Analyse des Bildungsbereiches Bewegung und
fruhpadagogischen Bildungsverstandnisses im Hinblick auf
das professionelle Handeln friihpadagogischer Fachkrafte —

eine empirische Untersuchung in Einzelfallbetrachtungen

Inauguraldissertation
zur Erlangung des Doktorgrades
der Humanwissenschaftlichen Fakultat
der Universitat zu Koln

nach der Promotionsordnung vom 10.05.2010

vorgelegt von

Petra Graul-Mayr

aus Hamm (Westf.)

Ko6ln, Januar 2020



Diese Dissertation wurde von der Humanwissenschaftlichen Fakultat der
Universitat zu Koln im Juni 2020 angenommen.

Erstprifer: Herr Prof. Dr. Klaus Fischer

Zweitpruferin: Frau Prof.in Dr. Astrid Krus



Danksagung

Besonders danken mdchte ich Prof. Dr. Klaus Fischer und Prof.in Dr. Astrid Krus fur ihre
fachliche Betreuung, den wertvollen Orientierungshilfen und ihre Unterstiitzung in kritischen
Situationen.

Ich bedanke mich bei meinen lieben Kolleg*innen unseres Lehrstuhls flr ihr Verstéandnis und
die Versorgung wahrend der Vorlesungszeiten.

Ein groRes Dankeschon geht an meine Kollegin Stephanie Bahr, die viele Stunden fur mi-
hevolle Korrekturen und ergiebige Fachgesprache aufgewendet und mich zwischendurch
mental gestitzt hat.

Des Weiteren mdchte ich mich bei den Forscherinnen meiner Analysegruppe bedanken: Dr.
Nicola Bécker-Giannini, Dr. Stephanie Bahr, Jutta Schneider und Anna Apprich, die einen
hohen Aufwand fachlichen Einsatzes geleistet und sich in erkenntnisreichen Diskussionen
zwischen Koéln und Berlin engagiert haben.

Ich danke meiner Familie, die mich wahrend dieser Zeit immer wieder gestarkt und deren
Kraft mich Uber kritische Stunden hinweggetragen hat.

Ein besonderer Dank gilt Herrn Prof. Dr. Jan Kruse (12015) fir die fachliche Einfihrung und
die zahlreichen Gesprache zum Umgang mit qualitativer Forschung. Seine wertvolle Unter-
stitzung im Forschungsprojekt ,BiK* hat das handwerkliche Fundament fir die Vorbereitung

zu dieser Dissertation ermoglicht.



Kurzzusammenfassung

Die Bildungsvereinbarung NRW (MKFFI NRW 30.04.2015) und das im Kinderbildungsgesetz
(MKFFI NRW 2003) verankerte Bildungsverstandnis sowie die ,Grundsatze zur Bildungsfor-
derung fur Kinder von 0 bis 10 Jahren in Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primar-
bereich® (MFKJKS/MSW 2016) formulieren richtungsweisend den Bildungsauftrag flr die
Ausgestaltung des professionellen Handelns im frihpéadagogischen Berufsfeld. Die vorgege-
benen Ausbildungsinhalte der Curricula fir den Elementar- und Primarbereich sowie die
Umsetzung durch die Lehrenden sind bei der Vermittlung des frilhpadagogischen Bildungs-
verstandnisses entscheidend. Ziel der vorliegenden Arbeit war es, zuerst das jeweilige sub-
jektive Bildungsverstandnis frihpadagogischer Fachkrafte herauszuarbeiten und im An-
schluss zu untersuchen, welches Bewegungsverstandnis vorliegt und welche Bedeutung die
Bewegung im frihkindlichen Bildungsverstéandnis der Fachkrafte einnimmt. In einer empiri-
schen Untersuchung wurde in Form einer Interviewanalyse als Verfahren qualitativer For-
schung eruiert, welchen Beitrag das Bildungsverstandnis unter einer bewegungsorientierten
Perspektive fir das professionelle Handeln leisten kann. Es konnte bei frihpadagogischen
Fachkraften ein Bildungsverstéandnis herausgearbeitet werden, das sich im Spannungsraum
zwischen ,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bildung ist Vorgabe/Struktur bewegt. Die Umset-
zung des Bildungsbereiches Bewegung in die padagogische Praxis durch die Fachkrafte
steht im Zusammenhang mit den eigenen bewegungsbiografischen Erfahrungen und lasst
sich im jeweiligen Bildungsverstandnis abbilden. Dabei bestatigt sich als Kernpunkt die Re-
flexionsfahigkeit von Fachkraften, als Markierung einer Wende im professionellen Handeln
und in der Sichtweise auf das jeweilige Bildungs- und Bewegungsverstandnis. Dementspre-
chend werden Konsequenzen und Handlungsbedarf fir die Praxis in der Betreuungseinrich-

tung, auf bildungspolitischer Ebene und fir die Aus- und Weiterbildung jeweils formuliert.
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A THEORETISCHER TEIL

1 Einleitung und Problemstellung

Die Starkung der Bildung, Erziehung und Betreuung von noch nicht schulpflichtigen Kindern
hat sich zu einem zentralen bildungs- und sozialpolitischen Anliegen entwickelt. Tagesein-
richtungen fur Kinder gelten als Bildungseinrichtungen und sind ,als erste Stufe, als Elemen-
tarbereich des Bildungssystems zu begreifen und auszugestalten.“ (Liegle 2010, 129) Auf
der Grundlage des ,Gemeinsamen Rahmens der Lander fur die frihe Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen‘ von 2004 wurden Bildungspléane bzw. Bildungsvereinbarungen erstellt, die
den Erwerb grundlegender Kompetenzen und die Entwicklung und Starkung personlicher
Ressourcen von Kindern als Ziel formulieren. Zugrunde gelegt ist ein Bildungsbegriff, der im
Wandel von gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entscheidungen sowie wissenschaft-
lichen Erkenntnissen beeinflusst wird. Ermittelte Bedarfe von Kindern aus Vergleichsstudien
(PISA 2015, 2018; Childrens World Studie 2019) sind im frihpadagogischen Bildungsgedan-
ken mit aufzunehmen und im Bildungsverstandnis der friihpadagogischen Fachkréafte mitzu-
denken. Aktuelle Rahmenrichtlinien sowie zahlreiche Publikationen und Studien tragen
ebenso dazu bei, was unter dem frihpéadagogischen Bildungsbegriff im gesellschaftlichen

und bildungspolitischen Wandel zu verstehen ist.

Fur frihpadagogische Fachkrafte ist es daher erforderlich, das eigene Verstandnis von Bil-
dung auf der Basis aktueller Erkenntnisse tber Reflexion und Weiterbildung an das professi-
onelle Handeln im Berufsalltag anschlussféhig zu machen. Die Aussagen des Bildungsauf-
trages sollen idealerweise mit realen padagogischen Anforderungen und Situationen im Be-

rufsalltag in eine Passung gebracht werden.

Dazu stellt sich die Frage, wie das vorgegebene Bildungsverstandnis sich im Verstandnis der
frihpadagogischen Fachkrafte abbildet, und wie sich im Prozess von Aus- und Weiterbildung
sowie uUber Erfahrungen im Berufsalltag die subjektiven Bildungsorientierungen (wei-

ter)entwickeln.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, anhand von biografischen Fallrekonstruktionen so-
wohl die explizit gedulRerten subjektiven Sichtweisen zu Bildung als auch (implizite) Konzep-
te im Sinne von handlungsleitenden Orientierungen frihpadagogischer Fachkréfte zu erfas-
sen. Es wurden Frihpadagog*innen aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen befragt, die
Sichtweisen auf das professionelle Handeln in der Betreuungseinrichtung einbringen konn-

ten.



Die Ausgangshypothesen bestanden zum einen darin, dass das personliche Bildungsver-
standnis der Fachkréfte in der Ausgestaltung des professionellen Handelns sichtbar ist. Da-
her wurde als leitende Forschungsfrage formuliert:
Wie setzen frihpadagogische Fachkrafte den friihpadagogischen Bildungsauftrag im
Kontext Bewegung auf der Ebene des professionellen Handelns in der Alltagspraxis

um?

Um eine Lesbarkeit des padagogischen Handelns zu ermdglichen, wurden in der Untersu-
chung die Sichtweisen und Deutungsmuster von Erzieher*innen im frilhpadagogischen Be-
rufsfeld auf ihr Bildungsverstandnis fokussiert. Da das individuelle, friihpadagogische profes-
sionelle Handeln der Fachkréafte sowohl auf dem Erfahrungswissen als auch auf dem erwor-
benen Fachwissen griindet, (vgl. Koch et al. 2016, 156 ff.) wurden die biografischen Erfah-
rungen als eine Art Hintergrundfolie betrachtet, an der sich das professionelle Handeln im
padagogischen Kontext orientiert. (vgl. ebd., 151)

Das Thema Bewegung ist als Bildungsbereich und als Trager von Entwicklungsprozessen in
den Bildungsvereinbarungen NRW (MFKJKS/MSW 2016) integriert und sollte daher auf be-
stimmte Art und Weise in der Praxisgestaltung frihpadagogischer Fachkrafte verortet sein.
Daraus ergab sich zudem die Frage, inwieweit das Thema Bewegung im frihpadagogischen
Bildungsverstandnis abgebildet ist. Dabei knipft die vorliegende Arbeit an die Untersu-
chungsergebnisse des Verbundforschungsprojektes ,BiK - Bewegung in der frihen Kindheit*
an, in dem uber einen mehrdimensionalen und mehrschrittigen Forschungsprozess wissen-
schaftliche Diskurse zur Bewegungsthematik im Kindesalter untersucht wurden. Die Ergeb-
nisse konnten die Bedeutung der Bewegung im Entwicklungskontext dem Professionalisie-
rungsbedarf in der Frihpadagogik zufiihren. (Kap. 5.1) An das BiK-Projekt anschlielBende
Forschungsarbeiten von Bahr (2017), Koch (2016a) und Bécker-Giannini (2017) haben die
Erkenntnisse zur Bedeutung der Bewegung in der friihkindlichen Bildung jeweils unter einer

spezifischen Themenfokussierung erweitert. (vgl. Kap. 1.2)

Die vorliegende Arbeit weitet die Forschungsperspektive des BiK-Projektes, zum Bewe-
gungsverstandnis frihpadagogischer Fachkrafte, auf die Bedeutung der Bewegung im frih-
kindlichen Bildungsverstandnis und die Umsetzung in das jeweilige professionelle Handeln
frihpadagogischer Fachkréfte aus. Die Ergebnisse stellen Orientierungshilfen fur die Profes-
sionalisierung frihpadagogischer Fachkrafte hinsichtlich der Umsetzung des Bildungsberei-
ches Bewegung dar.

