einen

Entscheidungsraum dar (Was ist dir wichtiger: Jetzt laut sein oder hier sitzen bleiben?).

Ein weiteres Beispiel fiir die Qualitdt von Grenzen ist die Beobachtung, Grenzen fir Kinder
flexibel zu gestalten. Am Beispiel des Jogurtbechers konnte ich sehen, wie die Paddagogin
eine allgemeine Grenze (Nach Beendigung der Jause wird die Jause in den Rucksack
eingerdumt.) fur ein Kind abanderte, da dieses angab, es wiirde gerne ab und zu
wiederkommen und einen Léffel vom Jogurt nehmen. Die gesetzten Grenzen sind also nicht
fiir alle Kinder immerzu in gleichen MafRen giiltig. Sie konnen flexibel gestaltet und angepasst
werden. Das unterstitzt (wieder) die padagogischen Ziele ,,Entwicklung eines guten

Selbstgefiihl“ und , Experimentieren mit sozialen Umgangsformen”. Es stellt aber auch eine
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Herausforderung in Bezug auf die Orientierung dar (Was gilt jetzt? Wieso darf der und ich
nicht?). Wie die Padagoginnen Kinder im Umgang mit flexiblen Grenzen begleiten, erldutere

ichin 4.3.

4.3 Kategorien von Begleitung

Moglichkeiten in Entscheidungsraumen fiihren dazu, dass Kinder Handlungen verwirklichen.
(Gemeint sind spontane Handlungen, nicht solche, die von Padagoginnen eingefordert
werden.) Damit die Handlungen der Kinder auch die Moéglichkeiten z.B. des
Kompetenzerwerbs ausschopfen, brauchen sie gelegentlich eine Begleitung durch die
Padagoginnen, auch weil die Entscheidungsraume, wie ich bereits analysiert habe, eine
gewisse Herausforderung darstellen. Die Begleitung ist eine Handlung, die durch eine
bewusste Intervention (oder Nicht-Intervention) ein padagogisches Ziel verfolgt. Zum
Beispiel forcieren die Padagoginnen im Bereich der Jause mit der Begleitung ,,minimale
Hilfestellung und Zuriickhaltung” die Férderung der Selbststandigkeit und
Eigenverantwortung der Kinder fir ihre Sachen. Ich habe versucht im Bereich der Jause eine
Kategorisierung fiir Begleithandlungen der Padagoginnen vorzunehmen. Abbildung 6 gibt

einen Uberblick, welche piddagogischen Ziele, mit welchen Kategorien von Begleitung

zusammenhangen.
Pid. Ziel: Bewertung beim || Selbstgefuhl Verantwortlichkeit, Experimentieren mit
Kind lassen fordern, Selbstorganisation sozialen

Orientierung geben Umgangsformen

| ! L
o ) . ) ] Kommunikation fordern,

Begleitung: Nichtreaktion Erinnern/Entscheidungshilfe . .
Raume vorbereiten

Umgang mit Heterogenitat Zuriickhaltung, minimale

Unterstilitzung, Geduld

Abb. 6 —Zusammenhang zwischen pddagogischen Zielen und Begleitung

4.3.1 Nichtreaktion
In bestimmten Situationen erfolgt auf die Handlungen der Kinder bewusst keine Reaktion.

Ich gebe ein Beispiel:

Ein Kind kippte die Jausenbox mit geschnittenen Apfeln auf den Boden. Die P4ddagogin, die
daneben saR, griff weder verbal, noch handelnd ein, machte keinerlei Bemerkung dazu. Der

Bub kommentierte es selbst. Dann hob er die Apfel auf und versuchte den einen Apfel mit
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dem anderen zu reinigen. Erst nach einer langeren Weile, schlug die Padagogin vor, dass sie
etwas Wasser dabei hatte, um den Apfel zu reinigen. Dies tat sie eine weitere Weile nach der

Ankiindigung. (Beobachtungsprotokoll H1 2016, 88-93)

Die Padagogin reagiert, indem sie zunachst nicht reagiert. So wird die Einschatzung der
Situation beim Kind belassen und nicht mit einer sozialen Bewertung durch die Reaktion
(,,Ui, jetzt hast du das ausgekippt.”) GUberlagert. Aufgeregtheit, die sich auch in einem
sofortigen Zur-Hilfe-Eilen duRert, kann vermitteln, dass das Kind etwas falsch gemacht hat.
Im Beispiel fallt das Auskippen der Apfel unter die normalen Vorkommnisse des Tages und
wird nicht kommentiert. Erst nach einer Weile, wo deutlich wird, dass das Kind die Apfel
nicht alleine reinigen kann, und auch nicht schmutzig essen mdchte, schlagt sie vor, diese
abzuwaschen. Durch Nichtreaktion lasst die Padagogin die Bewertung seiner Handlung beim

Kind und ermdglicht ihm zundchst in Ruhe, selbst eine Losung fiir sein Problem zu finden.

Warum ist diese Kategorie — da sie ja keine Reaktion beinhaltet — nennenswert? Gerade in
der padagogischen Praxis ist das Reagieren auf kindliche Handlungen oft sehr prasent. Damit
kreiert man neben der Bewertung durch das Kind eine Bewertung von auRen, welche diese
Uberlagert. Natirlich kann man argumentieren, dass sich so Sozialisation abspielt, dennoch
ist dem Beachtung zu schenken, dass in einer Institution versucht wird, diesem Impuls zu
widerstehen, um dann eine ruhige, iberlegte Handlung auszufiihren. Meiner Einschatzung
nach ist gerade in der Disziplin zur Zurlicknahme der eigenen Bewertung der Ausdruck der

padagogischen Haltung vorhanden.

4.3.2 Zuriickhaltung, minimale Unterstiitzung, Geduld
Die Begleitung mit dem Ziel die Selbststandigkeit der Kinder zu férdern dulSert sich in

Zurtickhaltung, Geduld und minimaler Unterstitzung.

Beim Begleiten des Wegraumens der Jause greift die Betreuerin nur minimal ein. Bei den
GroReren dieser Gruppe verbal: ,Mir wére wichtig/Ich hatte gern...“, bei den Kleinen, indem sie
gemeinsam Uiberlegt, wie die Dinge am besten zu verstauen waren. Sie halt den Rucksack zum
Beispiel so, dass das Kind die Schnalle zumachen kann oder den Stopsel der Flasche, damit das

Kind ihn nehmen und auf die Flasche drehen kann. (Beobachtungsprotokoll 1/1 2016, 48-58)

In einem weiteren Beispiel wird noch deutlicher, wie weit die Padagoginnen in ihrer
Zurtickhaltung gehen, den Kindern die Handgriffe, fiir die sie selbst verantwortlich sind, nicht

abzunehmen:
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Erst ganz zum Schluss, als ein sehr junges Madchen Spal daran hatte, ihre Kleidungsstiicke in
der Gegend herumzuwerfen, und nachdem der Vorschlag, dass sie diese womdglich in den
Rucksack werfen moge wegen der ungenauen Zieltrefferquote nicht aufging, half sie ein
wenig nach. (Das T-Shirt landete auf dem aufklappbaren Deckel des Rucksacks, die
Betreuerin klappte es in den Rucksack hinein.) Um dem (immer exzessiver werdenden)
Herumwerfen des Madchen ihrer Kleidung ein Ende zu setzen — die Betreuerin hatte sie
schon seit geraumer Zeit angehalten ihren Rucksack einzupacken — ging sie folgendermalien
vor: Sie wiederholte mehrmals deutlich: , Ich sage jetzt Stopp.“, und bot dem Madchen eine
Alternative ,,Ich sehe, dass du mit etwas herumwerfen mochtest. Wie ware es, wenn du erst
deinen Rucksack fertig packst, und dann kannst du damit (Holzstlck) herumwerfen.” Darauf

lieB sich das Madchen ohne Protest ein. (Beobachtungsprotokoll 1/1 2016, 60-70)

Es ware ein Leichtes gewesen, die Sachen fiir das Madchen einzupacken, dennoch hielt die
Padagogin an der Verantwortlichkeit des Kindes fest. Mit dem ungewohnlichen Vorschlag,
sie solle doch versuchen, die Kleidung in den Rucksack zu werfen, versucht sie einen
Mittelweg zwischen der Tatigkeit des Kindes und seiner Verantwortlichkeit, die sie jetzt
einfordert, vorzuschlagen. SchliefRlich landet das T-Shirt auf dem Deckel und die Betreuerin
klappt es hinein. Sie nimmt das Kleidungsstiick nicht in die Hand und verstaut es, sondern tut
durch das Zuklappen des Deckels so, als ware das Landen auf dem Deckel einfach eine fast

passende Ausfihrung der verlangten Verantwortlichkeit.

4.3.3 Erinnern, Entscheidungshilfe und Umgang mit Heterogenitit

Die Padagoginnen am Untersuchungsstandort haben sich vorgenommen, den Kindern die
Entscheidungen tber ihr Kérpergefiihl*® nicht abzunehmen. Sie merken allerdings, wo Kinder
offensichtlich gegen ihre eigenen Bediirfnisse handeln, und versuchen durch Erinnern und

Nachfragen das Kind wieder in eine Verbindung mit sich selbst zu bringen.

Fiir Kinder werden entsprechend ihrer Bediirfnisse individuelle Losungen gesucht. Damit sich
Kinder in dieser Heterogenitdat an Regeln und Losungen zurechtfinden kénnen, bedarf es laut
Aussage einer Padagogin Zeit und Akzeptanz. Sie beschreibt, wie eine individuelle
Losungssuche als Suche mit dem Kind gemeinsam oder als stille Absprache unter den

Padagoginnen vor sich geht.

'®n den Schriften des Familientherapeuten Jesper Juul (2009) wird darauf hingewiesen, dass sozial akzeptierte
Ubergriffe oft im Bereich der Bestimmung liber das Essen, das das Kind zu sich nehmen muss, stattfinden.
Kinder verzichten aus Griinden der Kooperation eher auf ihr Kérpergefiihl, als auf die Kooperation mit dem
Erwachsenen. Im Umkehrschluss ist das Uberlassen der Bestimmung tiber ihre Nahrungsaufnahme ein Zeichen
des Respekts dem Kind und seiner Integritat gegeniber.

61



»lch wollte halt immer statt Das Gleiche fiir alle, fir jeden das Passende. Aber das war ein
Lernprozess, bis auch die Kinder das akzeptieren und verstehen knnen. Am Anfang hiel3 es
da oft ,, Aber der darf!“, weil dieses Vergleichen ja auch entwicklungsbedingt dazugehort. [... ]
Manchmal suchen wir laut mit dem Kind nach einer Losung, manchmal erfolgt auch eine stille

Absprache unter uns Pddagoginnen, je nach Situation.” (Protokoll IG 2016, 315-317; 325-327)

Die Jause bietet sich auch als Lernsituation fiir den Umgang mit Heterogenitat an. Ich
erklaren das folgendermaRen: Dadurch dass der Energieverbrauch und das Bediirfnis nach
Essen und Flissigkeitszufuhr bei Kindern unterschiedlich ausgepragt sind, ist es fiir Kinder
gut nachvollziehbar, dass hier unterschiedliche Losungen Sinn machen. Die Padagogin
kommt nicht in Argumentationsnot, wenn sie erklaren muss, warum ein Kind seine Jause
drauBBen liegen lassen darf, wahrend andere Kinder nach der Jause ihre Sachen einrdumen

miussen. Sie kann argumentieren, dass Kind X einfach ofter etwas braucht.

An Verantwortlichkeiten, die Kinder wegen intensivem Beschaftigtsein oder geringer
Motivation vergessen, wie das Wegraumen der Jause und der Spielgerate, wird erinnert.
Auch zum Essen der Vormittagsjause erfolgt um halb 11 eine Erinnerung durch die
Padagoginnen, die sich vor allem an Kinder richtet, die bis dahin noch keine Jause zu sich
genommen haben. Eine Pddagogin gibt an, es sei auch eine Hilfe zur Tageseinteilung, da
dann die Halfte der Kindergartenzeit abgelaufen ist. An heiBen Tagen wird besonders ans
regelmalige Trinken erinnert. Im Winter und an kalten Tagen achten die Padagoginnen
besonders darauf, dass die Kinder regelmaRig und in kiirzeren Abstanden essen, da — laut
deren Aussage - der Kérper mehr Energie verbraucht und es schneller zu Unterzuckerung

kommen kann (Protokoll IG 2016, 63-69).

»Wenn Kinder einen Sprung machen und sich neu einordnen missen (Bin ich jetzt ein
GrolSer?), dann wird das Vergleichen wichtig. Dann machen sie oft Verhaltensweisen genauso
wie andere, die ihnen als Vergleich dienen, obwohl das gar nicht fir sie passt. Zum Beispiel,
wann sie Jause essen oder wie viel sie sich anziehen. Dann schreiten wir auch manchmal ein,
wo es notwendig ist, und erinnern das Kind an seine eigenen Empfindungen, zum Beispiel,
wenn da einer libermaRig schwitzt, dann sagen wir: ,Schau mal, ich sehe, deine Haut ist ganz
nass. Du schwitzt. Glaubst du, brauchst du jetzt wirklich eine Jacke, oder ist das T-Shirt

genug?‘“ (Protokoll 1G 2016, 317-320)

Die Beispiele zeigen, dass verschiedene Griinde dazu fihren kénnen , dass Kinder gegen ihr

eigenes Korpergefiihl entscheiden oder dieses zu wenig wahrnehmen. Da versuchen die
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Padagoginnen durch ihre Begleitung wieder einen Bezug zu schaffen, nicht indem sie dem
Kind vorschreiben, es solle nun essen oder den Pullover ausziehen, sondern indem sie das

Kind erinnern und anmerken, dass es hier vielleicht gegen sein eigenes Kérpergefiihl handelt.