Auf der theoretischen Ebene sind die Themen entwicklungsbezogene Bewegungsbildung,

Biografiearbeit zu den eigenen Bewegungserfahrungen sowie relevante Faktoren handlungs-
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leitend, die das friuhp&dagogische Handeln ausmachen, wie das Bild vom Kind, das Rollen-

verstandnis und die Beziehungsgestaltung, die Didaktik und die professionelle Haltung.
Dazu wurde im Forschungsprozess den folgenden Fragen nachgegangen:

o Welches personliche Bildungsverstandnis liegt bei friihpadagogischen Fachkraften

vor?

¢ Welche Bedeutung hat die Bewegungsbiografie bei der Erfillung des friihpadagogi-
schen Bildungsauftrages und der Umsetzung des Bildungsbereiches Bewegung im

padagogischen Berufsalltag?

e Wie haben frihpadagogische Fachkrafte ihr biografisches Wissen in eine Passung an
das berufliche Feld gebracht?

o Welche Konsequenzen und Perspektiven lassen sich aus den Ergebnissen fiur die
Fort- und Weiterbildung von frihpdadagogischen Fachkraften ableiten?

Da es um die ErschlieBung personlicher Relevanzsysteme auf der Basis biografischer Erfah-
rungen und die Rekonstruktion von Sinnstrukturen zu Umgangsweisen im padagogischen
Alltag geht, wurde ein qualitativer Forschungszugang gewéhlt. Es wurden sinnstrukturelle
Muster in einem sozialen Phdnomen generiert, um zu zeigen wie klar und konsistent ein so-
ziales Phanomen sich im Sinne einer Homologie zeigt (vgl. Kruse 2014, 659 ff.) Die Er-
schlieBung einer Vielfalt an subjektiven Deutungsmustern erforderte einen dynamisch-
offenen, iterativ-zyklischen Forschungsprozess, der zu rekonstruierten, gegenstandsbegrin-

deten Konzepten gelangte. (vgl. ebd., 45 ff.)

Aufgrund des vorliegenden Forschungsinteresses wurde als Erhebungsmethode das biogra-
fisch-teilnarrative Leitfadeninterview gewabhlt. (vgl. Helfferich 2011, 37, 178 ff.) Auf der Basis
des Forschungsprogramms der Grounded Theory Methodology wurden die ermittelten Daten
im Anschluss mit einem rekonstruktiv-hermeneutischen Programm, dem integrativen Basis-

verfahren nach Kruse (2014), analysiert und abschliel3end interpretiert.

1.1 Gliederung der Forschungsarbeit

Die Arbeit gliedert sich in drei Teile. Im Theorieteil geht es darum, das Forschungsinteresse
der Arbeit zu entfalten und theoretische Einordnungen vorzunehmen. Einleitend wird das
Untersuchungsvorhaben im aktuellen Forschungsfeld von Bewegung und Bildung positioniert
(Kapitel 1.2). Dies geschieht vor dem Hintergrund des Forschungsstandes zum Bildungsver-
standnis in der Friihpadagogik sowie zum Stand von Bewegungsbiografien frihpadagogi-

scher Fachkréfte, wobei auch ,Leerstellen’ der bisherigen Forschung aufzeigt werden. Ein-
11



gebettet ist die berufsfeldbezogene Forschung in eine Professionalisierungsdiskussion zur
Definition von professionellem Handeln.

Die spezifischen theoretischen Ausdifferenzierungen orientieren sich an den forschungslei-
tenden Fragestellungen, daher werden im theoretischen Teil fir die vorliegende Untersu-
chung relevanten Themenfelder vorgestellt und begrindet. Die Skizzierung des aktuellen
Bildungsverstandnisses in der Frihpadagogik leitet die Grundgedanken zum Bildungsthema
ein und befasst sich mit den bestehenden Annahmen sowie leitenden bildungstheoretischen
Vorbedingungen (Kap. 2). An dieser Hintergrundfolie und den vorhandenen vielfaltigen pa-
dagogischen Ansétzen erfahren die Aspekte zum Bild vom Kind, zum Rollenverstandnis, zur
Beziehungsgestaltung und Didaktik in der Frihpadagogik eine Kernbedeutung. Die aktuellen
Leitlinien des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen gelten als eine strukturelle Ori-
entierung flr die Ausgestaltung des friihpadagogischen Alltags der Friihpddagog*innen und
sind richtungsweisend fur die Umsetzung des Bildungsgedankens. Erkenntnisleitend fur eine
Darstellung des Bildungsverstéandnisses war die Vorstellung von Kernthemen, die verschie-
denen padagogischen Ansatzen gemein sind. Das Bild vom Kind kann als Ausgangspunkt
gedacht werden, welches das Rollenverstandnis und damit die Art und Weise der Bezie-
hungsgestaltung formiert, gefolgt von einer entsprechenden Umsetzung des Bildungsgedan-
kens. Als Gesamtkonstrukt finden die Auffassungen zu den genannten Aspekten im profes-
sionellen Handeln ihre Ausprégung. Das handlungsleitende Fachwissen und Erfahrungswis-

sen sind weitere relevante Kategorien im professionellen Handeln von Frithpadagog*innen.

Die Bedeutung der Bewegung (Kap. 3), als Gegenstand und Medium fur Entwicklung im
Kontext der frihkindlichen Bildung, positioniert sich auf der Basis der Bildungsgrundsatze
(MFKJKS/MSW 2016) als einer von 10 Bildungsbereichen. Das in dieser Arbeit zugrunde
gelegte Bewegungsverstandnis knipft an die Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt ,BiK
- Bewegung in der friihen Kindheit* (BiK) an (vgl. Fischer et al. 2016) und bildet eine Hinter-
grundfolie fir die Queranalyse im empirischen Teil. Im Weiteren werden verschiedene
Sichtweisen auf den Korper dargestellt, da Bewegungshandeln tber den Kdrper geschieht
und als Korperhandeln und Kérpererleben verstanden werden kann. (vgl. Abraham/Muller
2010, 22 ff.) Die Sicht auf den Korper ist insofern relevant, da individuelles Kérperlerleben in
den untersuchten Bewegungsbiografien frihpadagogischer Fachkrafte eine Bedeutung ein-

nimmt.

Das Erfahrungswissen von frihpadagogischen Fachkraften flie3t in das professionelle Han-
deln mit ein und weist daher der Bewegung eine zunehmende Beachtung in der Bewe-
gungsbiografie der Fachkréafte sowie in der Umsetzung des Themas im padagogischen Be-

rufsalltag zu. Daher wird Biografie als wissenschaftliches Konzept und method(olog)ische

12



Forschungsrichtung theoretisch erlautert und fur die Fragestellungen dieser Arbeit fruchtbar
gemacht (Kap. 4). Mit Blick auf die Generierung der Daten aus teilnarrativen Interviews steht
die (Bewegungs-)Biografie als theoretische Vorbedingung sowie ihre forschungsrelevante
und padagogische Bedeutung im Mittelpunkt. Dies geschieht mit dem Blick darauf, An-
schlussverhdltnisse zwischen den biografischen Wissensbestdnden und dem beruflichen
Feld aufzuschlisseln, um sodann Rickschlisse fir die padagogische Praxis ziehen zu kdn-

nen.

Der Empirische Teil leitet mit der Methodologie und Forschungspraxis ein (Kap. 5) und be-
fasst sich mit den zentralen Bausteinen und Prinzipien der wissenschaftlichen Vorgehens-
weise dieser Arbeit. Die methodologische Auseinandersetzung ist geleitet von den Bezlgen
zwischen der Theorie und dem Forschungsinteresse sowie der Einhaltung der Bedingungen
zur Validitdt. Um sich der Frage nach dem Bildungsverstandnis von frilhpadagogischen
Fachkraften anzunéahern, wurde der Ausgangspunkt eines deutenden und sinnverstehenden
Zugangs zur sprachlich repréasentiert gedachten sozialen Wirklichkeit gewahlt. Dazu ermég-
licht die qualitative Interviewforschung mittels teilnarrativer Interviews Raum fir offene Er-
zahlungen zur Rekonstruktion subjektiver Theorien und Formen von Alltagswissen. Der In-
terviewleitfaden ist so angelegt, dass die Exploration der subjektiven Bedeutungsstrukturen
durch die Befragten in einer offenen Gesprachssituation im Vordergrund steht. (vgl. Kruse
2014, 228 f.) Der gesamte Untersuchungsprozess wird auf der Grundlage des Forschungs-
programms der Grounded Theory Methodologie nach Strauss/Corbin (1996) durchgefihrt.
Die differenzierte Herangehensweise ermdglichte, vor dem Hintergrund der theoretischen
Sensibilitdt der Forschenden, eine offene Annaherung und ErschlieBung zentraler Motive
zum professionellen Handeln in Bezug auf die Umsetzung des Bildungsgedankens sowie

des Bildungsbereiches Bewegung.

Im Anschluss erfolgen die Auswertung der vollstandig verschriftlichen Interviews mit dem
Integrativen Basisverfahren nach Kruse (2014) und die Darstellung mit der Software
MAXQDA. Die Generierung der zentralen Motive und Thematisierungsregeln zum frihpada-
gogischen Bildungsverstandnis wird als systematische Analyse der Ergebnisse auf der Ebe-

ne ihrer mikrosprachlichen Erscheinungsformen aufgezeigt (Kap. 6).

Im Weiteren folgt die Analyse von Relationen zwischen bewegungsbiografischen Motiven
und dem professionellen Handeln der Fachkréafte anhand der generierten Motive zum jewei-
ligen Bildungsverstandnis (Kap. 7). In der Analyse wird eine fallibergreifende Blindelung
vorgenommen, um fir einen fur den angestrebten Theorieabgleich brauchbaren Datenbe-

stand zu generieren.