4.4 Fazit

Die Ergebnisse zur Jause haben uns vor Augen gefiihrt, dass sich padagogische Praxis fast
immer im Spannungsverhaltnis von Antinomien abspielt. Antinomien sind widerspriichliche
Handlungsnormen, die je einen Soll-Anspruch an das padagogische Handeln herantragen
(vgl. Schidmerkemper 2006)."” ,Haufig werden widerstreitende Intentionen oder Funktionen
als Widerspriiche oder auch als ,,Antinomien” bezeichnet, die im Grunde in einer
offensichtlich rivalisierenden oder gar erklarten gegnerischen Beziehung zueinander stehen
und z.B. divergierende Funktionen, Rollen, gesellschaftlich-soziale Interessen o.A. zur

Geltung bringen wollen.” (ebd., 2)

An Standorten kdnnen diese Anspriiche unterschiedlich viel Gewichtung erhalten, was das
individuelle Profil eines Standortes ausmacht. Meist jedoch ergibt sich eine Balance, wie ein

Kommentar der Leiterin zeigt:

»[Eline der Hauptlerngeschichten ist glaub ich, dass wir immer wieder bemerken, wenn wir
[...] in einer Richtung zu sehr gehen, dann zeigt sich, [...] das braucht genauso gut das

Gegenteil [...].“ (Trankskript IB 2016, 16-21)

Antinomien kdnnen Raume fir kindliche Entscheidungsbefugnisse 6ffnen oder begrenzen. In
Tabelle 5 habe ich versucht Antinomien am Untersuchungsstandort in (eher) 6ffnende und
begrenzende Faktoren fir Entscheidungsrdaume einzuteilen. Die rasterférmige Anordnung
erlaubt es, sich bei jedem Zusammentreffen zweier Antinomien (z.B. Fiirsorge fir die Gruppe
und Berticksichtigung der individuellen Wiinsche und Bediirfnisse) zu liberlegen, wie diesem
Spannungsfeld am Untersuchungsstandort Rechnung gerecht wird bzw. welche Losung fiir
unterschiedliche Forderungen der jeweiligen Antinomien gefunden wurde. Ich gebe ein
Beispiel: Die begrenzenden Antinomien geben aus unterschiedlichen Griinden vor, die
Entscheidungsraume flr Kinder fiir ihre Jausensituation zu begrenzen (z.B. aus
organisatorischen Zwangen muss die Jause von 9:30 bis 10:00 Uhr stattfinden). Die

offnenden Antinomien geben vor, die Entscheidungsraume fiir Kinder zu 6ffnen, damit sie

Y Mit Antinomien in der Padagogik einschlagig befasst hat sich Heinz-Joachim Heydorn (1970/1995) in seinem
Werk ,Widerspruch von Bildung und Herrschaft”.
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offnend

—_

bestimmte Kompetenzen entwickeln kdnnen (z.B. die Zeit der Jause nicht fir alle verbindlich

festzulegen, damit die Kinder nach ihrem Hungerbedirfnis Jause halten kdnnen). Es kann an

einer Institution der einen oder der anderen Antinomie nachgegeben werden oder eine

Kompromisslosung gesucht werden (z.B. der Rahmen der Jause ist festgelegt, wird aber

bewusst so groR gehalten, dass die Kinder zu verschiedenen Zeitpunkten je nach Hunger

jausnen kénnen).

begrenzend

[

\

Antinomie

' Flrsorge fur
leibliches Wohl
des Kindes

Firsorge flr die
Gruppe

Verantwortlichkeit
fir Umgebung
und Sachen

Organisatorische '
Zwange

' Entwicklung eines

guten Selbstgefihls
als
Entwicklungsaufgabe

Padagogische
Aufgabe der
Hinflhrung zur
Eigenverantwortung

Beriicksichtigung der
Woiinsche und
Bediirfnisse des
Kindes

Tab. 5 — Raster: Antinomien bei der Jause am Untersuchungsstandort

Am Untersuchungsstandort findet man einige Antinomien. Ich mdchte nun ein paar

Gegenliberstellungen ansprechen: Der Firsorgeaspekt Gber das leibliche Wohl des Kindes

wird nicht (iber die Bestimmung des Jausenzeitpunkts (damit man sicherstellt, dass alle

Kinder etwas gegessen haben), sondern Gber Erinnern an das eigene Korpergefiihl und die

verstrichene Zeit eingeldst. Durch diese Losung konnen den beiden 6ffnenden Antinomien

Ubernehmen von Verantwortlichkeit und Entwicklung eines guten Selbstgefiihls der

entsprechende Platz eingerdumt werden. Die Abwagung zwischen der Fiirsorge fiir das Wohl

der Gruppe und der Beriicksichtigung individueller Wiinsche und Bediirfnisse geschieht in

der Wahlmoglichkeit zwischen ruhiger Atmosphare am Jausenplatz (wo das Kind sein

Verhalten anpassen muss) oder laut sein und laufen auBerhalb. Mit der Festschreibung der
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Funktionalitat an einem eingegrenzten Ort (Jausenplatz) gelingt es beiden Aspekten in

gleichem Mal3e Rechnung zu tragen.

Eine weitere MalRnahme, die sich im Spannungsfeld zwischen Fiirsorge fir die Gruppe und
Berlicksichtigung der Wiinsche und Bediirfnisse des einzelnen abspielt, ist das Finden
individueller Losungen und der sich daraus ergebende Umgang mit Heterogenitat. Das
Finden individueller Losungen kommt der Antinomie nach der Beriicksichtigung individueller
Wiinsche nach. Als Konsequenz kann sich fiir die Gruppe Orientierungslosigkeit ergeben,
weil die Regeln nicht klar einsehbar und fiir alle verbindlich sind. Dies fiihrt zu Chaos, Unruhe
und Unsicherheit. Hier versuchen die Padagoginnen der Firsorge fir die Gruppe Rechnung
zu tragen, indem es grundsatzlich schon Regeln gibt, die aber im Einzelfall (vgl. Beispiel mit
Jogurt) und wenn es gute Griinden gibt, adaptiert werden kénnen. Dies muss im Einzelfall
abgewogen und ausgehandelt werden. Die Anderung der Regeln miissen die Pddagoginnen
dann der Gruppe vermitteln. Es missen (neue) Orientierungsmodelle geschaffen werden,

damit sich die Kinder in einer Welt heterogener Losungen gut zurechtfinden.

Die Ergebnisse im Alltagsfeld Jause haben uns die pddagogischen und organisatorischen
Antinomien vor Augen gefiihrt, die es fiir die Praxis auszuhandeln gilt. Diese Aushandlungen
kénnen bewusst und offen im Pdgoginnenteam gefiihrt und offiziell festgehalten werden. Sie
kénnen autoritdr von einer Person getroffen oder bei der Griindung in den Statuten des
Kindergartens festgesetzt werden oder sie werden intuitiv getroffen, ohne dass eine
bewusste Aushandlung stattfindet. Wichtig ist, dass die Losungen zur rechten Abwégung der
Antinomien nicht statisch sind, immer wieder aufgegriffen und neu ausgehandelt werden
kénnen. Es hat sich in der Auswertung gezeigt, dass der Bereich Jause ein entscheidender
Schliisselbereich fiir Partizipationsbemiihungen ist, da er auch ausschlieflich iiber
begrenzende Antinomien gestaltet werden kann (weil diese die offensichtlicheren sind). Weil
in der Betrachtung der Jause ,,als organisatorische Aufgabe der Tagesordnung” keine
Notwendigkeit besteht, Kindern Entscheidungsrdume einzurdumen, zeigt sich das
Vorhandensein dieser als Beweis fiir die Ausrichtung der Institution. Gleichzeitig konnte ich in
den Beispielen zeigen, welches wertvolle Potential das Einrichten dieser RGume birgt (den

begrenzenden Forderungen zum Trotz).
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Kapitel 5: Ergebnisse zu kreativen Aktivititen

Im Rahmen von kreativen Aktivitaten fir Kinder ergeben sich in den Entscheidungsrdaumen
und durch ihre bewussten Begrenzungen Maoglichkeiten fur Kinder, Kompetenzen zu
erwerben und sich sozial und personlich weiterzuentwickeln. Die Qualitat dieses
Beobachtungsraumes unterscheidet sich insofern vom Bereich Jause, als hier eine dringende
Aufforderung zur Teilnahme und Teilhabe von Kindern gegeben ist. Dass Kinder selbst und
personlich in den Angeboten fir kreative Tatigkeiten partizipieren, ist Voraussetzung dafdr,
dass man von Kreativitat als deren Leistung sprechen kann. In Kindergarteneinrichtungen
lohnt hier ein genaues Hinsehen. Nur allzu oft ist das tatsachliche Potential bei sogenannten
kreativen Aktivitaten, die in der Reproduktion ein und desselben Bastelmotivs bestehen,
verhéltnismaRig klein bis nicht vorhanden. Anstelle dessen werden unter der falschen
Betitelung ,kreative Aktivitat” handwerkliche Fahigkeiten wie Ausschneiden, Kleben und
Anmalen gelibt. Die Entscheidungsraume im Rahmen kreativer Aktivitaten und welche
Moglichkeiten sie fiir Kinder hervorbringen habe ich am Fallbeispiel unter dem Anspruch
echter kreativer Leistungen von Kindern untersucht. Diese zeichnen sich durch ein
assoziatives und neu verkniipfendes Denken und Schaffen in Spiel-, Bewegungs- und

Gestaltungssituationen aus, das die Kinder selbst hervorbringen.

Die besondere Qualitat der dort vorhandenen Entscheidungsraume und die bewusst
gesetzten Begrenzungen bringen die Moglichkeiten hervor, dass sich Kinder jenseits sozialer
Stimuli (Aufforderung, Lob, Ermutigung, Manipulation) Aufgaben zu ihrem
Entwicklungsstand suchen kénnen, dass sich Kinder und Pddagoginnen an Prozessen und
nicht an Produkten kreativer Arbeit orientieren, dass Kinder sich in Theaterinszenierungen
als Kooperations- und Partizipationsprojekte einbringen und dass durch Grenzsetzungen
Kompetenzen wie Asthetik und Verbindlichkeit unterstiitzt werden (5.1). Die Qualitat der
Entscheidungsraume zeichnet sich dadurch aus, dass Entscheidungen der Kinder, kreative
Angebote nicht wahrzunehmen, von Padagoginnen akzeptiert werden, dass Offenheit in
Bezug auf die Benutzungsweise von Material und Geraten herrscht (welche auch eine
Herausforderung darstellt) und schliefRlich, eine kreativitatsfordernde Praxis, die sowohl
Kommunikationsformen als auch die definitorische Macht dariiber einschlie8t, welche
Bereiche und Leistungen als Kreativitat betrachtet werden (5.2). Zu den Handlungen der
Kinder erfolgt eine Begleitung, die sich durch die Auswahl des Materials, der Gerdte und der

Angebote anhand von ,kreativitatsfordernden Kriterien” auszeichnet. Die Handlungen der
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Kinder selbst, die haufig eine Kombination aus Materialnutzung und Rollenspiel oder
Bewegungsangebot und Rollenspiel darstellen, verraten etwas dariiber, wie Kinder — sofern
sie die Moglichkeit dazu haben - kreativ tatig werden (5.3). In Tabelle 6 gebe ich einen

Uberblick tiber Entscheidungsriaume, die ich in drei Bereichen fiir Kreativitat gefunden habe.

Bereiche Kreativitat in der | Gestalten mit theatralisches, musikalisches und
Bewegung Material sprachliches Gestalten
Entscheidungs- | durch offene durch Offenheit als Fixpunkte im
raume Bewegungs- beim Material, Alltag/Jahreskreis, Umgebung regt
angebote des Ergebnisses und | zum Experimentieren an
des Zeitrahmens

Tab. 6 — Ubersicht iiber Entscheidungsridume in drei Bereichen kreativer Aktivititen

5.1 Moglichkeiten im Bereich Kreativitat

Schafft man in einer padagogischen Praxis Rdume, wo Kinder Entscheidungen treffen konnen
und missen, so ergeben sich dadurch Moéglichkeiten fiir ihre Entwicklung. Diese hdngen
sowohl von der Qualitat der Raume, der Qualitat ihren Begrenzungen als auch von der
Begleitung ab, die die Kinder darin erfahren. Zunachst widme ich mich den Méglichkeiten,
die ich im Untersuchungssetting in den Entscheidungsraumen fir kreative Aktivitaten

eruieren konnte.

5.1.1 Aufgaben und Aktivitaten selbst suchen, Experimentieren

Die Moglichkeit, dass sich Kinder ihre Aufgaben und Aktivitdten selbst suchen kénnen oder
in Form von eigeninitiativem Experimentieren Erfahrungen machen kénnen, ergibt sich
durch die Qualitat der Entscheidungsraume. Eine Komponente davon ist die Offenheit bzw.
die Unstrukturiertheit des Materials und der Umgebung, also welche Tatigkeiten und welche
Handhabung diese zulassen. Das Material, die Umgebung und die angebotenen kreativen
Aktivitaten beeinflussen die Arten von Entscheidungen, die Kinder treffen kénnen. Sind hier
viele Varianten moglich, so haben Kinder die Méglichkeit sich Aufgaben und Aktivitaten nach
ihren Interessen oder an ihren Entwicklungsaufgaben ausgerichtet zu suchen. Das kann
jeweils Kompetenzbildungsprozesse fordern, sowie die Interessen der Kinder und ihre
Motivation, diesen nachzugehen, starken. Die Kehrseite dieser Moglichkeit stellt die
Herausforderung dar, die sich nicht nur durch die vielen Wahlméglichkeiten ergibt, sondern
auch durch den hohen Anspruch an ihre Kreativitat, die noch in der Entwicklung ist. Diesen
beiden Herausforderungen antworten die Padagoginnen mit ihrer Begleitung. Sie machen

Vorschlige und stellen mit dem Kind gemeinsam Uberlegungen an. Ich gebe ein Beispiel:
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Die Kinder hatten an einem Tag die Moglichkeit, eine Schnitzarbeit zu machen. Die
Padagoginnen hatten die Werkzeuge mitgebracht. Die Kinder mussten sich einen geeigneten
Stock fur ihre Arbeit suchen. Manchen Kindern fiel es sehr schwer einen geeigneten Stock
auszuwabhlen, so dass sie das Vorhaben gleich aufgeben wollten. Da machte sich eine
Padagogin mit einigen Kindern gemeinsam auf den Weg, zeigte ihnen Stécke und stellte mit
ihnen Uberlegungen an, ob sich der jeweilige Stock fiir die geplante Schnitzarbeit eignen

wilrde.

Ich bringe nun ein Beispiel, wo die Umgebung Wald und die Entscheidungsmoglichkeit, diese
Umgebung nach eigenen Vorstellungen zu nutzen, ein Kind zu einer selbst gestellten

Aufgabe anregte.

Ein jingerer Bub saR lange stumm und konzentriert auf einem Erdvorsprung und blickte
hinunter in den Fluss. Dann begab er sich zu einem Baumstamm, der bisher als Briicke
diente, und tGberquerte ihn auf allen Vieren. Dies trug sich zu, ohne dass eine Padagogin
intervenierte. Als er es geschafft hatte, riss er die Arme in die Hohe und rief fir sich selbst
»,Geschafft!“ Danach zeigte ihm ein anderes grofReres Kind noch weitere Varianten, die

Briicke zu lGberqueren. (Beobachtungsprotokoll H1 2016, 64-69)

Von Seiten der Pddagoginnen wurde weder die Anregung gemacht, diese Aufgabe zu I6sen,
noch ein Vorschlag, wie die Aufgabe zu |6sen sei, und auch auf den Erfolg der bewiltigten
Aufgabe wurde nicht lobend eingegangen. Dafiir ergriff ein anderes Kind die Gelegenheit,
den Buben in seiner Aufgabenbewaltigung zu unterstiitzen. Hervorheben méchte ich, dass
der Bub sich die Aufgabe ohne sozialen Stimulus (Aufforderung: ,Wie ware es, wenn du
probierst die Briicke zu Uberqueren?”), gesucht hat, und dass er sich iber seinen Erfolg

gefreut hat, ohne die Zustimmung oder das Lob eines Erwachsenen einzuholen.

Fiir mich ist diese Beobachtung beispielhaft fiir den Zusammenhang von Rdumen, die
Moglichkeiten bereithalten (in diesem Fall die selbst gestellte Aufgabe, die Briicke zu
Ubergueren) und der Begleitung, die in diesem Fall in der Nichtreaktion besteht. Dadurch,
dass sich Kinder selbst Aufgaben stellen konnen bzw. einfach mit Material und Umgebung

experimentierend Erfahrungen sammeln kénnen und diese Tatigkeiten nicht mit sozialen
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Codes liberschrieben werden, ergibt sich hier ein Lernraum, wo Kinder sich mit ihren

Entwicklungsaufgaben und den vorhandenen Méglichkeiten auseinandersetzen kénnen.'®

Experimentieren konnten die Kinder mit aufgehangten Klangelementen (Pfannen, Topfen,
Regentonne) im sogenannten , Klangraum®, aber auch in der Gatschkiiche (verschiedene
Konsistenzen von Gatsch). Experimentieren mit Bewegungsaufgaben fand auf Holzstammen,

mit Seilen und mit zur Verfligung gestelltem Material statt.

Ein Kind stapelte Paletten und machte sich daraus eine Gleichgewichtsibung. Ein weiteres
Kind probiert, ob es auf einem Baumstamm auf einem Bein stehen kann.

(Beobachtungsprotokoll 5/2 2016, 27-29)

Die Betreuerin hangte eine Doppelschaukel auf, die aus zwei Schlaufen eines
Feuerwehrschlauches bestanden. Mit dieser konnten zwei Kinder schaukeln und mit dem
eigenen Schwung das andere Kind in die Hohe beférdern. (Beobachtungsprotokoll 3/1 2016,
63-65)

Wenn sie Moglichkeit besteht und gerade keine anderen Anreize (peers) da sind, kdnnen
sich Kinder hier Aufgaben am Rande ihrer Kompetenzgrenze suchen. Es ist spannend etwas
zu probieren, das man sich schon vorstellen kann oder bei wem anderen gesehen hat, aber
selbst noch nicht beherrscht. Schafft es eine Kindereinrichtung, Rdume zu schaffen, wo
Kinder Aufgaben an dieser Grenze fiir sich suchen und auswahlen diirfen, kdnnen sie diese
jenseits von Aufforderung, Belehrung oder Zwang erweitern und verbessern. Jutta
Hundertmark-Mayer hat dieses Potential kreativer Aktivitaten im Kindergartenalter erkannt
und argumentiert: ,,Beim Umgang mit Papier, Knete, Ton, Holz, aber auch beim Bauen mit
Konstruktionsmaterial entwickeln Kinder Aktivitaten und bestimmen zumeist die Regeln und

den Schwierigkeitsgrad ihrer Tatigkeit selbst.” (Hundertmark-Mayer 2003, 35)

5.1.2 Prozessorientierung und Selbstwirksamkeit

In den Entscheidungsraumen fir kreative Aktivitdten konnte ich die Moglichkeit ausmachen,
sich an Prozessen anstatt an Produkten zu orientieren. Die Orientierung an Prozessen
bedeutet, dass gerade bei kreativer Arbeit oder selbst gestellten Aufgaben im
Kindergartenalter das Endprodukt vollig auBer Acht gelassen werden kann, sofern die

Prozesse das Lernpotential enthalten. Das heiBt, die Art der Fertigstellung, noch die Zeit, die

'8 Ansonsten kann die Gefahr bestehen, dass Kinder - wie im Anfangszitat von Milan Kundera beschrieben —
ihre Handlungen und Leistungen hauptsachlich nach sozialen Stimuli ausrichten.
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Tatsache, ob es liberhaupt fertig gestellt werden muss, und schlielRlich die Beschaffenheit,
Funktionalitat und Asthetik des Endproduktes kénnen als Entscheidungsrdume den Kindern
offen gelassen werden. Sie kénnten aber auch teilweise oder ganz vorgegeben sein und
eingefordert werden (z.B. gleich aussehende Bastelarbeiten). Sich an den kreativen
Schaffensprozessen zu orientieren, diese als Objekt der Kommunikation in den Mittelpunkt
zu stellen, ohne ein bestimmtes Endprodukt zu forcieren, tun Kinder laut Angaben der
Padagoginnen von sich aus. Sie erleben Freude und Motivation im Moment der Herstellung,
im Prozess des Gestaltens (und dltere Kinder im Prozess der Planung). Das fertige Produkt
dient haufig blo dem Profilieren und der Bestatigung durch Erwachsene.
Entscheidungsraume bezliglich Herstellungs- oder Gestaltungsprozessen, die viel Offenheit
vorweisen, enthalten die Moglichkeit, Prozesse zu Themen der Kommunikation zu machen:
Es kénnen gemeinsam Uberlegungen angestellt werden, es kann eine Idee gelobt werden,
auch wenn die Ausfiihrung noch nicht den Kompetenzen der Kinder entspricht, weil sie zum

Beispiel zu umfangreich ist. Dazu mochte ich ein Beispiel geben:

Nun durften die Kinder mit Sdgen hantieren. J. sal} hinter dem jingsten (noch
einzugewohnendem) Kind, um es beim Sagen zu begleiten. Dies war allerdings nur ein Hinter-
dem-Kind-sitzen. Beim Sagen ging nur wenig voran. GroRere Kinder konnten ein wenig in den
Ast sdgen. Nach mehreren Minuten bat das junge Kind, dass die Padagogin ein wenig
weitersage. [...] Die abgesagten Teile wurden mit einem Seil an der Briicke befestigt.
Insgesamt ging kaum etwas weiter. Die Briicke wurde gemeinsam lber den Graben gehoben.
Die Kinder und die Padagogin berieten wie dies am besten zu schaffen sei. Auffdllig fiir mich
war wieder, wie viel Zeit hier zu Verfligung stand. Tatsdchlich wurde in den 2 % Stunden zwei

Sprossen abgesdgt und an der Leiter befestigt. (Beobachtungsprotokoll H1 2016, 99-109)

Auch die Zeit, die diesen Prozessen gewidmet wird, ist Merkmal dafiir, dass sich die
Padagoginnen an den Prozessen orientiert haben. Ein weiteres Merkmal ist die Flexibilitat
gegeniber dem Endergebnis. Wie verbindlich ist die Vorstellung der Padagogin, wie das
Endprodukt auszusehen hat, und was bedeutet diese Vorstellung fur die

Entscheidungsraume von Kindern beziglich ihres Gestaltungsprozesses?

»[NJicht ein Produkt um des Produkts willen fertigstellen zu miissen, sondern [um] den
Prozess. Ja, weil...weil’s einfach bei den Kindern fast immer so ist, dass die in Wirklichkeit die
Prozesse brauchen, um zu lernen, und nicht die Ergebnisse, scheinbare Ergebnisse, die

scheinbar wichtigen Ergebnisse.” (Transkript IB 2016, 92-95)
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Die Prozessorientierung stellt am Standort eine bewusste padagogische Entscheidung dar,
argumentiert die Leiterin, weil die Prozesse vom Kind als wichtiger bewertet werden und das
Produkt nur Stellvertreter ist, um daran eine Lernerfahrung zu machen. In Institutionen, wo
Produkte einen wichtigen Stellenwert haben, wird dieser Stellenwert hdufig auf Kinder
projiziert und entsprache nicht dem eigenen, experimentellen Zugang von Kindern. Eine
solche Prozessorientierung sehe ich genauso in Innenraumsettings umsetzbar. Sie stellt
einen wichtigen Punkt beziiglich der Rdume, die Kindern in ihrem kreativen Schaffen zur
Verfligung gestellt werden, zur Diskussion: Worum soll es bei den kreativen Aktivitdten, die

wir Kindern anbieten, tatsachlich gehen?

Erwachsene sind an die Orientierung an Produkten gewdhnt, die Orientierung an Prozessen
hingegen fallt uns schwer. Wir miissen sie uns als dieses zweckbefreite, kindliche
Experimentierverhalten in Erinnerung rufen. Die Leiterin nennt die fehlende
Aufwandsabschatzung bei Kindern als Grund, nicht zu friih an der Orientierung am Produkt
festzuhalten. ,,Und [die] kbnnen ja ganz schwer vorher abschatzen, wie viel Aufwand das
wirklich ist dann das Ding fertig zu machen.” (Transkript IB 2016, 96-97). Dies sei aber kein
Grund, dass man Kindern sich keine Aufgaben vornehmen lasst, die ihre Kompetenzen
Ubersteigen. Auch diese Lernerfahrung ist wichtig. Was es dann braucht, ist eine gute
Begleitung zur realistischen Einschétzung. Andernfalls ware der Lerneffekt nur, dass ,ich mir
etwas vornehme, was ich nicht schaffe”. Davon abgesehen sind Kinder auch dazu fihig, eine
halbfertige Briicke als fertig zu erachten (ebd., 96). Die Leiterin weist auf die Diskrepanz
zwischen der Erwachsenenbetrachtung (normierte Betrachtung) und der Wahrnehmung des
Kindes hin. Diese gilt es im padagogischen Handeln zu bedenken: Ist es in diesem Fall
wichtig, dass ich meine Vorstellung einer fertigen Briicke durchsetze, oder passt es, den
Kindern hier die Entscheidung tGber das Aussehen des Endprodukts zu Giberlassen? Ist das
Bauen der Briicke dringend sachzweckbestimmt (Wir brauchen tatsachlich eine Briicke,
damit wir diese Flussstelle iberqueren konnen?) oder dient sie anderen Zwecken (z.B.
Lernanldssen wie Kommunikation, handwerklichem Geschick, Planung und Durchfiihrung)?
In diesem Fall war der Bau der Briicke ein Angebot, wo Kinder Lernerfahrungen machen oder

sich beschaftigen konnten.

Eine andere Moglichkeit, ist die Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Kinder erfahren, dass sie
mit ihren Handlungen wirksam werden kénnen und lernen diese und ihre Folgen

einzuschatzen. Selbstwirksamkeitserfahrung beginnt im Sauglingsalter und ist Voraussetzung
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dafir, dass Kinder ihre eigenen Handlungen in einer Ursache-Wirkungskette verarbeiten
konnen. In einer stark reglementierten Umgebung ist die Moglichkeit
Selbstwirksamkeitserfahrung zu machen limitiert bzw. provozieren Kinder gelegentlich
negative Erfahrungen von Selbstwirksamkeit (zum Beispiel durch Regelliberschreitung). Der
kreative Bereich eroffnet die Moglichkeit, positive Selbstwirksamkeitserfahrungen zu
machen: durch die Umsetzung eigener Ideen, die Schaffung von Produkten oder der
Bewaltigung selbst gestellter Aufgaben. Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit kann eine
einfache Folgenwirkung sein (Ich schlage diese Pfanne an und erzeuge damit einen Ton) oder

aber auch ein komplexer Folgenwirkungsprozess.

5.1.3 Theater als Projektarbeit

Als dritte Moglichkeit fiir Kompetenzerwerb und Personlichkeitsentwicklung in
Entscheidungsraumen fiir Kreativitdat méchte ich die Theaterarbeit vorstellen. Diese findet
am Untersuchungsstandort zu fixen Terminen im Jahresablauf statt und stellt eine Art
Projektarbeit dar, in der Kinder nach eigenem Entschluss mehr oder weniger partizipieren
konnen. (Sie miissen auch gar nicht daran teilnehmen.) Hier sind die Entscheidungsrdaume
fiir Kinder so angelegt, dass sie viele Moglichkeiten haben: als Ideengeber, Texter, Gestalter,
Darstellerinnen und Inszenierende. Padagoginnen signalisieren durch ihre Zuriickhaltung die
Bereitschaft, Kinder zu beteiligen, soweit diese das von sich aus wollen. Dosierte
Partizipation als Angebot erlaubt den Kindern viel oder nur Teile mitzugestalten oder nur bei
einem Lied mitzuwirken. Das Theaterprojekt ist zunachst nicht bezliglich seines Ausgangs
definiert. Dort wo Kinder keine Ideen bringen, machen die Padagoginnen Vorschladge. In der
beobachteten Einstudierung des Theaterstiicks fir das Sommerfest kam auch das Thema

von den Kindern. Eine Padagogin erklart, wie die Theaterarbeit vor sich gegangen ist:

,Da war dieser Baum auf einmal da, und dann ist von den Kindern, vornehmlich den
GroReren, die Idee mit den Elfen aufgekommen. Und dann haben wir (iberlegt, welche Elfen
es geben konnte. Und ich habe mitgeschrieben, was die Kinder mir angesagt haben. Ich
schreibe da wirklich alles auf. Zum Beispiel mit N. und F.: Das war mir wichtig, ihnen die
Moglichkeit zu geben, sich einzubringen, auch wenn dann eine Feuerwehr auftaucht in der

Geschichte. Ich lese das so vor.” (Protokoll IG 2016, 329-336)

Bei Theater-Inszenierungen kann man Kinder in unterschiedlichem Malie am
Gestaltungsprozess partizipieren lassen. Im beobachteten Fall partizipierten die Kinder als
Ideengeber, als Texter und als Darstellende. Die Padagogin gibt an, alles vorzulesen bzw.
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alles aufzuschreiben, auch wenn es fiir manche Kinder ein ungewoéhnliches Element
(Feuerwehreinsatz) braucht, damit auch sie sich mit dem Stiick identifizieren kdnnen. Sie
begreift die Theaterauffiihrung als Projekt der Kinder, zu dem sie nur die Teile (Organisation,
Leitung) beisteuert, die die Kinder noch nicht leisten konnen. Begreift man Theaterarbeit wie
im beobachteten Fall als Projektarbeit, so ergeben sich viele Méglichkeiten fir Kinder kreativ
und gestaltend tatig zu werden, Kommunikations- und Kooperationsprozesse einzuiiben und
Alltagserfahrungen in darstellender Form zu verarbeiten. In einer stark vorgegebenen
Theaterarbeit (Einstudieren von Text oder von Bewegungen), womoglich noch ohne

Identifikationsmoglichkeit, sind diese Moglichkeiten beschrankt.