13



Die Ergebnisdiskussion stellt die empirischen Ergebnisse der Arbeit im Zusammenhang mit
den theoretischen Erkenntnissen in Form einer Queranalyse dar (Kap. 8). Empfehlungen fur
die Fort- und Weiterbildung von friihpadagogischen Fachkraften schlieBen die einzelnen
Themen ab. Schliellich ist es das Ziel dieser Arbeit, Bezilige zwischen den Ergebnissen der
empirischen Analysen und der Bildungs- und Professionalisierungsdebatte zum professionel-
len Handeln der Frihpadagog*innen herzustellen. Diese werden Uber die Einbettung der
empirischen Ergebnisse in professionalisierungsrelevante Themen, wie das Rollenverstand-
nis, die professionelle Haltung, das zugrundeliegende Bild vom Kind und der didaktische
Transfer in die Praxis, hergestellt und sind als Anregung zur Weiterentwicklung der friihpa-
dagogischen Aus- und Weiterbildung unter Berlicksichtigung der biografischen Relevanz
innerhalb des beruflichen Handelns und Deutens zu verstehen.

Fragestellungen, die sich als Aufgabe fir die weiterfihrende Forschung ergeben werden,
beschlie3en die vorliegende Arbeit (Kap. 9).

1.2 Bewegung und Bildung in der Frihpéadagogik - Stand der Entwicklungen im

Forschungsfeld

Fur das Forschungsfeld relevant sind Untersuchungen, welche die bildungs-, frihpadago-
gisch- und bewegungsorientierte Forschung betreffen. Dabei sind Arbeiten von Interesse, die

analog zur vorliegenden Arbeit ein qualitatives Forschungsdesign zugrunde legen.

Im Feld der Biografieforschung von padagogischen Zielgruppen lasst sich Vera Volkmann
(2008) mit ihrer Arbeit verorten, die den Einfluss von Biografie auf den Professionalisie-
rungsprozess von Lehrer*innen im Fachbereich Sport untersucht. Die aus den lebensge-
schichtlichen Erzéhlungen rekonstruierten Erfahrungshorizonte der Befragten entfalten sich
differenziert und unterschiedlich und dimensionieren die Verwobenheit von Privatem und
Beruflichem. ,Das biographische Wissen sowie die Art und Weise seines Anschlusses an
das berufliche Feld haben dabei einen grof3en Einfluss auf den Professionalisierungspro-
zess.” (Volkmann 2008, 232) Die berufsbiographische Passung wird Uber diesen Wissens-
bestand hergestellt und unterliegt damit Wandlungsprozessen. (vgl. ebd.) Mit ihrer Untersu-
chung hat Volkmann drei Typisierungen von Anschlussverhéltnissen herausgearbeitet: der
integrative, der kontrastive und der komplementare Typus und ihre jeweiligen Einstellungen
zum Beruf, Sach- und Fachverstandnis und die Lehrer*innen-Schiler*innen-Verhéaltnisse
dargestellt. In der Konsequenz fordert Volkmann die Formulierung eines Leitbildes, das Pro-
fessionalisierung als fortwahrenden Prozess interpretiert sowie aus Sicht der Sportleh-
rer*innen sich an durch einen forschenden und reflektierenden Blick zu bearbeitenden Ent-

wicklungsaufgaben orientiert. Dabei lehnt sich die Autorin an das Leitbild von Donald Schén
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(1984) des reflective practioner fur die professionalisierten Sportlehrenden an. (vgl. ebd., 232
f.) Die Untersuchung wurde auf der Grundlage der Grounded Theory Methodologie bearbei-
tet. Im Gegensatz zur Zielgruppe Sportlehrer*innen ist zu vermuten, dass nicht alle frihpa-
dagogischen Fachkréafte eine Sozialisation im Sportverein erfahren haben und die Bewe-
gungsbiografie vor dem Hintergrund der Berufswahl eine andere Rolle einnimmt. Bastigkeit
(2007) legte eine Studie zum Zusammenhang von Bildungsbiographien elementarpadagogi-
scher Mitarbeiterinnen und der praktischen Umsetzung des elementarpadagogischen Bil-
dungsauftrages vor. Mittels Interviewanalyse wurde eine Typologie zum Bildungshabitus er-

stellt.

Im Bereich der sportpadagogischen Forschung sind Arbeiten von Miethling/Krieger (2004)
zur Rekonstruktion relevanter Themen und Situationen des Sportunterrichts aus Schilersicht
(RETHESIS), laufende qualitativ-quantitative Studien von Krieger zum Unterrichtsklima im
Sportunterricht, ebenso zum Thema ADHS und Sportunterricht zu nennen. Zudem liegen
Forschungsarbeiten von Miethling (2006) zum Lehrer*innenverhalten im Sportunterricht und
biografische Entwicklungen von Sportlehrer*innen und eine biografische Studie zu Sportspie-
len von Kroger/Miethling/Peters (2018) vor. Aktuell hat sich Ernst (2018) mittels einer qualita-
tiven Studie basierend auf der Grounded Theory Methodologie zu Rekonstruktionen der be-
rufsbiografischen Entwicklung von Sportlehrkraften auseinandergesetzt.

Auf der frihpadagogischen fach- und bildungspolitischen Ebene werden aktuelle Entwick-
lungen durch den Diskurs der ,Kompetenzorientierung in der Qualifizierung frihpadagogi-
scher Fachkrafte® strukturiert. Dazu wurden nationale (DQR) und internationale Qualifikati-
onsrahmen (EQR) fur die Formulierung von neuen Bildungsstandards herangezogen. (PISA-
Studie, TIMSS-Studie) Das Ziel dieser Studien ist es, Kompetenzen und Schlisselkompe-
tenzen zu bestimmen sowie konkrete Programme flir Lebenslanges Lernen zu realisieren.
(vgl. Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011, 8) Diese WiFF-Expertise gibt um-
fassend und detailliert Aufschluss zur Auseinandersetzung mit dem fachlichen Diskurs zum
Kompetenzbegriff und stellt ein Modell zur Beschreibung frilhpadagogischer Handlungskom-
petenzen sowie deren praktische Umsetzung in Fach-und Hochschulen sowie in der Weiter-
bildung vor. Der dargestellte Kompetenzbegriff ist subjektorientiert, ganzheitlich, ,umfasst
eine Vielfalt von Handlungsdispositionen®, schliel3t ,Fertigkeiten, Wissen und Qualifikationen
ein“ und etwas ,das die Handlungsfahigkeit in offenen, unsicheren, komplexen Situationen
erst ermdoglicht [...] wie z.B. Qualifikation die Selbstorganisationsfahigkeiten konkreter Per-
sonlichkeiten.” (ebd., 14)

Im Bereich des frihpadagogischen Forschungsfeldes fihrten Schwer/Solzbacher (2014), auf
der Grundlage der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI) nach Kuhl (2001),

eine empirische Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der professionellen padagogischen
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Haltung durch. Die Funktionsanalyse der ,objektiven’ Selbstkompetenzen hat ergeben, dass
Haltung kein unveréanderliches Faktum darstellt, wenn die Fachkraft zu kontextsensiblen und
willentlich steuerbaren Zweitreaktionen in der Lage ist. Die professionelle Haltung zeichnet
sich

»durch viele verschiedene objektiv messbare (Selbst-)Kompetenzen aus und vor al-
lem auch durch ein ,integrationsstarkes Selbst', das es Padagoginnen und Padago-
gen z. B. ermdglicht, trotz vieler kontrarer Anforderungen und rasch veranderlicher
Kontextbedingungen in vielen Situationen flexibel und selbstkongruent zu handeln.*
(Schwer/Solzbacher 2014, 216)

Das deutsch-schweizerische BMBF-Projekt ,Professionalisierung im Elementarbereich®
(PRIMEL; Laufzeit: 2011 bis 2014) ist im Rahmen der ,Ausweitung der Weiterbildungsinitiati-
ve Frihpadagogische Fachkrafte* (AWIFF) konzipiert worden. Im Forschungsprojekt wurde
der Frage nachgegangen, welchen Einfluss die Ausbildung der padagogischen Fachkrafte
auf die Prozessqualitat, insbesondere die professionelle Interaktionsgestaltung mit den Kin-
dern hat. Insbesondere galt es zu untersuchen, ob die unterschiedlichen Ausbildungen der
Fachkrafte die durch die neuen Bildungsplane geforderte bereichsspezifische Bildungsarbeit
im Berufsalltag umsetzen. Dazu wurden drei verschiedene Ausbildungsgruppen, zum einen
in der bewussten Begleitung und Gestaltung von Freispielsituationen, und zum anderen bei
der Gestaltung von domanenspezifischen Bildungsangeboten, analysiert. Die Datenerhe-
bung erfolgte mittels selbst entwickelten Fragebdgen zur Erfassung von Strukturmerkmalen
sowie den padagogischen und doméanenspezifischen Orientierungen und Einstellungen der
Fachkrafte. Flr die Erfassung von Situationseinschatzungen und Handlungsentscheidungen
wurden Fallvignetten eingesetzt. Einen zentralen Baustein stellten Videografien von Frei-
spielsituationen und Bildungsangeboten dar, um die Fachkraft-Kind-Interaktionen zu analy-
sieren. (vgl. Kucharz et al. 2014, 49 ff.) In Bezug auf bewegungsbezogene Einstellungen
der padagogischen Fachkrafte sowie zur doménenspezifischen Lernbegleitung in Bewe-
gungsangeboten konnte PRIMEL folgende Ergebnisse darstellen: Fachkrafte mit 9,6 oder
mehr Jahren Berufserfahrung betrachten den Bildungsbereich Bewegung als weitaus rele-
vanter als Fachkrafte mit weniger Berufserfahrung, zudem zeigen die Ergebnisse einen ho-
hen und signifikanten Zusammenhang zwischen der globalen bewegungsbezogenen Einstel-
lung und ihrem Interventionsspektrum. (vgl. ebd., 135) Von den im Projekt vertretenen vier
Domanen wurden am haufigsten im Bereich Bewegung Fortbildungen wahrgenommen. Die
fachschulisch ausgebildeten Fachkrafte in Deutschland besuchen am meisten Fortbildungen
im Bereich Bewegung, die deutschen akademisch ausgebildeten padagogischen Fachkréfte
am wenigsten. Hinsichtlich der Berufserfahrung vergleichend fallt auf, dass die berufserfah-
renen Fachkrafte weitaus mehr Fortbildungen zu Bewegung besucht haben als andere. (vgl.
ebd., 138)
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Es zeigt sich, dass Bewegung und Sport im Lebensalltag der Fachkrafte mit einem Mittelwert
zwar als sehr wichtig erachtet, die fachschulisch Ausgebildeten jedoch den héchsten persén-
lichen Bezug in dieser Hinsicht im Vergleich mit den akademisch ausgebildeten Fachkraften
in Deutschland aufweisen. (vgl. ebd., 129) Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass in der
derzeitigen akademischen Ausbildung von Kindheitspadagog*innen in Deutschland die spe-
zifische Kompetenzentwicklung im Bereich Bewegung, Kérper und Gesundheit noch zu we-
nig bericksichtigt wird und in den vorhandenen Studienplanen in Inhalt und Umfang eine
Heterogenitat aufweist. (vgl. Fischer 2014) Das Fahigkeitsselbstkonzept in der Domane Be-
wegung ist bei allen untersuchten Gruppen gut ausgebildet ,alle Fachkrafte trauen sich un-
abhangig von ihrer Ausbildung und ihrer Berufserfahrung sehr viel zu, aber es weisen die
akademisch ausgebildeten Fachkréfte in Deutschland weniger Bezug und signifikant weniger
Zusatzqualifikationen im Bereich Bewegung auf als die fachschulisch ausgebildeten Erziehe-
rinnen.” (ebd., 140)

Die angefiihrten Ergebnisse zur Einstellung in der Doméne entsprechen den Resultaten der
vom BMBF in Auftrag gegebene Studie ,BiK — Bewegung in der frihen Kindheit®. (vgl. Fi-
scher 2014; vgl. Fischer et al. 2016) Mittels einer représentativen Online-Befragung 2012
wurde das bewegungsbezogene Fachverstandnis von Fachkraften in Kindertagesstatten in
Abh&ngigkeit der in den Bildungsplénen festgelegten Sinnfelder des Bereiches Bewegung
erhoben. Hier zeigte sich, dass der Bewegung eine immens hohe Bedeutung beigemessen
wurde, insbesondere als Medium der Entwicklungsférderung. Die Bedeutung von Bewegung
als eigener Lerngegenstand oder als Medium zum Lernen und zur Gesundheitserziehung
nahm im Vergleich einen geringeren Stellenwert ein. (vgl. Stahl von Zabern et al. 2013a;
2013b) Die Ergebnisse zur Planung und konkreten Strukturierung von Bewegungsangeboten
zeigten ein eher diffuses Vorgehen der Fachkrafte bei der Vorbereitung von Bewegungs-
stunden sowie mangelnde Zielformulierungen und mangelndes Bewusstsein fir ein bewe-
gungspadagogisches Konzept heraus, was sich mit der Untersuchung von Striber (2014)
bestétigt. Im praktischen Handeln in Bewegungsangeboten wiesen fachschulisch ausgebil-
dete Fachkréafte ein weitaus hoheres Interventionsverhalten und kognitive Aktivierung im
Vergleich zur akademisch ausgebildeten Gruppe auf. Offen bleibt die Frage, ob das hdhere
Aufkommen von Fortbildungsaktivitdten im Bereich Bewegung bei fachschulisch ausgebilde-
ten Fachkraften auf Defizite in der Ausbildung zurlickzufiihren sind, denn sowohl die fach-
schulische als auch die akademische Ausbildung wird in der bereichsspezifischen Diskussi-

on oftmals unzureichend bewertet. (vgl. Kriger 2011; vgl. Fischer 2014).

Die Zielsetzung im Forschungsprojekt ,BiK“ war die Neukonzeption eines fachspezifischen
Quialifikationsprofils im Aus- und Weiterbildungsbereich fur frihpadagogische Fachkrafte und

Lehrkrafte im Fachakademie- und Hochschulbereich in der Anforderungsstruktur des DQR
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und EQR. Die Umsetzung wurde in einem mehrdimensionalen und mehrschrittigen For-
schungsprozess mit standortibergreifenden Forschungsgruppen vorgenommen und beinhal-
tete umfangreiche Studien interdisziplinarer wissenschaftlicher Diskurse zur Bewegungsthe-
matik im Kindesalter. Zu den Arbeitspaketen gehérten die differenzierte Analyse offizieller
Dokumente, wie Bildungs- und Orientierungsplane, Rahmenlehrplane, Modulplane der
Hochschulausbildungen, sowie ein umfangreiches Repertoire eigener quantitativer und quali-

tativer empirischer Forschung. (vgl. Kapitel 5.1)

An die Ergebnisse der qualitativen Hauptuntersuchung knupft die vorliegende Dissertation
an: auf der Basis der Auswertung von leitfadengestitzten Interviews vor dem Hintergrund
der Grounded Theory Methodologie als Forschungsdesign konnten relevante Ergebnisse
zum Bewegungsverstandnis von frihpadagogischen Fachkraften und Lehrenden an Fach-
und Hochschulen generiert werden. Als Ergebnis waren die zentralen Motive ,Bewegung ist
Fundament’, was ausschliel3lich bei den Lehrenden ermittelt werden konnte, sowie ,Bewe-
gung ist Freiheit' und ,Bewegung ist Begrenzung' in beiden Interviewgruppen zu finden. Die
herausgearbeiteten zentralen Motive ,Bewegung ist Freiheit’ und ,Bewegung ist Begrenzung*
beschreiben aufgrund ihrer Dichotomie einen Spannungsraum, der auch in der vorliegenden
Arbeit abgebildet ist. Innerhalb dieses Spannungsraumes auf der Seite des zentralen Motivs
,Bewegung ist Freiheit* wurden zahlreiche Motive, wie Bewegung st
Spass/Freude/Sinnlichkeit/intrinsisch motiviert/soziale Interaktion, verortet. Auf der Seite des
zentralen Motivs ,Bewegung ist Begrenzung’ lieRen sich die generierten Motive ,Bewegung
ist Struktur/Zwang/Mittel zum Zweck/Leistung/extrinsisch motiviert’ abbilden. In diesem
Spannungsraum waren auch die Aussagen der Erzahlpersonen zum professionellen Han-
deln, welches durch Themen, wie Aufsichtspflicht, Sicherheit und Haftung begrenzt wahrge-

nommen wurde, tendenziell dem zentralen Motiv ,Bewegung ist Begrenzung' zugeordnet.

Im Kontext der Methodisierung von Bewegung lieRen sich Aussagen zum strukturierten
Sport und angeleiteten Bewegungsangeboten eher in die Richtung von ,Bewegung ist Be-
grenzung‘ verorten, wahrend Sequenzen des Freispiels, freie Bewegung und offenes Arbei-
ten eher das Motiv ,Bewegung ist Freiheit' beschrieben. Als Empfehlungen fir eine Erweite-
rung der Ausbildungspraxis wurden eine ,differenziertere Auseinandersetzung mit der eige-
nen Bewegungsbiografie’, eine Erweiterung des Fachwissens in den Bereichen ,Auseinan-
dersetzung mit methodisch didaktischen Konzepten und gesetzlichen Rahmenbedingungen’
sowie eine permanente vertiefendende Reflexion des professionellen Handelns' angeregt.
(vgl. Bocker et al. 2014, 52 ff.)

Zwei sich an das Forschungsprojekt ,BiK* anschlieiende empirisch qualitative Forschungs-
arbeiten beschaftigen sich ebenfalls mit dem professionellen Handeln frihpadagogischer

Fachkrafte im Kontext Bewegung: Koch (2016a) legte eine Studie zu subjektiven Sichtwei-
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sen und Orientierungen von Fachkraften und Lehrenden in Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kleinstkindern unter besonderer Beriicksichtigung des Themenschwerpunktes Be-
wegung vor. Bocker-Giannini (2017) untersuchte den Einfluss bewegungsbiografischer Er-
fahrungen und subjektiver Sichtweisen zur Bewegung und zum Doing Gender/Undoing Gen-

der auf das professionelle Handeln frihpadagogischer Fachkrafte in der Kindertagesstatte.

Diese Arbeit beschaftigt sich im Kontext der dargestellten Ausfihrungen und Forschungser-
gebnisse damit, wie das Thema Bewegung im frihpadagogischen Bildungsverstandnis in
den Aussagen der Erzahlpersonen konstruiert wird und das professionelle Handeln be-
schreiben. Die Fragen nach Relationen zwischen Bewegungsbiografien und professionellem
Handeln sind ebenfalls von Interesse. Damit tritt die vorliegende Dissertation in eine Reihe

von aktuellen Forschungsprojekten, die entsprechende Fragestellungen fokussieren.

2 Kernannahmen frihkindlicher Bildung und professionelles Handeln

Das Thema Bildung hat durch die Erkenntnisse der PISA-Studie im Jahr 2001 politische und
wissenschaftliche Debatten angeregt und zu zahlreichen Publikationen fir ein Neudenken
des Themas und Konsequenzen in der Bildungspraxis gefiihrt. Bildung als ein sich wandeln-
des gesellschaftspolitisches Thema vereint alle Beteiligten in einem komplexen System von
Gesetzgebenden, Bildungsinstitutionen, Forschenden und padagogischen Fachkraften sowie
Lehrenden im Praxisfeld. Dieser Umstand erfordert einen gemeinschaftlichen Konsens sowie
eine standige Aktualisierung des Bildungsverstandnisses und Transparenz von Anpas-
sungsbedarfen durch alle Instanzen, damit ein Ineinandergreifen von Bestimmungen, For-
schungserkenntnissen und der Umsetzung des Bildungsauftrages in der Praxis gelingen

kann.