5.1.4 Verbindlichkeit und Asthetik

Als vierte Moglichkeit von Entscheidungsraumen und deren Begrenzung im kreativen
Bereich habe ich die Entwicklung von Verbindlichkeit und Asthetik am Forschungssetting
ausmachen kdnnen. Die Begrenzung besteht darin, dass Pddagoginnen Kindern mit
zunehmendem Alter es nicht mehr frei lassen, sich gegen die Fertigstellung eines Produktes
zu entscheiden (wenn sie sich erst einmal dafiir entschieden haben) und auch, dass die
Kinder das Produkt nicht irgendwie fertig machen kdnnen, sondern es gewisse Kriterien
erfillen muss. Mit zunehmendem Alter wird eine Verbindlichkeit an das Aussehen oder die
Funktionalitat des Produktes eingefordert. Dies beschreiben eine Padagogin und die Leiterin

SO:

»Das kommt auf das Alter an. Heute zum Beispiel mit den Krdanzen, war es mir bei den
GrolReren wichtig, dass sie dabei bleiben. Das sollen sie auch lernen. Eine Verbindlichkeit,
wenn sie sich fir etwas entscheiden. Bei den Kleineren kann man das noch nicht verlangen.
Auch wenn wir Material herrichten, dann sollen die, die sich dafuir entscheiden, einmal den

Zirkel durchmachen.” (Protokoll IG 2016, 344-347)

»lch mein, natlrlich ware irgendwann super, wenn sie dann mehr und mehr Anspruch an sich
entwickeln...und Asthetik ein Thema wird und so. Das wird’s bei den meisten Kindern auch.
Das hangt auch damit zusammen, was sie da in ihrem Umfeld erleben, sowohl im Wald als
auch zuhause. Und wenn alles immer vollig wurscht ist, dann ist es wahrscheinlich
schwieriger da irgendwie einen Bezug zu entwickeln, zu diesem, mach’ die Dinge genau und
so. Und dazu passt auch noch, dass die Kinder dann mit 5/6 oder so, dann wirklich mehr und
mehr so Regelbewusstsein — oder 6 herum — Regelbewusstsein entwickeln und da kommt
dann fir sie selbst schon dazu, dass sie sich Regeln aufstellen. Quasi Regeln, quasi

Anspriche.” (Transkript 1B 2016, 112-119)
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Im ersten Zitat erklart die Pddagogin, wie sie dieses Ziel am Alter der Kinder festschreibt
(,,Bei den Kleineren kann man das noch nicht verlangen.”). Sie versucht, solche Ziele erst
dann einzufordern, wenn sie der Reife des Kindes entsprechen. Im zweiten Zitat stellt die
Leiterin einen Zusammenhang von der Entwicklung von Asthetik mit Reife und der jeweiligen
Erfahrung zum Beispiel im Elternhaus oder im Kindergarten her. (,,Das hangt auch damit
zusammen, was sie in ihrem Umfeld erleben®). Sie sagt: ,,Und wenn alles immer vollig
wurscht ist, dann ist es wahrscheinlich schwieriger da irgendwie einen Bezug zu entwickeln,
zu diesem ,Mach die Dinge genau und so’.“ Zum Gelingen von gewissen
Entwicklungsaufgaben sind auch Grenzen notwendig, die von Erwachsenen bewusst gesetzt
werden. Im Bereich der Kreativitat haben wir generell 6ffnende Tendenzen festgestellt.
Offenheit allein aber reicht nicht, um solche Kompetenzen zu entwickeln. Gleichgiiltigkeit

des Erwachsenen, der zum Tun des Kindes nicht Stellung nimmt, ist ebenso kontraproduktiv

wie strikte Vorschreibung.

5.2 Qualitit der Entscheidungsraume

In diesem Abschnitt versuche ich die besonderen Qualitdten der Entscheidungsraume am
Untersuchungssetting zu beleuchten, indem ich Merkmale diskutiere, die ich beobachtet
oder durch Interviews erfahren habe. Diese sind die Akzeptanz, wenn Kinder etwas nicht
machen wollen, die kreativitatsfordernde Praxis sowie die Offenheit des Materials, der

Umgebung, der Gerate und der Angebote.

5.2.1 Etwas nicht machen

Die Akzeptanz der Entscheidung, etwas nicht zu machen (zum Beispiel ein
Gestaltungsangebot nicht wahrzunehmen), zeichnet am Untersuchungsstandort die Qualitat
des Entscheidungsraumes im kreativen Bereich aus. Es ist eine Qualitat, weil der Raum auch
die Entscheidung dagegen als legitime Moglichkeit vorsieht. Ich méchte dazu ein Beispiel
geben: An einem Tag konnten die Kinder sich entscheiden eine Schnitzarbeit oder ein
Muttertagsgeschenk zu machen. Sie konnten aber auch entscheiden weder das eine noch
das andere zu machen. So wurde von den angebotenen Schnitzarbeiten nur eine Schnitzerei
hergestellt und kein Kind wollte an diesem Tag ein Muttertagsgeschenk gestalten (vgl.
Beobachtungsprotokoll H1 2016, 51-54). Die Padagoginnen nahmen dies nicht personlich
und versuchten durch Uberredung die Kinder doch zur Annahme der Gestaltungsangebote
zu fihren. Dies finde ich bemerkenswert, da oft bei gesetzten Gestaltungsangeboten fir

Kinder eine doppelbddige Verbindlichkeit herrscht: Es wird so getan, als ob sich Kinder frei
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dafiir entscheiden kdnnten, aber tatsachlich soll jedes Kind am Ende eine Arbeit fertig
gemacht haben (gerade bei Muttertagsgeschenken). Das muss fiir Kinder eine
widersprichliche Erfahrung sein. Sie lernen, dass sie um ihre Meinung gefragt werden, aber
ihre AuRerung keine Konsequenz hat und die Durchsetzung der Entscheidung letztendlich

von der Willkiir des Erwachsenen abhangt.

5.3.2 Kreativititsfordernde und normierende Praxis

Das Qualitatsmerkmal der kreativfordernden Praxis schlief8t all jene Handlungen mit ein, wo
Kinder Kreativitat an anderen erleben kénnen, vorgelebt bekommen oder an kreativen
Praktiken teilhaben, die sie nicht selbst initiiert haben. Dazu zdhlen sprachliche Formen von
Kreativitat, Singen, gemeinsam Theater spielen. Das Vormachen ermoglicht einen Sinn dafir
zu entwickeln, was als kreativ gilt. Im Sinne einer Praxisgemeinschaft (community of
practice) bekommen die Kinder hier ihre Pragung, was Kreativitat ist und was sie umfasst.
Dazu mochte ich einige Beispiele bringen: Am Untersuchungsstandort habe ich beobachtet,
dass taglich geplante Sprachspiele (Chantslg), als auch spontane Sprachspiele (Satzketten),
stattfanden. Es wurde am Ende jedes Tages eine Improvisationsgeschichte (vgl. Protokoll IG
2016, 353-354) von den Padagoginnen erzdhlt, zu der die Kinder Stichworte lieferten.
Mehrmals wurden Lieder gesungen, bei denen auch ganze Strophen umgedichtet wurden.
Das Theaterprojekt flir das Sommerfest habe ich bereits in 5.1.3 beschrieben (vgl.
Beobachtungsprotokoll 4/2 2016, 23-29). Hinzu kommt, dass die Padagoginnen Kreativitat
nicht nur im Basteln und Gestalten verwirklicht sehen, sondern auch folgende Aktivitdten als
Ausdruck von Kreativitat betrachten: Kochaktivitditen mit Naturmaterial, Bauarbeiten
(Graben, Schlichten von Stécken), Schmiicken von Platzen, Bewaltigung von
Bewegungsaufgaben (z.B. am Seil hangen, schwingen) sowie die Kombination aus

Gestaltung, Bewegung und Rollenspiel.

Dies ist eine Qualitat fur den Entscheidungsraum: Kinder kénnen sich nur flr solche
kreativen Aktivitdten entscheiden, die sie auch erlebt haben und toleriert werden. Ist das
Verstandnis von Kreativitat in einer Praxisgemeinschaft auf das Nachproduzieren von
Bastelarbeiten beschrankt, so wird das Kind weniger kreative Aktivitaten von sich aus
kreieren. In einem Umfeld, das einen grofReren Definitions-, Toleranz- und Erlebensspielraum

von Kreativitat aufweist, konnen mehr Aktivitaten eigeninitiativ begonnen werden.

19 »lch begriiRe euch im nasse-Wiese-Wald, im hohes-Gras-Wald, im... Wem fallt noch was ein?“
(Beobachtungsprotokoll 5/2 2016, 6-8)
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5.2.3 Offenheit bei Material, Gerdaten und Angeboten

Als ein drittes Qualitatsmerkmal fiir Entscheidungsraume in kreativen Bereichen ist die
Auswahl der Materialien, Gerate und Angebote hinsichtlich ihrer Strukturiertheit. Gemeint
ist, die Art des Umgangs mit ihnen vorzugeben. So kdnnte man Spielmaterial, aber auch
Bastelmaterial, Bewegungsgerate, Umgebung und gesetzte Angebote dahingehend
analysieren, welche Entscheidungsmoglichkeiten und Grenzen sie fiir Kinder bereithalten.
Mit Bausteinen missen Kinder mehr Entscheidungen hinsichtlich der Verwendungsweise
(etwas bauen) treffen, als mit Spielgeraten, wo man einen Knopf driicken muss, damit ein
Gerdusch ertont. Die Bausteine stellen dabei einen Anspruch an die Kreativitat des Kindes,
sie fordern sie heraus. Sehr offene Materialien oder Spielangebote kénnen aus eben diesem
Grund auch unattraktiv sein, da sie den Kindern zu viele Entscheidungen oder zu viel
Kreativitat abverlangen, die sie vielleicht (noch) nicht leisten kénnen. So liegt es zum Beispiel
an den Ubertragungskompetenzen der Kinder gewisse Materialien oder Umgebungen
Uberhaupt als Spielmaterial wahrzunehmen. Eine Waldumgebung stellt hier eine besondere
Herausforderung dar, da es keine offizielle Gebrauchsweise gibt, damit spielerisch
umzugehen. Es bedarf einiges an Ubung und Abschauen von Spielverhalten, um damit
spielend tatig zu werden. Im Untersuchungssetting gehort die Waldumgebung zu denjenigen
padagogischen Uberlegungen, die zur Vorbereitung der Raume zihlt. Welches Material und
welche Umgebung (der Aufenthaltsort wechselt) den Kindern zur Verfligung gestellt wird,
unterliegt der bewussten Entscheidung der Padagoginnen. Ich habe sie zu den Kriterien zur

Auswahl des Materials befragt, das sie Kindern zur Verfligung stellen:

,»Grofteils unstrukturiertes Material. Und sonst eigentlich hauptsachlich Werkzeuge fir alle
Tatigkeiten, verschiedenste Tatigkeiten des Lebens halt, aber natdrlich spezieller fiir welche,
die draulen gehen. Aber im Grunde sind es diese Prozesse, also diese evolutionaren Prozesse
der Menschheitsgeschichte, die da auch bei den Kindern immer wieder aufgegriffen werden.
Und ich glaube das wird halt in erster Linie bedient und auch gespielt, so dieses Kochen,

Jagen, Graben, Bauen, Versorgen.“ (Transkript IB 2016, 161-167)

In dieser Aussage gehen zwei Kriterien fiir die Auswahl des Materials hervor: die
Unstrukturiertheit und die Funktionalitat fur ,evolutiondre Prozesse”. Die Unstrukturiertheit
fordert kreative Prozesse durch eine Vielzahl an Entscheidungsmoglichkeiten, die
Funktionalitat fir evolutiondre Prozesse gibt die Verwendungsweise ein Stick weit vor,

fordert dafiir aber die Kompetenzen zur Handhabung der Gerate (Rechen, Spaten) und
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ermoglicht Kindern, Situationen aus dem Alltag (Kochen, Graben) nachzuspielen, sowie als
Werkzeug ihre Umgebungen kreativ zu gestalten. Auf der Homepage des Kindergartens wird
der Zusammenhang zwischen Kreativitdt und anregender Umgebung folgendermaRen

beschrieben:

,Die Erfahrung zeigt uns, dass die , bloRe” Natur den Kindern wesentlich mehr
Problemlosungskompetenz und Kreativitat abverlangt, als ein perfekt ausgestattetes
Kinderzimmer. In der Natur finden die Kinder — manche sofort, manche nach einem gewissen
»Anlauf’ — unbegrenzte Inspirationsquellen fir ihr Spiel und Tun vor. Wir bieten ihnen dafiir
Werkzeuge, Sammelbehilter, reduzierte Materialien in Anlehnung an Montessori, Platze mit
Werkstattcharakter und Bewegungselemente an, sodass sie ihre individuellen Ideen

umsetzen konnen.” (Textauszug Homepage 2016, 102-108)

Die Zugdnglichkeit des Materials und die freie Entscheidung dariiber, sich eines Materials zu
bedienen, gehdren zum Qualitatsmerkmal dieses Entscheidungsraumes. Jedes Material, das
in der Wald- und Wiesenumgebung gefunden wird (Aste, Moos, Blumen, Zapfen, Matsch,
Steine, Graser), kann als Gestaltungsmaterial verwendet werden. Da dieses Material nicht
von Pddagoginnen hergerichtet werden muss, kann es jederzeit und ohne Aufforderung
verwendet werden. Wenn bewusst Gestaltungsangebote gesetzt werden (das Verpacken
eines Muttertagsgeschenks, das Schmiicken des Geburtstagskreises), so meist ebenso mit

Naturmaterial.

Auch bewusste Begrenzungen des Materials und der Angebote sehen die Padagoginnen als
wichtig, um keine Uberforderung beziiglich der Entscheidungsmoglichkeiten entstehen zu
lassen. Diese ergeben sich zum einen aus der Waldumgebung (Es gibt eben keine
Spielsachen wie Puppenhauser, Bauklotze, Rollautos, Knetmasse, Bauernhoftiere.), zum
anderen aus der bewussten Entscheidung der Padagoginnen, gewisse Materialien (wie

Scheren und Stifte, aber auch Montessori Material) nicht anzubieten:

,Und was wir nicht haben...also wir probieren schon so immer auf Stimmigkeit die Dinge zu
hinterfragen. Wie stimmig ist es, das ganz richtige Montessori Material im Wald zu haben.