Das folgende Kapitel legt die relevanten Aspekte zur Ausgestaltung des professionellen,
frihpadagogischen Handelns dar, die in der pddagogischen Alltagspraxis ineinandergreifen.
Daran schlie3en sich didaktische Ausfuhrungen zur Umsetzung des frihpadagogischen Bil-
dungsgedankens an, die das professionelle Handeln pragen. Zusammen mit dem hand-
lungsleitenden Fachwissen und Erfahrungswissen werden Leitideen zur professionellen Hal-

tung sowie aktuelle Kompetenzmodelle vorgestellt.
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2.1 Das Bildungsverstandnis in der Frihpéadagogik

2.1.1 Begriffsklarung Bildung

,Bildung [...] bezeichnet die Formung des Menschen im Hinblick auf sein ,Mensch-
sein’, seine geistigen Fahigkeiten. Der Begriff bezieht sich sowohl auf den Prozess
(,sich bilden’) als auch auf den Zustand (,gebildet sein®). Dabei entspricht die zweite
Bedeutung einem bestimmten Bildungsideal (zum Beispiel dem humboldtschen Bil-
dungsideal), das im Laufe des Bildungsprozesses angestrebt wird. Ein Zeichen der
Bildung, das nahezu allen Bildungstheorien gemein ist, l&sst sich umschreiben als
das reflektierte Verhaltnis zu sich, zu anderen und zur Welt. Der moderne dynami-
sche und ganzheitliche Bildungsbegriff steht fur den lebensbegleitenden Entwick-
lungsprozess des Menschen, bei dem er seine geistigen, kulturellen und lebensprak-
tischen Fahigkeiten und seine personalen und sozialen Kompetenzen erweitert.”
(BBWF abger. 17.11.18)

Im padagogischen Kontext wird der Begriff der Bildung zur Bezeichnung von formalen, non-
formalen und informellen Prozessen der Personlichkeitsentwicklung des Menschen in allen
Lebensphasen verwendet und als politischer Begriff angewendet. Das Bildungsverstandnis
wird von den jeweiligen aktuellen Auffassungen, Einstellungen und Forschungsstanden einer
Gesellschaft beeinflusst. (vgl. Aschebrock/Beckers/Pack 2014, 12) Mit dem Begriff ,Bildung’
ist nach Grupe/Kruger ein Verstandnis von Erziehung gemeint ,das die Selbstgestaltung des
Menschen als Auseinandersetzung mit sich selbst und mit den Gegenstanden und Werten
der Kultur, also mit der Musik, mit den Sprachen, mit der Kunst, mit der Geschichte betont".
(Grupe/Kruger 2007, 95) Demnach ist Bildung ein dynamischer und lebenslanger Prozess
und stellt die Selbstgestaltung des Menschen als Auseinandersetzung mit sich und den Ge-
genstanden sowie Werten von Kultur und Gesellschaft in den Mittelpunkt. Klafkis (1993)
emanzipatorischer Ansatz zum Bildungsbegriff, dem er die Grundfahigkeiten Selbstbestim-
mungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit zuordnet, um verantwortungsbewusst,
solidarisch und frei handeln zu kénnen, wurde in das deutsche Bildungsverstandnis aufge-

nommen. (vgl. Gruppe/Kriger ebd.)

Humboldt hat insbesondere den Aspekt der Freiheit als Bedingung dem Bildungsbegriff zu-
geordnet und dachte Bildung als Entwicklung aller Krafte und einer Entfaltung vom Innen
heraus. Es besteht weitgehend ein Konsens darlber, dass Wilhelm von Humboldt den
Grundansatz neuzeitlicher Bildungstheorie mit beeinflusst hat. Dass ,Das urspringliche, tati-
ge Ich [...] als ein solches zu denken ist, das der Mdglichkeit nach immer schon an der Welt
tatig sein kann.“ (Benner 2003, 32) Es ist ,von einem Verhaltnis von Ich und Welt auszuge-
hen, in dem die Rezeptivitat und Spontaneitat des Ich als gleich urspringlich vorausgesetzt
sind und das Ich anfanglich zwar als ganz und gar unbestimmt gedacht, alle Erfahrung aber

als Resultat einer Uber Spontaneitat und Rezeptivitat des Ich vermittelten Wechselwirkung
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mit der Welt gedeutet wird.“ (ebd., 33) Humboldt hat Bildung ,als Wechselwirkung von
Mensch und Welt gedacht* (Benner 2003, 34) Dabei meint Humboldt Bildung gehe vom ich
als dem ,mir bekanntesten Wesen auf die Welt Uber* das bedeutet, dass reflexiv zwar die
Bestimmtheit des Ich auf seine Welterfahrung zurtickzuflhren ist, aber vorausgesetzt bleibt
,die Unbestimmtheit des Ich und seine Freiheit zur Selbstbestimmung.“ (ebd.) Daher folge-
fuhrend:
.Der wahre Zwek des Menschen [...] ist die héchste und proportionirlichste Bildung
seiner Krafte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste, und unerlass-
liche Bedingung. Allein ausser der Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschli-
chen Krafte noch etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng verbundenes, Mannig-

faltigkeit der Situationen. Auch der freieste und unabhangigste Mensch, in einférmige
Lagen versezt, bildet sich minder aus.“ (Flitner/Giel et al. 2010, Bd.1, 52)

Die Begriffe Kraft und Proportionalitat des Héchsten und Ganzen sind so zu interpretieren,
dass ,die ganze belebte Natur einschliel3lich derjenigen des Menschen als eine nach einem
,inneren Prinzip‘ organisierte, ,mechanisch nicht erklarbare’, das Universum in je besonderer
Weise reprasentierende Einheit fasst* (ebd., 47) Das Vermittelnde zwischen den Gegenwar-
ten der schon zurlickliegenden Vergangenheit und der noch anstehenden Zukunft sind die
menschlichen ,Krafte“, gemeint als Kompetenz: mehr als nur eine Summe von moglichen
individuellen oder gesellschaftlichen ,vorgegebenen Einseitigkeiten* zu sein. Humboldts Be-
griff der menschlichen Kraft beziehungsweise der menschlichen Krafte verweist auf den Be-
griff der Bildsamkeit, auf eine energetische Struktur menschlicher Bildung, namlich daraufhin
,dass zwischen der ldentitat, die jeder Einzelne mit sich selbst erreichen kann, und der Man-
nigfaltigkeit interaktiver Situationen ein Spannungsverhéltnis besteht, das es gestattet, die
Arbeit an der eigenen ldentitat nicht auf Einseitigkeit, sondern auf Vielseitigkeit hin auszu-
richten.” (Flitner/Giel et al. 2010, Bd. 1, 51 f.) Bildsamkeit bezeichnet in diesem Sinne die
Fahigkeit, weder mit sich selbst, noch mit einem bestimmten Weltinhalt identisch zu sein und
entfaltet sich nur in vielfaltigen Situationen und auch nur dann, wenn sich die Sich-Bildenden
anerkennen als freie, voneinander unterschiedene Personen.

Humboldts Formel von der hochsten und proportionierlichsten Bildung aller Krafte zu einem
Ganzen fasst die auf den Zweck des Individuums bezogene Seite menschlicher Bildung als
eine unabschlielbare Aufgabe. Mit jeder Weiterentwicklung verdndern sich immer auch die
Proportionen der Kompetenz des Einzelnen, in verschiedenen Bereichen menschlichen
Handelns tatig zu sein. Fortschreitende Bildung ist nur mdglich, wenn wir Bildung als einen
Prozess verstehen, in dem ,wir weder mit uns selbst, noch mit bestimmten Weltinhalten iden-
tisch sind, sondern unsere Bestimmung aus unserer nicht abschlieRbaren Arbeit an unserer
Bestimmung gewinnen.” (ebd., Bd. 1, 52) Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) und Wil-
helm von Humboldt (1767-1835) gehdrten zu den klassischen Bildungstheoretikern, welche

sich mit der grundlegenden Frage auseinandersetzten, die Klafki (1986) folgend zusammen-
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fasst ,Mit welchen Inhalten und Gegenstdanden mussen sich junge Menschen auseinander-
setzen, um zu einem selbstbestimmten und vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit, in
gegenseitiger Anerkennung und Gerechtigkeit, in Freiheit, Glick und Selbsterflillung zu
kommen?“ (Jank/Meyer 2014 zit. Klafki 1986, 461) Denn Bildung zielt auf die Befahigung zur
vernunftigen Selbstbestimmung im Rahmen von historisch-gesellschaftlich-kulturellen Gege-
benheiten Uber eine eigene aktive Auseinandersetzung mit der Welt ab. Bildung kann jeder
Mensch nur flr sich selbst erwerben, wobei man selbsttatig fur sich einen eigenen Weg fin-
den muss. Dieser individuelle Bildungsprozess bedarf der Auseinandersetzung mit anderen
Menschen, in der Gemeinschaft und zum Teil der Anleitung durch Erziehung und Unterricht,
weil die Freiheit des Einzelnen ihre Grenze an der Freiheit der jeweils anderen Menschen
findet. (vgl. Jank/Meyer 2014, 210)

Aktuell positionieren sich Vertreter*sinnen zu dem Begriff der Bildung als Transformation der
grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses von Menschen, die sich dann voll-
ziehen, wenn Menschen mit Problemlagen konfrontiert werden, fir deren Bewaltigung die
Figuren ihres bisherigen Welt- und Selbstverhaltnisses nicht mehr ausreichen. Der Bildungs-
prozess besteht demzufolge darin, dass Uber die Auseinandersetzung neue Dispositionen
der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Problemen hervorgebracht werden, die es
ihnen erlauben, diesen Problemen besser als bisher gerecht zu werden. (vgl. Koller 2012,16;
vgl. Kokemohr 2007; vgl. Marotzki 2002)