Na, es ist eigentlich nicht sehr stimmig.” (Transkript IB 2016, 169-170)

Durch die Setzung von Begrenzung wird bewusst Uberforderung vermieden und ein
bestimmter Fokus auf Tatigkeiten kreiert, die Kinder dadurch ermdoglicht (und andere

verweigert) werden. Diese folgen einer Idee davon, wie Kinder ihren Entwicklungsaufgaben
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am besten gerecht werden kdonnen. ,Platze mit Werkstattcharakter” — wie es auf der

Homepage heillt — wiren ein Beispiel fiir eine diesbezliglich vorbereitet Umgebung.

5.3 Handlungen und Begleitung

In diesem Abschnitt beschreibe ich einige Handlungen, die Kinder in den intendierten
Rdumen fir Kreativitat hervorgebracht haben, und welche Formen der Begleitung ich in
diesem Bereich erlebt und erfragt habe. Das sind die Nutzung der Offenheit der Materialien
und Spielorte durch unterschiedliche Nutzung und Kombination aus kreativer Tatigkeit und
Rollenspiel, eine Begleitung durch Vorbereitung der Raume und Zuriickhaltung mit verbalen
Anregungen, Gebrauchsanleitungen und Lob sowie das Begrenzen der Entscheidungsraumen

durch Einfordern von Verbindlichkeit und Asthetik.

Bei Bewegungsgeraten, wo Angebote mit viel Offenheit in der Benutzungsweise gemacht
wurden, wurden diese auch tatsachlich in unterschiedlichster Form genutzt. Haufig entstand
auch ein Rollenspiel um das Bewegungsangebot, zum Beispiel ein Zirkusspiel zu einem Seil
(vgl. Beobachtungsprotokoll 4/2 2016, 54-56). Aber auch Gestaltungsaktivitdaten gingen oft
mit einem Rollenspiel einher, zum Beispiel das ,,Backen” eines Mooskuchens
(Beobachtungsprotokoll H1 2016, 63), das Ausbauen eines Zeltes mit Asten
(Beobachtungsprotokoll 5/2 2016, 25-30) oder das Spiel ,,Pizza backen” (ebd., 47-51). Ich

gebe ein weiteres Beispiel:

Zwei Madchen kratzten einstweilen in der Gatschkiiche roten Staub von einem Ziegel und
verwendeten ihn als ,Paprika(pulver)” fir ihr Kochen. SchlieBlich wurde ein Kuchen gebacken,

weil ,,Gaste auf Besuch kamen”. (Beobachtungsprotokoll 3/1 2016, 76-78)

Aus den Handlungen der Kinder kann man etwas liber ihren Zugang zu Kreativitat erkennen:
Diese besteht oft in der Zusammenlegung und In-Bezug-Setzung von Bereichen, die wir als
Erwachsene getrennt betrachten (wie eben Rollenspiel und Gestaltung oder Rollenspiel und
Bewegung). Entscheidungsraume, die solche Zusammenlegungen und Uberlagerungen fiir
Kinder ermoglichen, konnen daher als forderlicher fur die Entwicklung von Kreativitat

betrachtet werden, als welche, die dies nicht leisten kdnnen.

Die Begleitung, die die Padagoginnen auf diesem Bereich leisten, besteht zum einen in der
Vorbereitung der Raume (Auswahl von Material, Geraten, Angeboten) nach gewissen

Kriterien, zum anderen in einem In-Beziehung-Setzen zu den Planungsvorhaben der Kinder,
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dort wo sie Verbindlichkeit oder Asthetik einfordern. Dieses In-Beziehung-Setzen stellt das
Gegenteil zu Gleichgiltigkeit dar. Sie beziehen sich als Person - nicht als Vertretung einer
allgemeinen Norm (,,Das gehort so”) - auf die Handlungen der Kinder und setzen der
Entscheidungsfreiheit bewusst Grenzen, ein Gestaltungsvorhaben nicht fertig zu machen

oder irgendwie fertig zu machen.

5.4 Fazit: Gemeinschaftspraxis als Aspekt der Raumgebung
Die Ergebnisse zu Entscheidungsrdaumen in kreativen Aktivitaten legen ein Verstandnis ihrer

Funktion als Ubungsrdume nahe. Diese stehen in Zusammenhang mit den erlebten (und
sanktionierten) Formen von Kreativitat in der Gemeinschaftspraxis und der Kreativitat, die
ein Kind aufgrund seines Entwicklungsbedurfnisses aus eigenem Antrieb hervorbringt. Jeder
Bereich tragt unterschiedliche padagogische Konsequenzen. Darauf mochte ich kurz

eingehen:

Kreativitat als erlebtes Vorbild wird von Kindern als Mdglichkeiten von Ausdruck
wahrgenommen. Die Art, wie Kreativitat erlebt wird, pragt die Art, wie Kinder selbst fahig
sind, Kreativitat hervorzubringen. Sie definiert die Grenzen und Raume fir Kreativitat, was
dazugehort und als kreative Leistung betrachtet wird und was nicht. Als bereitgestellte
Ubungsform tragt sie bei Mglichkeiten zu schaffen, wo diese ihr noch nicht ausgereiftes
Potential hinsichtlich Kreativitat (iben, verbessern und verfeinern kdnnen. Als eigenstandige
Entwicklungsaufgabe kommt das Kind der Entwicklung und dem Ausleben von Kreativitat aus
eigenem Antrieb nach (vgl. Crain 2008). Hier gilt es individuelle Zugange zu erkennen und
sinnvoll darauf einzugehen. Die drei Bereiche unterscheiden sich hinsichtlich des Anteils an
moglicher Partizipation. Im Bereich ,erlebtes Vorbild“ kommt der GroRteil der kreativen
Strukturen als vorhandene Praktiken nicht von den Kindern, sie konnen diese aufnehmen,
nachahmen und durch eigene Impulse Varianten schaffen. Im Bereich ,bereitgestellte
Ubungsform“ haben die Kinder je nach Fall mehr oder weniger Méglichkeiten zu
partizipieren. Kinder partizipieren selbststindig an der Ubungsform, das Ziel ist allerdings
fremdbestimmt. Im Bereich ,,eigenstandige Entwicklungsaufgabe“ ist auch das Ziel Teil der

Entscheidungen des Kindes und wird offen gelassen.

Das Alltagsfeld kreative Aktivitéten hat uns den Zusammenhang zwischen
Gemeinschaftspraxis, Offenheit der Entscheidungsrdume und Formen der Begleitung vor
Augen gefiihrt. Dabei haben wir sowohl die Wichtigkeit von Begrenzung als , In-Beziehung-

Setzen” des Erwachsenen zum Tun des Kindes fiir dessen Entwicklungsaufgaben
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kennengelernt, als auch demonstriert bekommen, in welchen Formen Kinder sich kreativ
betdtigen, wenn sie die Offenheit dazu vorfinden (ndmlich hdufig in Kombinationsformen).
Die Erkenntnisse machen die Komplexitiit dieses Feldes deutlich: Weder das Beschwéren der
gréfstmdglichen Offenheit im kreativen Bereich (denn ohne Sozialpraxis, die die Vorbilder fiir
Kreativitdt liefert, und ohne Begrenzung, die in der Stellungnahme des Erwachsenen zu den
Hervorbringungen der Kinder besteht, fiihrt die Offenheit zu Willkiir und bringt viele
erwiinschte Entwicklungen nicht zustande) noch das Behandeln von kreativen Aktivitdten als
reine Beschdftigung von Kindern mit gréfstmdéglicher Engfiihrung in Bezug auf das Wie, Was
und Wann der Ausfiihrung (also eine deutliche Limitierung der Entscheidungsréume
zugunsten eines herzeigbaren Endproduktes) fiihren zum Ziel. Das Feld ist keinesfalls trivial
und bedarf einer guten Abwdgung. Diese Abwégung zu finden und dadurch addquate
Entscheidungsréume fiir Kinder zu kreieren ist aber — wie die Beispiele gezeigt haben —
allemal lohnend und birgt wertvolle Potentiale zu nachhaltigen Entwicklung von
Selbstwirksamkeit, Folgenabschdtzungskompetenz und Beteiligungserfahrung zum Beispiel in

Theaterprojekten mit sich.
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Kapitel 6: Ergebnisse zu Aushandlungsprozessen - Kinder finden

eigene Losungen

Das Alltagsfeld Aushandlungsprozesse erdéffnet ein qualitativ anderes Feld als die zuvor
behandelten Bereiche Jause und Kreativitat. Hier handelt es sich um einen Bereich, der als
integrativer Bestandteil in allen Aktivitdten des Kindergartenalltags prasent ist. Je nach
Objekt der Aushandlung, Alter der Kinder und der Einschatzung durch die Padagoginnen, wie
gut sie fahig sind, Aushandlungen zu fiihren, kdnnen Kinder mehr oder weniger Autonomie
in ihren Entscheidungen zugestanden bekommen. Fiir meine Beobachtungen relevant waren
Aushandlungsprozesse in Spielsituationen, wo Kinder ein hohes Mal} an Autonomie zur
eigenen Losungsfindung zugestanden bekamen. Die Besonderheit in diesem Bereich ist, dass
das Vorhandensein dieser R&aume notwendige Bedingung zur Entwicklung von
Aushandlungskompetenz (und allen darin enthaltenen Teilkomponenten) ist. Aushandeln

lernen Kinder durch Aushandeln (GroRRe-Oetringhaus 2008, 139f.).

Den Moglichkeiten nachzugehen, die sich durch das Zugestehen von Aushandlungen fir
Kinder ergeben, beschaftigt mich in 6.1. Als solche Merkmale konnte ich im
Untersuchungssetting Zeit, Autonomiegewdhrung, Integritatsbewahrung und Beachtung von
Als-ob-Aushandlungen eruieren (6.2). Als Kategorien der Begleitung ergaben sich die
Vorbereitung von Raumen, das Vorleben von Aushandlungen, Mitgefiihl als Antwort und das

Vermitteln zwischen Aushandlungsparteien (6.3).

6.1 Moglichkeiten

Wie auch in den anderen Beobachtungsbereichen eréffnen bei Aushandlungen die
Entscheidungsraume, ihre Qualitdt und ihre Grenzen, Moglichkeiten fiir kindliche
Entwicklung. Als Moglichkeiten, die sich durch die Gewdhrung von Entscheidungsraumen —
namlich so werden wir feststellen addquaten — ergeben, sind die Ausbildung von
Aushandlungskompetenzen und die Ubernahme von Verantwortung (iber eigene

Entscheidungen zu nennen.

6.1.1 Aushandlungskompetenz durch Autonomiegewihrung

Je mehr Autonomie den Kindern in ihrer Losungsfindung gewahrt wird, desto mehr sind
Kinder gefordert mit allen Ressourcen als Lernende diese Situationen wahrzunehmen. Im
Beobachtungssetting konnte ich anhand vieler Beispiele sehen, wie von Seiten der

Padagoginnen versucht wird, den Kindern so viel Autonomie wie moglich dort zu lassen, wo
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Kinder der Aushandlungssituation gewachsen waren. Das dulert sich in der Akzeptanz von
kindlichen Lésungen, auch wenn sie nicht der Erwachsenenlogik entsprachen, der
Verwendung von Entscheidungshilfen wie dem Ortswechsel und der Vermittlung zwischen
Aushandlungsparteien, um zu einer einvernehmlichen Lésung zu kommen. Dazu mochte ich

ein Beispiel bringen:

Ein Konflikt entstand um die Rutsche zwischen zwei Buben. Die Betreuerin L. vermittelte:
»Findet ihr gemeinsam eine Losung oder soll ich eine fiir euch vorschlagen?” Es wurden
einige Vorschldage von den Buben gemacht (,,Er muss 2000 Sekunden warten.”), bis sie sich
mit Vermittlung durch die Paddagogin auf etwas einigen konnten. (Beobachtungsprotokoll 3/1

2016, 72-74)

Die Padagogin fragt zunachst: ,,Findet ihr gemeinsam eine Lésung oder soll ich eine fiir euch
vorschlagen?” Damit Uberldsst sie den Kindern die Wahl, selbst eine Lésung zu finden. Auch
nach einigen gescheiterten Versuchen — es war ein verfahrener Konflikt — bleibt sie dennoch
an den Losungsvorschldgen der Buben interessiert und generiert daraus einen Vorschlag, der

schlieBlich fiir beide auf Akzeptanz st6Rt.

Dieses Festhalten an einer grundsatzlichen Autonomiegewahrung in Aushandlungsprozessen
konnte ich als Voraussetzung fiir die Entwicklung all jener Kompetenzen feststellen, die
Sturzbecher und Hermann (2003) als Teil- und Voraussetzungskompetenzen fiir
Aushandlungen betrachten: Die Fahigkeit zur Artikulation und Durchsetzung eigener
Interessen mit sozial akzeptierten Mitteln, Akzeptanz von anderen Interessen, Unterordnung
der eigenen Interessen und Ubernahme von sozialer Verantwortung (Sturzbecher/Herrmann
2003, 219). Die Autorinnen dazu: ,Bereits im Kindergarten miissen Kindern verstarkt
Freirdume er6ffnet werden, in denen sie entwicklungsstandgerecht Fahigkeiten zur

Artikulierung und Durchsetzung von Interessen erwerben kdnnen.” (a.a.0.)

6.1.2 Verantwortungsiibernahme iiber eigene und Gruppenentscheidungen

Mit dem Begriff ,Verantwortungsiibernahme” spreche ich eine weitere Dimension der
Moglichkeiten an, die durch entsprechende Entscheidungsraume fir Kinder besteht: Die
Untersuchungen haben gezeigt, dass Kinder dort, wo sie Entscheidungen selbst oder in der
Gruppe treffen (diirfen), auch Verantwortung dariiber Gbernehmen. Diese Verantwortung

wirkt sich auf die Initiierung von Lernprozessen aus. Dazu mdéchte ich ein Beispiel bringen:
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,»Aber ich kann mich noch erinnern, es war im Winter, da hatte ich eine kleine Gruppe von
den GroBen und da habe ich ihnen gesagt, heute diirfen sie den Weg aussuchen. Das war
hier. Da haben sie einen Weg ausgesucht, auf den ware ich nie gekommen. Der Weg ware
vollig unattraktiv fiir mich gewesen, verwachsen und dunkel. Aber fiir die Kinder hatte das
eine ganz eigene Qualitat. [...] Und sie lernen dann auch Verantwortung zu Gbernehmen fir
ihre Entscheidungen. Bei dem Weg zum Beispiel, das war nicht einfach dort zu gehen,
mussten sie sich gegenseitig warnen: ,Pass auf, da vorne sind Dornen!” usw. Es ist ihre
Entscheidung und da fiihlen sie sich auf andere Weise verantwortlich, als wenn ich immer

den Weg vorgebe.” (Interviewprotokoll IG 2016, 225-228)

Die Padagogin gibt an: Dadurch, dass die Kinder den Weg selbst gewahlt haben, waren sie
wachsamer, motivierter und betrachten die Aufgabe als eigene Verantwortlichkeit. Es ergibt
sich flir das Lernen eine andere Situation, als wenn sie nur nachgehen mussten. Pl6tzlich ist
eine echte Relevanz gegeben. Es werden Informationen verarbeitet, Kommunikation wird
notwendig, Verarbeitungsprozesse werden aktiviert, Wahrnehmung und Vorwissen werden
in Verbindung gebracht. Es ist das ,,Selber tun“, wo tatsachlich auf alle Ressourcen

verbindend zugegriffen wird und Lernprozesse in Gang gesetzt werden.