2.1.2 Der Bildungsbegriff in der Frihpadagogik

,Bildung ist der Schlissel fir eine erflllende Lebensbiografie.“ (MfKUJKS/MSW 2016, 5) Den
Bildungsgrundsatzen NRW liegt ein Bildungsverstandnis zugrunde, das die individuellen Be-
diurfnisse und Kompetenzen von Kindern in den Blick nimmt und die Starken der Kinder zum
Ausgangspunkt ihrer alltagsintegrierten, ganzheitlichen Forderung macht. ,Im Rahmen der
Trias ,Bildung, Erziehung und Betreuung® wird das grundsatzliche Ziel beschrieben, das Kind
in der Entwicklung seiner Personlichkeit individuell, ganzheitlich und ressourcenorientiert
herauszufordern und zu férdern.” (ebd., 9) Das Kind soll in seiner aktiven Auseinanderset-
zung mit der Umwelt auf der Basis seiner bisherigen Lebenserfahrungen in (Selbst)-
Bildungsprozessen von Erwachsenen begleitet und unterstitzt werden. Die Familie stellt den
wichtigsten Bezugspunkt als Basis fur den Verlauf der kindlichen Entwicklung und als der
pragende Ort fur die Personlichkeitsentwicklung, insbesondere in der Phase der frithen

Kindheit, dar. Die Eltern eréffnen kindliche Entfaltungsmdglichkeiten, geben Orientierungshil-

22



fen fur Bildungschancen des Kindes und treffen Bildungsentscheidungen, so dass zwischen
Familie und Bildungsinstitutionen eine Wechselbeziehung besteht. (vgl., ebd. 11)

Die Elementarpadagogik ist derzeit durch eine Reformdiskussion gepragt, die sich in der
Bearbeitung von Bildungspléanen und Rahmenorientierungen aller Bundeslander in Deutsch-
land sowie der Einrichtung von Studiengangen fur Frihpadagogik und damit die Umstellung
von der bisherigen Berufsausbildung an Fachschulen auf eine wissenschaftlich fundierte
Hochschulausausbildung zeigt. Den vorschulischen Bildungsprozessen kommt flir anschlie-
Bende Bildungswege eine hohe Bedeutung zu, was bereits vor der PISA-Studie Gegenstand
der Fachdebatte war. Der Fokus des im Kinder- und Jugendhilfegesetz verankerten Trias
,Betreuung, Erziehung und Bildung“ wurde von der Betreuung und Erziehung mehr auf die
Bildung, insbesondere kindliche Selbstbildungsprozesse, verschoben (vgl. Schafer 1995,
2011; vgl. Laewen/Andres 2002, 2007; vgl. Gisbert 2004) und lenkt das Kind als aktiv ler-
nendes, sein Wissen selbst konstruierendes Subjekt in den Mittelpunkt. Als Alternative zur
herkémmlichen Vermittlungspadagogik hat sich ein Paradigma auf der konstruktivistischen
Sichtweise als erkenntnistheoretisches Konzept entwickelt, was Konsequenzen fur das Ver-

standnis von Lernen und Entwicklung im Kindesalter nach sich zieht.

Bildung ist ein lebenslanger Prozess und muss auf unvermeidliche Kontingenzen reagieren.
Derzeit kann Bildung als Reflexion vielféltiger Differenzen und widerstreitender Erfahrungen
verstanden werden, mit denen kritisch und experimentierend umgegangen werden soll. (vgl.
Grupe/Kriiger 2007, 90 f.) Bildung betrifft immer den ganzen Menschen in der Vielfalt seiner
Lebensbezlige, der eigene Denk- und Handlungsweisen entwickelt. Ein Bildungsbegriff der
Kindheit erfordert in der Konsequenz einen Einblick in kindesbezogene sozialpolitische Fra-
gen, welche der Gesellschaft helfen, das Kindeswohl auch politisch zu férdern. Erziehung
umfasst alle Malnahmen und Prozesse, die Menschen in der Entfaltung ihrer Méglichkeiten
unterstitzen mit dem Ziel der Mundigkeit, Selbstverantwortlichkeit und Selbststandigkeit. Die
erziehenden Handlungen kdnnen von Personen oder Institutionen beabsichtigt und unbeab-
sichtigt und aus dem Selbst als Selbsterziehung als etablierter Ubergang von der Fremder-
ziehung der Eltern in ein selbstbestimmtes Leben und der Wunsch zur eigenen Weiterent-
wicklung ausgehen. (vgl. Gruppe/Kriger 2007, 90 f.)

Es lasst sich in der Padagogik eine intentionale von einer funktionalen Erziehung unterschei-
den. Die intentionale Erziehung umfasst die bewussten, planvollen erzieherischen Handlun-
gen, geleitet von bestimmten Wertevorstellungen, mit dem Ziel die Personlichkeitsentwick-
lung zu fordern. Die funktionale Erziehung umfasst alle padagogisch nicht gezielten Einwir-
kungen aus der Umwelt, einschlie3lich Medien, und im Umgang mit anderen Menschen. Die

funktionale Erziehung geschieht in allen Lebenssituationen und stellt fir Kinder eine durch
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Erwachsene meist unbewusst praktizierte Einfiihrung in die Welt und Kultur ein alltagsnahes
Lernen dar. (vgl. ebd.; vgl. Stangl 2018)

Die Institutionen, in denen Erziehende eingebunden sind, beeinflussen die Art und Weise,
die Zielsetzungen und Sinnbeziige der Erziehung Uber die jeweilig vorherrschenden Struktu-
ren, bereits vorformulierten Ziele, Selbstverstandnisse und Traditionen. Die Institutionen
selbst sind wiederum eingebettet in Strukturen von Gesellschaft, Kultur und Staat.

Bildung ist als Aufforderung zur Selbsttatigkeit zu verstehen. Das sich bildende Subjekt ver-
halt sich zwischen auf3eren Erwartungen und inneren Strebungen und bestimmt Uber die
eigene Aktivitat das individuelle Mal3 an Bildung. In Abgrenzung zu Erziehungsprozessen, in
denen es um von der Gesellschaft fir bedeutsam gehaltenen Verhaltensweisen, Einstellun-
gen, Fahigkeiten geht, bezieht sich Bildung auf den Umgang mit diesem Vermittelten und
sich selbst. Die Subjektbezogenheit geht Uber formale, institutionalisierte Praxen hinaus und
schlief3t informelle Bildungsprozesse, das Selbstlernen in unmittelbaren Zusammenhangen
des Lebens, zuféllig und unbeabsichtigt, an non-formalen Settings. Bildung hat insofern eine
selbstbildende und zugleich eine soziale Dimension. (vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert 2013,
24 1))

Aus der entwicklungspsychologischen Perspektive ist das Kind aktiv an der Formung seiner
Entwicklung beteiligt. Die Wirkungen selbstinitiierter Aktivitaten des Kindes, welche schon
vorgeburtlich beginnen, sind entscheidend fiir den fortschreitenden Entwicklungsverlauf. Die
eigenen Erfahrungen werden schon im ersten Lebensjahr in Form von Verstehensversuchen
mit Vorstellungen verknipft, was in der materiellen Welt mdglich ist. Dazu gehéren Beobach-
tungen zu sich bewegenden nicht belebten Objekten, das Stellen von Warum-Fragen und
das Suchen nach Erklarungen zu, aus Kindersicht zunéchst noch nicht verstehbaren Phéa-
nomenen. ,Die subjektive Interpretation der eigenen Erfahrungen formen die Entwicklung

also genauso wie die objektive Wirklichkeit.“ (Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 624)

2.1.3 Der fruhpadagogische Bildungsauftrag

Bildung hat in der modernen Gesellschaft einen hohen Stellenwert. Sie entscheidet mal3geb-
lich tGber Lebenschancen und befahigt Menschen, ein selbstbestimmtes Leben zu flhren.
Dabei tbernimmt die Bildungspolitik eine Querschnittsaufgabe: sie beruhrt fast alle Politikbe-
reiche, insbesondere Wirtschafts-, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik und ist damit einer der
wichtigsten politischen Gestaltungsbereiche Uberhaupt. Es hat sich die Erkenntnis durchge-
setzt, dass friihkindliche Entwicklungsprozesse entscheidend fir die weitere Lernentwicklung

von Kindern sind. Damit entsteht die Aufgabe fir die Bildungspolitik, den gewandelten ge-
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sellschaftlichen Ansprichen an die Vereinbarkeit von Familie und Beruf nachzukommen. Mit
dem 12. Kinder- und Jugendbericht des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (2005) wird das Thema Bildung nicht mehr nur auf das staatliche Erziehungs-
system beschrankt, sondern gezielt auch aulRerschulische ,moglichst umfassend alle Orte
einzubeziehen, in denen sich faktisch Bildungs- und Lernprozesse vollziehen.” (ebd., 40) In
dieser Ausweitung von Bildungsorten erhalten non-formale Settings eine Bildungsrelevanz.
Als dringliche Aufgabe wird erkannt, ,alle Kinder und Jugendliche den Herausforderungen
der Zukunft entsprechend zu qualifizieren, herkunftsbedingte ungleiche Ausgangsbedingun-
gen auszugleichen und die junge Generation zu befahigen, dass sie am gesellschaftlichen
Geschehen moglichst eigenstandig teilnehmen und verantwortlich mitwirken kann.“ (ebd.,
40) Demgegentiber steht das Ergebnis des Datenreports 2018, den das Statistische Bun-
desamt, die Bundeszentrale fir politische Bildung und das Wissenschaftszentrum Berlin fiir
Sozialforschung gemeinsam herausgegeben haben. Demnach richten sich die Lebens- und
Bildungschancen von Kindern in Deutschland nach der gesellschaftlichen Schicht, in die sie
hineingeboren werden. Laut der Studie hat der soziobkonomische Status der Eltern, arm
oder wohlhabend, bildungsnah oder bildungsfern ,nach wie vor einen zentralen Einfluss da-
rauf, was Kinder und Jugendliche im Laufe ihres Lebens erreichen kdnnen." Die Herkunft
entscheidet demnach von Anfang an Uber die weiteren Bildungschancen von Kindern und
zeigt noch weiteren Handlungsbedarf auf, gleiche Bildungschancen fur alle Kinder und Ju-

gendliche zu ermdglichen.