6.2 Qualititsmerkmale von Aushandlungsraumen

Die Moglichkeiten, welche sich in Form von Lernprozessen fiir Kinder durch
Entscheidungsrdaume ergeben, hdangen auch von der Qualitat dieser Raume ab. Um mich mit
dieser Frage (der Qualitat von Entscheidungsraumen fir Aushandlungsprozesse)
auseinanderzusetzen, habe ich aus den Beobachtungen Merkmale dieser Raume
herausgearbeitet. Je nachdem, wie stark ein Merkmal zum Tragen kommt, ergibt sich eine
andere Qualitat fir den Entscheidungsraum. Als ein solches gilt die zur Verfligung stehende
Zeit fiir Aushandlungen, aber auch der Grad der Autonomie, die Kindern beim Aushandeln
zugestanden wird. Kinder sollen in ihren Konflikten und Aushandlungen ihre Integritat
wahren kdnnen und als Ubungsvarianten von Aushandlungen, die als ,Als-ob*“-

Aushandlungen im Rollenspiel gefiihrt werden, einen entsprechenden Stellenwert haben.

6.2.1 Der Faktor Zeit als Stellenwertmesser fiir Aushandlungsprozesse

Am Faktor Zeit als Merkmal fiir die Qualitat in der Raumgebung kann man erkennen,
welchen Stellenwert Aushandlungen in der Gesamtpraxis einer padagogischen Institution
einnehmen. Gemeint ist wie viel Zeit den Kindern fiir Aushandlungen gegeben wird, wie viel

Zeit Padagoginnen sich untereinander fiir Aushandlungen nehmen und wie viel Zeit sie sich
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dafur nehmen, etwas mit Kindern auszuhandeln. Ist es Ublich fiir solche Prozesse auch
langere Zeitspannen zu ,verbrauchen®, ohne dass sofort eine Lésung gefunden werden
muss? Das sagt etwas Uber die innerinstitutionelle Bewertung solcher Prozesse aus. Fir die
Dinge, die wichtig und komplex sind, nimmt man sich Zeit. Was unangenehm und eine
Storung des Tagesverlauf darstellt, muss schnell und effizient aus dem Weg geschafft

werden.

Am Untersuchungsstandort wurden Aushandlungen durch Paraphrasieren, Wiederholen,
Abwarten und Nachfragen (,,Passt das fiir dich?“) wiederholt in die Lange gezogen.
Padagoginnen widmeten sich geduldig diesen Tatigkeiten. Auch zeitintensive
Entscheidungshilfen wie , die Suche nach einem Friedensort” wurden wiederholt
herangezogen, damit die Kinder selbst zu einer Lésung gelangen konnten. Eine Pddagogin

erklart den Sinn dieser Entscheidungshilfe:

»Manchmal ist ein Konflikt so verfahren, dass es auch hilft sie aus dem Ort, wo sie gerade
stehen, rauszubringen und einen anderen Ort flir die Losung des Konflikts zu suchen. Die
Kinder haben dann schon den Begriff ,einen Friedensort suchen” verwendet. Und wenn man
dann gemeinsam ein paar Schritte geht und sich alle auf einen Platz einigen kénnen. , Passt
der fur dich?“ ,Ja, der passt.” ,Fiir dich auch?” Dann sind die Positionen oft schon nicht mehr

so verhartet.” (Protokoll IG 2016, 152-157)

Die Beispiele zeigen, dass Padagoginnen bereit sind, den Tagesablauf flr langere Zeit zu
unterbrechen bzw. Aushandlungen als Teil des Tagesgeschéftes sehen. Entsprechend wird
den Kindern vermittelt, dass Konflikte und Aushandlungen nicht trivial sind und daher Zeit in

Anspruch nehmen.

6.2.2 Autonomiegewihrung und Ernst nehmen kindlicher L6sungsansitze

Ein weiteres Merkmal fir solche Raumqualitaten sind die Gewdhrung von Autonomie, die
sich im Ernst nehmen kindlicher L6sungsversuche duflert. Ich gebe ein Beispiel: Wenn Kinder
ein Spiel begonnen hatten und ein anderes Kind mitspielen wollte, wurde die Ablehnung

dieses Kindes ebenso akzeptiert wie seine Annahme.

Oft erlebt man in Institutionen, dass Padagoginnen eine harmonische Integration aller Kinder
forcieren (vgl. Corsaro 1993, 306f.). Damit geht der Zwang einher, jedes Kind mitspielen zu
lassen und alle Spielorte und Spielmaterialien jederzeit teilen bzw. abwechselnd benutzen zu

miussen. Die Kinder kdnnen sich nicht entscheiden, ob das Mitspielen des neuen Kindes fir
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sie passt. Das fuhrt haufig dazu, dass ein Spiel abgebrochen oder an einen anderen Ort
verlagert wird. Am Untersuchungsstandort versuchten die Pddagoginnen den Kindern hier
Autonomie flr ihre Entscheidungen zu Gberlassen. Es musste nicht alles immerzu mit jedem
geteilt und jeder Ort von allen benutzt werden konnen. Das Schiitzen der Integritat des

geschaffenen Spiels kommt vor der oberflachlichen , Integration aller in jedes”.

Andere Beispiele, die dieses Merkmal bestatigen, waren die Akzeptanz von ungewdéhnlichen
Lésungen — z.B. welche, die aus einem Rollenspiel heraus entstanden — und dem Versuch,
Kinder so lange wie moglich keine Lésungsvorschldge anzubieten oder solche als Vorschlage

zu machen, die erst Akzeptanz durch die Kinder brauchten.

6.2.3 Integritit durch personliche Sprache bewahren

Ein weiteres Merkmal fir die Qualitat der Entscheidungsraume ist das Bemiihen darum, die
kindliche Integritat zu bewahren. Wo einem Kind die Entscheidung auch zum Nein
grundsatzlich erlaubt ist (selbst wenn es letzten Endes dieses Nein nicht durchsetzen kann),
besteht die Chance, dass sich das Kind integer dulSern kann. Soziale Praxis flhrt oft dazu,
dass authentische Antworten und Reaktionen des Kindes, wenn sie nicht angemessen sind,
nicht gelten oder tabuisiert werden. Durch eine ,personliche Sprache”zo, die Grenzen als
personliche Grenzen auslegt, durch das Zugestehen des Neins, durch die Begleitung der
emotionalen Reaktion mit Mitgefiihl und durch das Ernst-nehmen der kindlichen Position in
der Aushandlung (jenseits der Erwachsenenbewertung) wird diese Bemiihung zur

Bewahrung der kindlichen Integritat ausgedruiickt.

»Manchmal reicht den Kindern oft das Gefiihl, dass sie gehort und ihre Anliegen ernst
genommen wurden, dass sie auch ganz von ihrer Position abgehen kdnnen. Es ist ihnen dann
nicht mehr wichtig, das ihre durchzusetzen, weil es wichtiger war, dass man gehort und ernst
genommen wurde. Da haben sich dann alle einmal auf einen Vorschlag einigen kénnen, den

sie noch Minuten zuvor vehement abgewehrt haben.” (Protokoll IG 2016, 157-160)

Auch das Beispiel mit dem Friedensort ist ein Beweis fiir dieses Qualitdtsmerkmal. Bei dem
Bemiihen nach einer Lésung, die am Ende , flir alle passt”, ist auch das Bemiihen zur
Integritatsbewahrung des Kindes miteingeschlossen. Das Kind darf ehrlich zu der Lésung
Stellung nehmen. Sie soll am Ende tatsachlich fiir alle passen, nicht nur ein kurzfristiges

Abstellen des Konfliktes bedeuten. Auch dort, wo die Leiterin im Interview von der

*% Die Institution orientiert sich dabei an der Definition von Jesper Juul (2009).
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,maximalen Stérung” berichtet (,fiir die, die da aber grad am Tun sind, ist es aber vielleicht
wirklich die maximale Storung”), zeugt dies von der Bemiihung zur Bewahrung des vom Kind
geschaffenen partizipativen Raums. Die Padagoginnen bemiihen sich das geschaffene

kindliche Spiel zu schiitzen.

6.2.4 Als-ob-Aushandlungen

Als viertes Merkmal fur die Qualitdt von Entscheidungsraumen im Untersuchungssetting
konnte ich die Gleichbehandlung von ,Als-Ob“-Aushandlungen mit ,echten” Aushandlungen
feststellen. Mit Als-ob-Aushandlungen meine ich solche, die als Aushandlungen in
Rollenspielen auftreten. Dort nehmen die Agierenden eine Rolle in der Aushandlung ein, die
nicht ihrer Person entspricht und daher einen gewissen Abstand zu ihren eigenen Interessen
und Emotionen darstellt. Als Beispiel konnte ich beobachten, wie Padagoginnen in ihren
Losungsvorschlagen und Vermittlungen die jeweils geltenden ,,Gesetze” des Rollenspiels
Ubernahmen und ihre Kommunikation daran anpassten. Im Interview beschrieb die Leiterin

diese Handlungen folgendermalen:

,»Ja, es hangt damit zusammen, dass sie da in bestimmten Spielentwicklungsphasen sind. Und
wenn die grad ja gar nicht als Kind X selbst unterwegs sein, sondern wenn sie ja eigentlich
grad das Auto sind, dann macht’s nicht viel Sinn...ich mein, natirlich kann man sie immer
rausreiflen und sagen jetzt: , Kind X, komm jetzt her, wir brauchen dich.” Aber wenn’s geht
und man mitkriegt, was die Vorgeschichte ist, in der das Kind grad drinnen ist, dann macht’s
oft auch Sinn zu sagen: ,Mabh, ich merk, du bist jetzt grad ein Auto. Magst du als Auto da
riber oder so?“ Also dieses Abholen in der Rolle oder in der .... also die ganz Jungen sind ja
nicht in der Rolle, aber sie sind so sehr in diesem, das sie das Ding sind, dass es quasi ihnen
leichter fillt... ja. Und das zieht sich durch, das zieht sich durch bis zu den 5/6-J3hrigen, das
die miteinander zu erstaunlichen Losungen fahig sind, wenn sie in der Rolle bleiben kénnen
und sobald sie aber wieder Ich und Du sind, also da wiird’s voll krachen. Die wiirden noch
nicht, die waren da nicht dann bereit von ihrem Wunsch runterzusteigen und wenn sie’s
dann aber hinkriegen in der Rolle zu tun, dann kommen erstaunliche L6sungen zusammen.”

(Transkript IB 2016, 69-81)

Sie beschreibt die Moglichkeiten, die sich in Als-ob-Aushandlungen befinden: Es kdnnen
Aushandlungskompetenzen gelibt werden, ohne dabei die gleiche Emotionalitdt bewaltigen
zu missen, wie in ,,echten” Aushandlungen. Dass diesen ein gleichwertiger Stellenwert wie
,echten” Aushandlungen beigemessen wird, sehe ich als ein Merkmal fir die Qualitat dieser

Raume als Ubungsrdume.
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6.3 Kategorien von Begleitung

Dass Entscheidungsfreiheiten fiir Kinder auch eine Herausforderung und gegebenenfalls
einen Zwang zur Entscheidung darstellen, habe ich bereits in den vorherigen Kapiteln
erldutert. Genau dieser Aspekt, der herausfordernde, erfordert eine sinnvolle Begleitung,
damit die Méglichkeiten, die ein Raum darstellt, auch von Kindern geniitzt werden kénnen.
Bei den Aushandlungen habe ich drei Kategorien fiir Begleitung ermitteln kdnnen. Diese sind
das Vorbereiten von Rdumen fiir Aushandlungen, zu denen auch die konsequente Abnahme
Uberfordernder Entscheidungen gehort, das Vorleben einer angemessenen

Aushandlungspraxis und das Begleiten mit Mitgefiihl bei Frustrationserlebnissen.

6.3.1 Riume vorbereiten, Entscheidungen abnehmen

Die Bezeichnung ,vorbereitete Umgebung” stammt aus der Padagogik Maria Montessoris.
Die Padagoginnen verstehen ihre Aufgabe darin, die Entscheidungsraume fiir Kinder so
vorzubereiten, dass sie keine Uberforderung darstellen. Dazu gehdren (wie wir im Bereich
Jause und Kreativitat bereits festgestellt haben) addaquate Begrenzungen. Eine solche ist das
Aufteilen der Gruppe am Anfang des Tages zu nennen. Pddagoginnen machen sich
Gedanken, welche Kinder in einer Gruppe gerade zusammenpassen und welche nicht, und
verfolgen dabei pddagogische Ziele. Wenn sie beschlieflen altere und jingere Kinder zu
trennen, so steht dahinter der Gedanke, dass jingere Kinder unter sich aktiver sind und
Tatigkeiten eher beginnen als unter alteren, deren Gehabe sie einschiichtert oder auch
fasziniert und sie dadurch in eine passive Zuschauerrolle drangt. Aber es werden auch Kinder
getrennt, wenn sich herausstellt, dass sie zu sehr aufeinander fokussiert sind. Dazu ein

Auszug aus einem Interview:

,Wir sind aber dann draufgekommen, dass es manchmal diese bewusste Entscheidung von uns
braucht, um die Gruppen so zu gestalten, dass sich auch bestimmte Veranderungen vollziehen
kénnen, die wir gerne mdchten. Zum Beispiel spielen sich ganz oft so Griippchen ein, die dann
standig zusammenspielen. Aber wenn die Kinder dann wieder aus dem Griippchen
hinausgenommen werden, entdecken sie erst, welche Ressourcen noch an anderen Kindern
vorhanden sind. Und da ergeben sich auch fiir sie wieder neue Rollen und neue Zugangsweisen

und es verhartet sich nicht so.” (Protokoll IG 2016, 266-271)

Die Padagogin geht davon aus, dass bei Kindern gute soziale Prozesse wie

Freundschaftsbildung in Gang kommen, wenn dafiir gute Voraussetzungen geschaffen
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werden. Durch neu geschaffene Gruppen kénnen sich neue Zugangsweisen und Rollen

ergeben und Vorhandenes wiirde sich nicht so ,verharten” (vgl. Transkript IB 2016, 25-30).