Der Bildungsauftrag in der Kindertagesbetreuung berilicksichtigt das Kinder- und Jugendhil-
fegesetz (SGB VI, § 22) mit dem Fokus der Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes
sowie der Forderung der kindlichen Entwicklung zu einer eigenverantwortlichen und gemein-
schaftsfahigen Personlichkeit als Leitziel. (vgl. DIPF 2018)

Die konzeptionellen Grundlagen dieser Bildungsvereinbarung stellen das vom Kind ausge-
hende und im Kinderbildungsgesetz (KiBiz) verankerte Bildungsverstandnis sowie die Bil-
dungsgrundsatze fir Kinder von null bis zehn Jahren in Kindertagesbetreuung und Schulen
im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen (MFKJKS/MSW 2016) dar, die wesentliche pada-
gogische Grundprinzipien frihkindlicher Bildung, wie die Anerkennung der Selbstbildungspo-
tenziale der Kinder, die Forderung selbstbestimmter Lernprozesse und die Bedeutung des
Partizipationsgedankens unterstreichen. Leitende Prinzipien sind das ganzheitlich kindliche
Lernen in Wahrnehmen und Handeln sowie die Aneignung von Mit- und Umwelt Uber das

experimentierende und forschende Lernen hinaus.
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2.1.4 Der soziale Aspekt friahkindlicher Bildung

Sozio-kulturelle Theorien klaren wie die soziale Welt kindliche Entwicklung formt. Kinder sind
vom Sauglingsalter an motiviert die sie umgebende Welt zu erfahren und ihre eigenen Fa-
higkeiten zu erproben und zu erweitern.

,Diese Erkundungs- und Lernmotivation aus eigenem Antrieb kommt ganz deutlich in
der Tatsache zum Ausdruck, dass Kinder beharrlich neue Fertigkeiten tGben, selbst
wenn sie effizientere, gut erprobte Fertigkeiten besitzen. So fahren Kleinkinder unbe-
irrt in ihren ersten unsicheren Gehversuchen fort, obwohl sie krabbelnd schneller und
ohne Sturzrisiko zum Ziel kdmen.” (Siegler/DelLoache/Eisenberg 2011, 166)

Das kindliche Interesse an der sozialen Welt besteht als ein entscheidender Entwicklungs-
motivator. Neugeborene ziehen Gerausche, Bewegungen und Zige des menschlichen Ge-
sichts nahezu allen anderen Reizen vor. Zwischen zehn und zwélf Monaten entsteht In-
tersubjektivitat (geteilte Aufmerksamkeit): Kinder schauen konstant dorthin, wo Interaktions-
partner*innen hinschauen und lenken Aufmerksamkeit auf Dinge, die sie selbst interessant
finden. Die Beobachtung anderer Menschen, das Imitieren ihrer Handlungen und das Auf-
sichziehen ihrer Aufmerksamkeit stellen allesamt starke Entwicklungsmotivatoren dar. (vgl.
Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 166)

Legt man Theorien dynamischer Systeme fur Entwicklung zugrunde, ist der Wandel eine
entscheidende Konstante. Der Mensch wird als ein einheitliches System gesehen, das Ziele
erreicht, indem es Wahrnehmung, Handeln, Kategorienbildung, Motivation, Gedachtnis,
Sprache, begriffliches Verstandnis und das Wissen Uber die materielle und soziale Welt inte-
griert. Zum Erreichen von Zielen sind Handeln und Denken notwendig, die sich in einem ge-
genseitigen Wechselverhaltnis formen. Dabei fihren Variation und Selektion zur kognitiven
Entwicklung (vgl. Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 171)

Die sozial-kulturelle Relevanz innerhalb von Bildungsprozessen beschreibt auch Schafer
(2010) ,Bildung beruht auf der Reflexion von Erfahrungen, die jemand erwirbt, um sich Wirk-
lichkeit anzueignen, sie zu verstehen und Probleme zu bewaltigen.“ (Schafer 2010a, 23) Da-
fur ist eine Selbstbeteiligung der Kinder am sozialen Leben und an der Kultur die Grundlage
des Bildungsgedankens, wenn Bildungsprozesse als Beziehungsprozesse, in der Auseinan-
dersetzung zwischen Kind und seiner soziokulturellen Umwelt, gesehen werden. ,Jede pa-
dagogische Gestaltung von Bildungsprozessen ist ein sozialer Prozess und wirkt als sol-
cher.” (ebd.) Nach Schafer (2011) rtickt der Bildungsbegriff das ,eigenwillige und selbststan-
dige Handeln des Individuums bei seinen Lernprozessen in den Mittelpunkt sowie deren Be-
ziehungen zu einem Ubergreifenden soziokulturellen Zusammenhang.” (Schafer 2011, 13)
Dabei ist das Sich-Bilden in der Auseinandersetzung mit der eigenen kulturellen Welt, gelei-

tet durch eine Selbsttatigkeit, die nur aus dem Individuum und nicht von auf3en erzeugt wer-
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den kann. Handeln und Denken, Wissen und Kodnnen sind im Bildungsgedanken integriert.
(vgl. ebd.) Damit ist ein Kind gemeint, das aktiv seine Entwicklung mitgestaltet als ein eigen-
standiger Welterforscher, das Fragen an die Wirklichkeit stellt, sich Hypothesen ausdenkt,
die sich aus seinen vergangenen Erfahrungen herleiten, Antworten sucht und daflir zuneh-
mend die sozialen und kulturellen Instrumentarien zu nutzen lernt, die ihm sein Umfeld zur

Verfligung stellt. (vgl. ebd., 22)

Im Spiel zeigt sich die Beziehung zwischen Kind und Umwelt — ein Ausbalancieren zwischen
eigenen Wirklichkeitsentwirfen, selbst gewahlten Voraussetzungen, Wiinschen und Vorstel-
lungen auf der Kindseite und der verpflichtenden Wirklichkeit der (Um)welt. Jank/Meyer
(2014) nehmen den sozial-kulturellen Aspekt von Bildung in Folge auf ,Bildung bezeichnet
die Fahigkeit eines Menschen, in Auseinandersetzung mit der Welt selbstbestimmt und soli-

darisch zu denken, zu handeln und sich weiterzuentwickeln.* (Jank/Meyer 2014, 230)

Fur Dewey ist die soziale Umgebung der originare Ort und der wesentliche Faktor von edu-
cation ,ein Wesen, dessen Tatigkeiten mit anderen in Beziehung stehen, hat eine ,soziale
Umgebung’. Was es tut und tun kann, hangt von den Erwartungen, Forderungen, Billigungen
und Missbilligungen der anderen ab.“ (Dietrich/Krinninger/Schubert 2013, 51 zit. Dewey
2000, 20) Dewey vertritt die Ansicht, dass der Mensch sich nicht aus sich selbst heraus ent-
wickeln kann. Das Individuum eignet sich aktiv die in seiner sozialen Umgebung fungieren-
den Verhaltens-, Handlungs- und Denkweisen zur eigenen Weiterentwicklung an, in einem
Prozess Uber ,bestandige Neugestaltung, dauernden Neuaufbau, unaufhérliche Rekonstruk-
tion.“ (ebd., 52) Wenn man die soziale Dimension von Bildung mitdenkt, ist es bedeutsam,
welche soziale Position man dem Kind zuordnet: die Position des Empfangens oder die der
Mitbeteiligung, die eine Partizipation am eigenen Bildungsprozess eroffnet. Das Letztere be-
deutet, dass die padagogische Aufgabe darin besteht ,fur Kinder Situationen zu schaffen, die
ihnen so weit entgegenkommen, dass sie das ihnen mdgliche Ausmal’ ihrer Kréfte sinnvoll
und erfolgreich einsetzen kdnnen.“ (Schafer 2010, 24) Das bedeutet nach Schéfer nicht,
dass Erwachsene die Ungleichheit durch besseres Wissen ausgleichen, sondern durch den
Einsatz des professionellen Kdnnens, die erforderlichen Beteiligungsbedingungen fir die
jeweilige Bildungssituation zu schaffen und Uber einen Prozess der expliziten und impliziten

Verstandigung mit dem Kind zu gemeinsam geteilten Erfahrungen zu gelangen. (vgl. ebd.)

2.1.5 Die Aufgabe der frihkindlichen Bildung

,Bildung ist Kénnen und Wissen, das wir tatsachlich als Werkzeug benutzen, um die Aufga-
ben zu lésen, die sich in unserem Alltag stellen oder die wir uns suchen.” (Schafer 2006,
291) Bildung wird als Instrumentarium zur Deutung der Welt gesehen. Die Deutung und die
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Art der Aufgabenldsungen sind individuell, da ,unser mit Sinnen ausgestatteter Korper bildet.
Bewegung ist dabei ein wesentlicher Aspekt, der unsere Korpersinne herausfordert und auch
in Gang setzt.“ (ebd.) Das Gehirn gilt als Vermittler zwischen AuRenwelt und der psychi-
schen und somatischen Innenwelt. Die innere Verarbeitung der Wahrnehmungen von auf3en
wird mit der individuellen Vorstellungswelt abgeglichen und in Einklang mit dem Gesamtzu-
stand des Korpers unter Einbeziehung der inneren Regulationssysteme gebracht. ,Das Ge-
hirn blickt gleichzeitig nach innen und nach aufRen. Es reguliert dieses Wechselverhaltnis des
Kdrpers mit seiner Umwelt im Rahmen der Moéglichkeiten des Subjekts und seiner Geschich-
te.” (Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 303)

,Die Aufgabe frihkindlicher Bildung ist zunachst die Entwicklung einer differenzierten und
strukturierten Erfahrungswelt auf der Basis eines eigenen Welterlebens, bevor Kinder aus
Instruktionen von anderen einen Nutzen ziehen kdnnen.“ (Schafer 2011, 54) Damit ist eine
differenzierte Wahrnehmungsfahigkeit gefordert, die ein eigenes Vorstellungsvermdgen und
einen eigenen Blick auf problemlésendes Denken ermoglicht und das Lernen aus eigenen
Erfahrungen heraus. Schafer nennt das was man erlebt, wahrgenommen, geordnet, in Bilder
gefasst und in Sprache Ubersetzt hat, Bildung aus erster Hand. Das umfassende sinnlich-
korperlich verankerte und durch Nachdenken geklarte Erfahrungsrepertoire ist eine wichtige
Voraussetzung fur Bildungsprozesse aus zweiter Hand. (vgl. Schéfer 2011, 52 f.)