Ein weiterer Beleg fiir dieses Merkmal ist, dass manche Entscheidungen, die ihrer Meinung
nach eine Uberforderung fiir die Kinder darstellen, ganz bewusst und ohne Aushandlung von
den Padagoginnen getroffen werden. Eine Uberforderung stellen sie deswegen dar, weil die
Kinder noch nicht die notigen Kompetenzen (Folgenabschatzung, Weitblick, Kontextwissen)

dafir haben.

,Das meiste ist auf Erwachsenenebene zu entscheiden. Es wére absurd die Kinder da
hineinzunehmen.... Es kommt auf die Art der Entscheidung an. Aber alles, was vorbereitete
Umgebung betrifft, da sind echt wir verantwortlich und entscheiden das auch. [...A]lso es gibt
viele Entscheidungen, wo die Kinder nicht abwiegen kénnen, was das tatsachlich alles
impliziert, und dann ware es in dem Alter glaube ich noch nicht zielfiihrend.” (Transkript IB

2016, 319-336)

»Manchmal ist ein ganz klares , Ich sage Stopp“ das, was es braucht. Und das wiederhole ich
so oft es sein muss. [...] Das mache ich schon auch oft, dass ich autoritar bestimme, weil ich
die Sorgepflicht habe. Dann sage ich: , Ich achte darauf, dass ...“ ohne Begriindung, weil mit

Begriindungen verzettelt man sich oft.” (Interviewprotokoll 1G 2016, 133-136)

Im zweiten Zitat bezieht sich die Pddagogin darauf, dass sie in gewissen Fallen (Flrsorge,
Gesundheit, das Wohlergehen der Gruppe) die Verantwortung hat. Dies geschieht aus
Grinden der Entlastung von Kindern. Damit sie sich auf ihre je aktuellen Lernanldsse
konzentrieren kdnnen, nehmen die Pddagoginnen Entscheidungen liber ein groBeres Ganzes
(zeitliche Dimension, soziale Dimension) ab. Sie stellen ihnen diese Entscheidungen bewusst

nicht zur Verfligung, auch nicht als Aushandlungen.

6.3.2 Aushandlungen vorleben

Diese Kategorie der Begleitung bezieht sich auf die Gemeinschaftspraxis, in der Kinder als
Gruppenmitglieder teilnehmen. Die Padagoginnen sehen ihre eigenen Aushandlungen und
die mit den Kindern als vorbildhaft dafiir, wie Kinder Aushandlungsprozesse miteinander
flihren. Ein Beispiel dafir ist die Verbalphrase ,,Passt das fiir dich?“ die zwischen
Padagoginnen untereinander, zwischen einer Padagogin und einem Kind und zwischen
Kindern in gleichem MaRe gebraucht wurde. Wie deutlich sich diese Praxis in den

Kinderhandlungen spiegelt, beschreibt die Leiterin:
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,Und dass die Kinder das voneinander lernen oder auch schon praktizieren [...] und es ist
immer wieder recht riihrend auch, wie die dann — obwohl sie ja eigentlich noch die vollen
Egoisten sind entwicklungsbedingt — dann trotzdem sagen: ,,Ich mach das jetzt so. Passt das
fir dich?“ Und dann schon mehr und mehr experimentieren, wenn der andere dann sagt,
nein, es passt nicht. So....“okay, und du...?“ Dann sind dann echt so Versuche dorthin.”

(Transkript IB 2016, 376-381)

Bieten die Pddagoginnen untereinander und im Umgang mit Kindern —wenn es zum Beispiel
um das Aushandeln der Begrenzung fir einen Spielort (,,So weit darfst du gehen”) geht —
entsprechende Kommunikationsformen an und herrschen demokratische Strukturen als
Kommunikationsbasis, so gelingt es den Kindern diese in ihren ,Ubungsversuchen” auch

selbst zu reproduzieren.

Kennzeichen dieser Gemeinschaftspraxis am Standort sind das ,,aktive Zuhéren”, die
Offenheit und der verbale Austausch in der Teamarbeit sowie das Miteinbeziehen der Kinder
in Gedankengéange. Aktives Zuhoren (so wie es am Standort gelebt wird) meint die
Paraphrasierung der verbalen und nonverbalen AuRBerungen des anderen méglichst ohne
Wertung. Ein Beispiel dafiir wire zum Beispiel die AuRerung: ,,Ich hére da ein ,Hér auf!’ von
der X.” oder ,Ich habe da ein Nicken gesehen.” (vgl. Protokoll IG 2016, 87-89) Das

Einbeziehen in Gedankengdnge konnte ich an folgendem Beispiel erleben:

,»Ich bin jetzt noch am liberlegen, ob es gut ist, noch mehr unreife Apfel zu kosten...”“. lhren
Gedankengang entfaltet sie langsam verbal, so dass die Kinder ihr folgen kdnnen, warum sie nun

beschlieRt, keine weiteren Apfel aufzuschneiden. (Beobachtungsprotokoll 1/1 2016, 112-114)

An dem Beispiel sieht man, wie sich die Pddagogin um die Nachvollziehbarkeit und
Vermittlung ihrer eigenen Entscheidungsfindungen bemiht. Diese stellen im Grunde auch
Aushandlungsprozesse dar. Die Kinder kénnen erkennen, dass selbst bei Erwachsenen

Entscheidungen nicht immer eindeutig sind, sondern Prozesse.

6.3.3 Mitgefiihl als Antwort

Diese Kategorie in der Begleitung ist eine Antwort auf den Frust, der zum Beispiel durch eine
Ablehnung eines Kindes durch ein anderes Kind entstehen kann. Das Kind, das eine
momentane Ablehnung erfahrt, wird begleitet mit dieser umzugehen. Dies tun die
Padagoginnen in zweierlei Hinsicht. Sie Ubersetzen fiir das Kind die Bedeutung der Situation:

Die Ablehnung betrifft nicht die Person des Kindes, sondern ist als situative zu verstehen.
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Gleichzeitig erkennen sie die emotionale Reaktion des Kindes an, indem sie ihm Mitgefiihl
schenken (,Ich kann mir vorstellen, dass du jetzt traurig bist/dass dich das argert.”). Mehr
aber auch nicht. Es gehen damit keine Belehrungen oder Ratschldge einher. Die Leiterin

erklart das Vorgehen der Padagoginnen so:

»Ja, aber das Kind wird ja nicht ausgeschlossen. Das Kind sieht, dass dort etwas ... oder nimmt
wahr, dass dort etwas passiert, dass irgendwie einladend wirkt, und wiirde da gern
mitmachen oder weild vielleicht noch nicht einmal, worum es da grad geht, aber wiirde sich
da gern einklinken und fir die, die da aber grad am Tun sind, ist es aber vielleicht wirklich die
maximale Storung oder vielleicht passt’s auch, das kann man ja eh immer abchecken. [...]JUnd
dann habe ich natirlich als erwachsene Person im Falle eines Neins da die Betroffenheit des
Kindes zu begleiten und daraus eben nicht abzuleiten, du bist falsch, drum lassen sie dich
nicht mitspielen, sondern in dem Prozess passt es grad nicht, wenn du mitmachst.”

(Transkript IB 2016, 270-278)

Anstatt von der Emotionalitat des Kindes abzulenken, antworten die Pddagoginnen mit dem
Zugestandnis von Mitgefiihl. Die Praktizierenden glauben, dass Kinder so am besten
Selbstmitgefiihl entwickeln und damit Resilienz und Frustrationstoleranz entwickeln kénnen.
Das Zugestandnis von Mitgefiihl signalisiert, dass die emotionale Reaktion des Kindes

berechtigt ist (selbst wenn die handelnde Reaktion in der Situation falsch ist).

6.3.4 Vermitteln - so wenig wie moglich, so viel wie notig

Vermitteln zwischen zwei Aushandlungspartnerinnen ist die vierte Kategorie der Begleitung,
die ich behandle. Die Besonderheit am Standort bestand darin, dass die Vermittlung den
Kriterien ,,so wenig wie moglich, so viel wie notig” folgte. Mit anderen Worten haben sich
die Pddagoginnen nur dort und nur so viel in die Aushandlungen der Kinder vermittelnd
eingemischt, wo die Kinder tatsachlich an ihre Grenzen gelangten. ,,So wenig wie moglich”
auBerte sich im Wiederholen der verbalen und non-verbalen Reaktion fur Kinder als ersten
Schritt fir das andere Kind (,,Ich sehe da ein Kopfschiitteln.”). Wenn das als Vermittlung
nicht reichte, erfolgte eine ,Ubersetzung” dieser Reaktion (,Ich glaub, sie will damit
ausdriicken, dass sie das nicht mochte.”). Ist das noch nicht genug, kann ein Vorschlag fiir
eine Einigung gemacht werden (,,Passt es fiur dich, wenn sie erst einmal darliber springt und

du dann balancierst?“).

Ein Madchen mochte auf einem diinnen Ast, der auf dem Baumstamm gelehnt wurde,
balancieren. Ein anderes Madchen mochte nun iber genau diesen Ast springen. Eines der
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Madchen wird laut. G: ,,Passt es fiir dich, wenn sie erst einmal dariiber springt und du dann
balancierst? ... [Zum anderen Madchen] Ich hab da ein Nicken gesehen.”

(Beobachtungsprotokoll 1/1 2016, 158-161)

Als Vermittlerin nimmt die Padagogin bei kindlichen Aushandlungen die Position eines
,Puffers” ein. Die Kinder missen ihren Konflikt nicht direkt miteinander austragen, sondern
Uber die Padagogin, die den Vorteil hat, nicht emotional involviert zu sein bzw. nicht den
Grund der Frustration darzustellen. Die Vermittlungsversuche kénnen einige Male hin und
her gehen (vgl. Konflikt um die Benutzung der Rutsche). Eine Bewertung durch die Pddagogin
wird dabei versucht moglichst aullen vor zu lassen. Stattdessen bemiihen sich die
Padagoginnen die Kommunikationshandlungen der Kinder untereinander fir den jeweils
anderen zu deuten und zu Ubersetzen (,Ich sehe, dass sie die Hande (iber die Tonne halt, das

kann bedeuten, dass sie nicht mochte, dass du den Ast dorthin steckst.”)

,S0 viel wie n6tig” in der Vermittlung duRert sich darin, dass die Padagoginnen bei starken
Geflihlsausbriichen Verletzungen oder Grenziiberschreitungen, klare Reaktionen setzen mit
Aussagen wie (,,Ich sage Stopp.”,,Ich will das nicht.”) oder das Kind festhalten, wenn es nicht
anders geht. Hier wird eine Aushandlung aufgelost, sie ibernehmen ,,autoritar bestimmend”
die Verantwortung flr das Geschehen. Zunachst wird das verletzte Kind getrostet, bis es
wieder gut zurechtkommt, dann wird das andere Kind im besten Fall von der Gruppe isoliert
und in seinem Weinen und Wiiten so lange begleitet, bis der dahinterliegende Grund fiir die

Eskalation zu Tage tritt.

6.4 Fazit

Mochte man die zur Verfiigung gestellten Entscheidungsraume in ihren Qualitaten fir
Aushandlungen am Untersuchungsstandort beschreiben, fande ich den Begriff
,Ubungsraume* treffend. Ubungsraume, die sich von einer Sozialpraxis ableiten und das
Einliben in diese Praxis in Form von Erfahrungen erlauben. Dort wo die Erfahrungen fir
Kinder Gberfordernd wirken, setzt Begleitung ein. Mit einem Modell (Abb. 7) mochte ich das
aus den Erhebungen erkenntliche duale Vorkommen von Aushandlungsprozessen in einem

padagogischen Umfeld skizzieren: als Ubungsform und als vorgelebte Sozialpraxis.
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Ubungsrdume

i)

Ubungsform

vorgelebte
Sozialform

S

Aushandlungsprozesse als

Kommunikationsform

Abb. 7 — Modell einer dualen Perspektive des Vorhandenseins von Aushandlungsprozessen in einem

padagogischen Feld

Beide stehen in einem Verhaltnis. Daraus ergeben sich zwei Voraussetzungen fir
Entscheidungsraume, die das Gelingen des Erwerbs von Aushandlungskompetenzen sichern
wollen: Die in der vorgelebten Sozialpraxis vorhandenen erlebbaren Formen von
Aushandlungen und die in der Ubungsform vorhandenen Erfahrungsrdume fiir
Aushandlungsversuche. Besonders die Beachtung von Als-ob-Aushandlungen beweist das
Verstiandnis des Entscheidungsraums als Ubungsraum: Wo in einer Rolle (und nicht als man
selbst) ausgehandelt wird, kann Verhalten kopiert, ausprobiert, adaptiert werden ohne
bindenden Charakter. Im Ubungsraum wird ausprobiert, was Kinder bei Erwachsenen und

grofReren Kindern abschauen.

Die Ergebnisse im Alltagsfeld Aushandlungsprozesse haben uns gezeigt, welchen qualitativ
anderen Zugang man zu Entscheidungsréumen in diesem Bereich haben kann, wenn man die
dort geschaffenen Rdume als Ubungsridume betrachtet. ,Konflikte“, ,, Auseinandersetzungen”
und ,,Lésungssuche” werden sozial neu gedeutet und als Teil des Kindergartengeschdfts
betrachtet anstatt als ldstige Unterbrechung. Aus dieser Perspektive lassen sich die dort
zugestandenen Entscheidungsrdume der Kinder befiirworten und argumentieren, wéhrend
man Einwdnden wie, diese Zugestdndnisse wiirden zu Chaos und Orientierungslosigkeit in der
Gruppe fiihren und bedeuten sehr viel Aufwand, entgegnen kénnte. Dass sie eine
Herausforderung fiir die Kinder darstellen und Aufwand in der Begleitung bedeuten, konnte

die Untersuchung ebenso zeigen wie, welche wertvollen Entwicklungsmdglichkeiten sie

hervorbringen (Aushandlungskompetenzen, Verantwortlichkeit, Integritét, Selbstmitgefiihl
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bei Ablehnung). Besonders die Einsicht, dass sich Aushandlungskompetenzen nur durch selbst
gemachte Aushandlungen erwerben lassen, méchte ich zum Abschluss hervorheben. Hier
zum Vermeiden des Aufwands keine Entscheidungsréume in diesem Bereich anzubieten, kann
also nicht die Lésung sein. Auch hier gilt es wieder zwischen Aufwand, Durchfiihrbarkeit und
Entwicklungsaufgabe eine gute Balance zu finden, aber vor allem gilt es die Sozialpraxis in

den Blick zu nehmen, an der sich Kinder hinsichtlich ihrer Aushandlungsversuche orientieren.
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Kapitel 7: Diskussion der Forschungsergebnisse

Die Forschungsergebnisse aus den drei Alltagsfeldern haben uns Zusammenhé&nge erkennen
lassen, die sowohl Entscheidungsraume als auch ihre Begrenzungen beflirworten, um
bestimmte padagogische Ziele zu verfolgen. AbschlieRend méchte ich schlussfolgern, welche

Aussagen die Ergebnisse auf die Anfangsliteratur bezogen treffen kénnen.

Waldumgebung und Entscheidungsraume

Aasen et al (2009) und O’Brien (2009) bestatigten eine positive Wirkung von Outdoor- und
Waldumgebung auf Partizipation und Lernen allgemein. Meine Untersuchung brachte vor
allem drei Merkmale der Waldumgebung hervor, die sich in Form von Entscheidungsraumen
(und Grenzen) als positive Wirkung auf Partizipation deuten lassen: Das sind die zur
Verfligung stehende Fldche, die Offenheit des (Wald-)Materials und die Begrenzung, die der
Wald hinsichtlich des Umgangs mit der Jause bietet. Die zur Verfliigung stehende Flache
bietet Kindern mehr Entscheidungsmaoglichkeiten beziiglich Aufenthaltsorten sowie
bezliglich der interpretativen Bestimmung der Orte flr ihr Spiel. Es kdnnen Riickzugsorte
aufgesucht oder gestaltet werden oder die Fldache kann fir weitlaufige Bewegungsspiele (z.B.
die Kinder sind Autos, die um die Wette fahren) genutzt werden. Diese gréRReren
Entscheidungsraume (wenn auch begrenzt durch die Nutzungsgrenzen, die mit den
Padagoginnen vereinbart wird) und vor allem durch die Moglichkeiten zu Rickzugsarealen,
,Austob-Arealen” und ,,Erkundungsarealen®, kénnen die Kinder in Bezug auf Kreativitat und
Aushandeln andere Handlungen realisieren, als in Innenraumumgebungen.21 Durch die
Offenheit des (Wald-)Materials ergeben sich Entscheidungsraume fiir Kinder, die viel
Spielraum fir interpretative Auslegung lassen und sowohl einen héheren Anspruch an die
Kreativitdt von Kindern stellen, als auch eine Ubungsméglichkeit fiir diese beinhalten. Die
Begrenzungen in Bezug auf den Umgang mit der eigenen Jause bestehen darin, dass eine
Jause, die zu Boden fallt schmutzig ist, und keine Trinkwasserquelle vorhanden ist, um sie zu
saubern. Es muss abgewogen werden, ob das mitgebrachte Trinkwasser dafiir verwendet
werden kann. Diese Begrenzung fordert einen sorgsamen Umgang mit der eigenen Jause ein.
Die Kinder haben die Chance Verantwortung zu entwickeln, die sich direkt aus der

Waldumgebung ableitet.

*! Hier kénnte man ansetzen und forschend nach positiven Wirkungen auf verschiedene Lernprozesse suchen.
94



Wie Begleitung groRere Entscheidungsraume ermdéglicht
Die Dynamik aus Raumgebung und Begleitung der kindlichen Handlungen, die ich dort
erfahren habe, zeigt eine Moglichkeit auf, wie Kindern etwas mehr Entscheidungsraume
zugestanden werden kénnen als ihr Entwicklungsstand erlaubt. Die VergroBerung des
Raumes Uber das beherrschte MaR hinaus kann Lernprozesse initiierten. Dann besteht von
dem vorhandenen Kénnen zu den erlaubten Handlungen eine Liicke, die zur Bewaltigung
herausfordert. Dies mochte ich anhand eines Beispiels erldutern: Bei den kreativen
Aktivitaten erwahnte die Leiterin die Kompetenz der Aufwandsabschatzung, die Kinder erst
nach und nach lernen:
»,und [sie] kdnnen ja ganz schwer vorher abschatzen, wie viel Aufwand das wirklich ist dann
das Ding fertig zu machen. [...] da misste man dann auch wirklich eng begleiten und den

Prozess der realistischen Einschatzung quasi schon mitbegleiten, so dass man sie nicht ins

Nichts laufen ldsst.” (Transkript IB 2016, 97-102)

Um diese Lernprozesse nicht ,ins Nichts laufen zu lassen”, setzen die Pddagoginnen
Begleitung ein. Die Begleitung setzt dort ein, wo Kinder sich in Neuem versuchen, aber iber
notwendige Teilkompetenzen (in diesem Fall Aufwandsabschatzung) noch nicht verfiigen.
Man ldsst sie bei der Umsetzung eines Gestaltungsvorhabens bereits Teile selbst
organisieren, andere Teile oder Uberlegungen miissen noch von auRen beigesteuert werden.
Ein schones Beispiel dafiir ist die Theaterarbeit. Die Kinder kdnnen noch nicht die
organisatorischen und gruppenleitenden Aufgaben einer Theaterproduktion Gbernehmen,
sie kdnnen noch nicht Vorlesen oder Mitschreiben, daher werden diese Aufgaben von den
Padagoginnen Gibernommen. Die Kinder kdnnen aber Ideen liefern und sich singend,
tanzend, spielend und als Dekorateure einbringen. In manchen Bereichen ist nicht klar, ob
Kinder die Entscheidungsraume niitzen (kénnen), die man ihnen zur Verflgung stellt. Bei der
Erfindung des Theaterstlicks konnen die Kinder Texte gestalten, aber wenn keine Vorschlage

kommen, springen die Betreuerinnen mit Vorschldagen ein.

Die Beobachtung dieser gegenseitigen Erganzung von Raumgebung und Begleitung ist flr
mich ein erfolgreiches Modell, wie man dem Argument entgeht, Kindern nur so viel
(Entscheidungs-)Raum zuzugestehen, wie es ihren Kompetenzen entspricht. In diesem Falle
(Raumgrenzen an Kompetenzen anpassen) bestehen viele Moglichkeiten zu neuem

Kompetenzerwerb nicht.
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Deutung der Raume in einer sozial-konstruktivistischen Lerntheorie

Lave und Wenger haben mit ihren Beobachtungen in Lehrbetrieben an dem Modell der
communities of practice die Beziige aufgezeigt, in denen informelle Lernprozesse zwischen
Bezugsgruppe, Praxis, Bedeutung und Identitat stattfinden. Meine Arbeit konnte zeigen, wie
sich Entscheidungsraume als Ubungsrédume innerhalb einer Sozialpraxis deuten lassen und
wie sich aus dieser Deutung Qualitdtsmerkmale fiir Rdume ableiten lassen. Dabei habe ich
auf die Beziehung zwischen Raumgebung und Sozialpraxis hingewiesen: die Sozialpraxis
definiert durch ihren vorbildhaften und auch normierenden Charakter zu einem enormen
Teil die Grenzen und Qualitdten der Entscheidungsrdaume fir Kinder. Die Theoriekategorien
Hlegitim“ und , peripher” als Beschreibung der Position von Mitgliedern in der community
mochte ich abschlieBend im Rahmen des Untersuchungssettings deuten: Die Bestatigung, als
vollwertiges (legitimate) Mitglied der Gemeinschaft anzugehoren (aus der sich die
Bedeutsamkeit des Einlibens in die Praxis fiir das Individuum ergibt), erfahren die Kinder
Uber das Zugestandnis und die Akzeptanz ihrer Entscheidungen zum Beispiel bei der Jause
(wann esse ich, wie viel) oder beim Spiel (wer darf mitspielen, welchen Spielort benutze ich).
Auch die Anerkennung ihrer schopferischen Leistung als Anerkennung ihrer eigenen
Identitat (als einer sich bildenden) sowie das Ernst-nehmen des kindlichen Anliegens bei
Aushandlungen spiegeln diese Bestatigung wieder. Gleichzeitig stehen den Kindern viele
Entscheidungen nicht zur Verfligung und auch nicht zur Aushandlung (z.B. Gruppen-
aufteilung, vorbereitete Umgebung, Auswahl des Materials, das grundsatzlich angeboten
wird). Das entspricht der peripheren (peripheral) Position des Gruppenmitglieds, das nicht
die volle Verantwortlichkeit tragt, sondern schrittweise mit zunehmender Beherrschung der
Praxis von dieser mehr und mehr tGlbernimmt. Dies zeigte sich auch in den Beispielen, in
denen die Pddagoginnen einer Gruppe groRerer Kinder die Wegentscheidung Gberlassen
hat, oder in denen die Kinder immer mehr selbst an das Wegraumen ihrer Jause denken
miussen. Auch die zunehmende Autonomiegewahrung bei Aushandlungen driickt den
Grundcharakter der peripheren Position aus, die in die Mitte strebt (zu einer Position als
vollwertigeres Mitglied). Die periphere Position bezieht sich auf die Rolle im Sinne der
Verantwortungsiibernahme, die das partizipierende Mitglied in der Gruppe einnimmt, nicht
auf seinem Wert im Rahmen einer hierarchischen Ordnung. Dieses Wechselspiel aus

Lperipher”, ,legitim”“ und ,partizipierend” kreiert den Nahrboden fiir Lernprozesse.
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Partizipation — Ziel oder Voraussetzung?

Partizipation kann man als Ziel von padagogischen Bemiihungen (im kindlichen Verhalten
nachweisbar) oder als Voraussetzung betrachten. Wahrend in Arbeiten zum Thema
Partizipation unter psychologischem Zugang (Sturzbecher/Hess 20034, b) es als
Entwicklungsziel betrachtet wird, gehen sozial-konstruktivistische Zugange von Partizipation
als Voraussetzung fur Entwicklung aus. Beide Zugange sind berechtigt und geben einen
anderen Ausschnitt padagogischer Wirklichkeit wieder. Mit GroRe-Oetringhaus (2008)*
mochte ich aber auf einen groRBen Unterschied in der Wirkung der beiden Ansatze
hinweisen: Wo man aufgrund einer zu engen Zielbetrachtung von Partizipation vergisst, dass
diese Kindern als Voraussetzung zugestanden werden muss, kann sich diese auch nicht gut
entwickeln. Das ergibt sich, weil Partizipation aus Erfahrung gelernt wird (ebd., 140).
Entscheidungsraume, die Kindern zugestanden und im Falle des Untersuchungsstandorts
etwas grofler angesetzt sind, als es die Kompetenzen der Kinder ,,erlauben”, sind Merkmale
einer solchen Voraussetzungsperspektive. Wird Partizipation als Zugestandnis vorausgesetzt,
kénnen die Kinder die entsprechenden Kompetenzen dafiir entwickeln.”® Die Begleitung
setzt ein, wo es zu Uberforderung kommen wiirde. Das Voraussetzungsargument, das sich
aus der sozial-konstruktivistischen Lernperspektive ableitet, stellt das entscheidende
Argument zur Verfliigung, um eine Kindergartenpraxis und deren Strukturen hinsichtlich
adaquater Entscheidungsraume fir Kinder neu zu definieren und entgegen Beschrankungen

einfordernder Antinomien neu auszuhandeln.

Ich hoffe mit meiner Arbeit einen Beitrag geleistet zu haben, die Raumgebung fiir
Partizipation im Kindergartenalltag konstruktiv in einen Dialog mit ihren
Realisierungsméglichkeiten zu bringen, und dieses Thema sowohl! als Forschungsthema als

auch als Thema in der Praxis dadurch vorangebracht zu haben.

22 dass Partizipation ein Erfahrungs- und Lernprozess ist, und dass man Partizipation durch Partizipation lernt.”
(ebd., 140)
2 Nichts anderes l3sst sich Ubrigens auch aus der Sturzbecher/Hess’schen Erkenntnis zur
Selbstwirksamkeitserfahrung ableiten (Sturzbecher/Hess 2003b, 262).
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Abstract to Master Thesis / Abstract zur Masterarbeit
,Entscheidungsraume fiir Kinder in einem Waldkindergarten: Eine Fallstudie zur

Alltagspartizipation in den Bereichen Jause, kreative Tatigkeit und Aushandlungsprozesse”

This thesis is dedicated to scientifically understand the practice of participation in
Kindergarten by observing and protocolling settings and acts of participation and negotiation
within the limits of a case study. The study case is a forest nursery school

in Austria (in which pedagogy is performed according to Maria

Montessori, Emmi Pikler and Jesper Juul, but also according to the reflection of the given
pedagogical practice). Observation and interviews show that not so much the forest
environment, but the posture of practitioners to children’s decisions, ideas, creations and
needs for limitations is decisive for implementing high-quality decisional rooms for children’s
development. Those do not only include decisions and responsibilities for their very own
matters (eating, play, creational ideas), but are practiced in a model that recognizes both:
the given social practice (role-model) and an individually suitable support (Begleitung). The
well-balanced support role, that does not want to give away chances of learning for children
by authoritarian decision making, but at the same time recognizes the assumptions of adult’s
responsibilities, allow to create children’s rooms for decision-making bigger than the limits

of their competence, so that learning can take place.
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Abstract to Master Thesis / Abstract zur Masterarbeit
,Entscheidungsraume fiir Kinder in einem Waldkindergarten: Eine Fallstudie zur

Alltagspartizipation in den Bereichen Jause, kreative Tatigkeit und Aushandlungsprozesse”

Diese Arbeit hat sich der Erforschung der Praxis von Partizipation im Kindergarten
verschrieben, indem sie im Rahmen einer Fallstudie Rdume und Handlungen zur
Partizipation beobachtet, darstellt und analysiert. Der Untersuchungsstandort ist ein
Waldkindergarten in Osterreich (in dem sich die Pddagogik nach Montessori, Pikler und
Jesper Juul orientiert, zum grofReren Teil aber auf der Reflexion der eigenen Arbeit durch die
Padagoginnen beruht). Beobachtungen und Interviews zeigen, dass es weniger die
Waldumgebung als die Haltung der Praktizierenden beziglich den Entscheidungen, Ideen
und Kreationen der Kinder sowie der Notwendigkeit ihrer Begrenzung ist, die qualitativ
hochwertige Entscheidungs- und Entwicklungsraume fir Kinder schafft. Diese inkludieren
nicht nur Entscheidungen und Verantwortung fiir die Dinge, die Kinder persdnlich betreffen
(Essen, Spiel, kreative Ideen), sondern diese Entscheidungs- und Entwicklungsrdaume sind so
verwirklicht, dass sie zwei Konstante aufweisen: die gelebte soziale Praxis (als Vorbild) und
eine an das Individuum angepasste Begleitung. Diese angepasste Begleitung, die einerseits
nicht durch autoritdaren Bestimmung Lernchancen fiir Kinder vergeben mdchte, gleichzeitig
Entscheidungen wahrnimmt, die in die Verantwortung des Erwachsenen fallen, erlaubt es,
Entscheidungsraume fir Kinder grof3er zu halten als es ihre Kompetenzgrenzen zulassen

wirde. So kann Lernen stattfinden.
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