Schéfer stellt die Selbstbildung des Kindes in den Mittelpunkt sieht das ,forschende Lernen®
als Zusammenwirken von sinnlicher Erfahrung, Fantasieren, Spielen und deren Umwandlung
in symbolisches Denken als entscheidend fir die kindliche Entwicklung an, ,Bildung ist die
individuelle Verbindung von Erfahrung und Wissen.“ (Schafer 2006, 302) Die Erfahrungen
sind angewiesen auf den Koérper und seine Sinnestatigkeit, sein Handeln und das Sich-
Bewegen. Zur Uberarbeitung und Reflexion der Erfahrungen wird ein Modell der inneren
Verarbeitung bendétigt, welches Schafer von Solms/Turnball (2002) zugrunde legt. Das Mo-
dell beschreibt das Aufeinanderbezogensein aller menschlichen Systeme. (Schéafer 2006,
304)

Das Modell von Solms/Turnball ermdglicht die Verknipfung von Erinnerungen mit der Identi-
fizierung eines gemeinsamen Kerns in der Adaption mit Episoden aus anderen Erfahrungs-
und Wissenskontexten. Damit wird das Wissen in die biografischen Erfahrungen eingefiigt
und letztendlich auch verkorpert. Laewen/Andres (2002) beschreiben ebenfalls die kindliche
Aktivitat als bildungsrelevant fur die Konstruktion von Welt und betonen den Aspekt der Er-
fahrung

,Bildungsprozesse sind Aneignungsprozesse, die sich auf die Wahrnehmung des
Kindes von sich selbst und seiner Umwelt [...] stitzen und zur Konstruktion einer in-
neren Welt fihren, eines mitlaufenden Weltmodells, wie das in den Neurowissen-
schaften gelegentlich bezeichnet wird. Dieses Modell von der Welt und sich selbst
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dient dem Kind zur Deutung seiner Erfahrungen und zugleich als Ort, in den seine Er-
fahrungen integriert und wo sie aufbewahrt werden. Aneignung heif3t in diesem Kon-
text also nicht abbilden, etwas schon Fertiges in Besitz nehmen, sondern Neukon-
struktion auf der Grundlage der dem Kind zuganglichen Erfahrungen.”
(Andres/Laewen/Pesch 2005, 12)
Zudem hat die Interaktion und Kommunikation mit den Erwachsenen einen entscheidenden,
aber im Sinne von Anregung und Impulsgebung nur indirekten Einfluss auf kindliche Bil-
dungs- und Lernprozesse. Die Eigenaktivitat des Kindes wird durch padagogische Methoden
aufgegriffen und unterstitzt so die Strukturierung der Wahrnehmung und die Zuweisung von
Bedeutung. (vgl. Gisbert 2004, 38 ff.)

2.1.6 Kindliche Selbstbildung

In der deutschsprachigen Auseinandersetzung mit padagogischen Ansatzen zur Férderung
von Bildungsprozessen im vorschulischen Bereich ist das Stichwort der ,Selbst-Bildung”
zentral vertreten. Nach Schéafer (2011, 69) ist Selbstbildung nicht Von-Selbst-Bildung, son-
dern ,der Anteil des Kindes, mit welchem es sich an der ErschlieRung seiner Wirklichkeit
beteiligt.“ Der grundlegende Gedanke des Bildungsverstandnisses ist die Beteiligung des
Kindes an seiner sozialen und kulturellen Umwelt mit den von Geburt an vorhandenen Mdg-
lichkeiten und Kraften und zwar in der Weise, dass es sie flr seine Entwicklung gebrauchen
kann. (vgl. Krappmann 1991; vgl. Vélkel 2002; vgl. Fried 2004)

Die aktuelle Elementarpadagogik diskutiert den Begriff der kindlichen ,Selbstbildung“ im Zu-
sammenhang mit Ko-Konstruktion der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem. Dabei
geht es darum, die veradnderte padagogische Funktion der Erwachsenen bezogen auf
Selbstbildungsprozesse von Kindern zu definieren. Die bestehende asymmetrische Bezie-
hungsform zwischen Kind und Erwachsenem spricht fir eine Fokussierung auf Ko-
Konstruktion, da Erwachsene ihren Erfahrungs- und Wissensvorsprung den Kindern zugang-
lich machen und die pddagogische Funktion der Gestaltung von Lernsituationen und Vermitt-

lung von Kultur bernehmen.

Inwieweit die Ausdehnung der Gestaltung bis hin zum Rickzug auf eine Beobachtungsrolle
zu denken ist, wirkt sich auf die Verantwortung der Auswahl von Bildungsinhalten aus und
welche Kriterien fur die Auswahl zugrunde gelegt werden. In diesem Zusammenhang haben
bildungstheoretische Uberlegungen noch Gilltigkeit, nach denen sich das Subjekt in der Be-
gegnung und Auseinandersetzung mit seiner (Um)Welt entwickelt: Erkenntnisse Uber die

Natur und das menschliche Zusammenleben, &sthetische Produkte, Sinndeutungen der

29



menschlichen Existenz in Religionen, Philosophien und Weltanschauungen sind zum Bei-
spiel Inhalte, die nicht verzichtbar, nicht beliebig sind und nicht dem Subjekt selbst entstam-
men. Das Subjekt entwickelt sich im Medium objektiv-allgemeiner Inhaltlichkeit mit dem Ziel
der verninftigen Selbstbestimmung. (vgl. Brandes 2008, 61 bearb. Klafki 1996) Hier ist be-

reits ,Selbsttatigkeit die zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses.“ (ebd.)

Das Verstandnis des Lehr-Lernzusammenhangs besteht vor dem Hintergrund der Asymmet-
rie in der Beziehung zwischen Erwachsenen und Kind, aber auch auf der Ebene der sym-
metrischen Beziehungen zwischen den Kindern untereinander in der Gruppe. Das Entwick-
lungspotenzial von Selbstbildung in Gruppenprozessen hat bisher noch eine randsténdige
Bedeutung in der Forschung. (vgl. Brandes 2008, 61; vgl. Krappmann 1991) Dabei stellt sich
die Frage nach der padagogischen Qualitat von Erwachsenen- und Kinderbeziehungen in
Bezug auf die Bildungsprozesse innerhalb der aktuellen Diskussion und inwieweit Lernpro-
zesse zielgerichtet sein sollen ohne den Erwachsenen in seiner Vorbildfunktion.

Padagogische Fachkrafte sollen sich als ,Lernbegleiter’ des sich bildenden Kindes verstehen
und keine lehrende Funktion im traditionellen Sinn einnehmen. Der Bildungsplan NRW
(MFKJKS/MSW 2016) fuhrt hierzu die Umsetzung einer dialogischen Grundhaltung an, die
als eine gleichberechtigte Positionierung gegentber dem Kind zu verstehen ist bei einem
weitgehenden Verzicht auf Instruktion und Fihrung zugunsten einer Orientierung an Lernin-
teressen und Bedurfnissen von Kindern. Trotz des Anspruchs einer dialogischen Grundhal-
tung steht die Rolle des Erwachsenen vor dem Hintergrund der asymmetrischen Beziehung
zwischen Erwachsenem und Kind vor einer Herausforderung. (vgl. MFKJKS/MSW 2016, 64
f.)

In der deutschen Diskussionslinie, die von Laewen, Laewen/Andres und Schéfer vertreten
wird, besteht im friihpadagogischen Verstandnis Einigkeit in Bezug auf die zentrale These,
dass fruhkindliche Bildung in erster Linie Selbstbildung ist und eine konstruktivistische Argu-
mentationslinie aus der Entwicklungspsychologie zugrunde gelegt wird, die besagt, dass
alles Wissen vom Kind je nach Entwicklungsstand seiner kognitiven Fahigkeiten konstruiert
wird. Die Position von Fthenakis orientiert sich an internationalen Argumentationslinien, nach
denen frahkindliche Bildungsprozesse auf den Kontext auszurichten sind, in Form einer
Vermittlung von Lernkompetenzen, die Kindern helfen sollen, den Wandlungsprozessen ei-
ner Wissensgesellschaft gewachsen zu sein. Bildung muss daher entwicklungs- und kompe-
tenzférdernde Interaktionen enthalten, die gezielt von den Erwachsenen zu gestalten sind.
(vgl. Gisbert 2004, 38 ff.) Die Position der Erwachsenenrolle in den jeweiligen Bildungsver-

standnissen unterscheidet sich in der Ausgestaltung der Begleitung.
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2.1.7 Selbstbildung in Kindergruppen

Gegenuber der kindlichen Selbstbildung Uber Eigenaktivitat und Eigendynamik, stellen die
Selbstbildung in Gleichaltrigenbeziehungen und der Austausch mit anderen im Kontext von
Kindergruppen ein eigenstandiges Lernpotenzial dar.
»Ein zentrales Feld fur Bildungserfahrungen sind die Beziehungen der Kinder unterei-
nander. Kindertageseinrichtungen sind fir die meisten Kinder der erste Ort der Grup-
penerfahrungen mit Gleichaltrigen. Das Sich-Arrangieren mit gleichberechtigten an-
deren, das Aushandeln von Gruppenregeln, Gruppenstatus und der Umgang mit Kon-
flikten enthalten zentrale soziale Lern- und Bildungsgelegenheiten, fur die der erfor-

derliche Freiraum bereitgestellt werden muss.” (Sachsisches Staatsministerium fur
Kultus 2011, 20)

Kindertageseinrichtungen sind Ermdglichungsorte fir gruppendynamische Prozesse, um
Kinder gruppenfahig und sozial kompetent zu machen. Ergebnisse aus Beobachtungen von
Gruppenprozessen drei- bis sechsjahriger Kinder zeigen bereits eine hohe Komplexitat und
Vielfaltigkeit in Bezug auf soziale Kompetenzen und intuitives Einfihlungsvermégen zur Re-
gulation schwieriger Gruppensituationen. Kinder benétigen Spielrdume fir gemeinsame Ei-
genaktivitat und Selbstbestimmung ihrer Gruppenzusammenhange, damit sich die ,sozialen
und kognitiven Selbstbildungspotenziale, die in den Beziehungen unter Gleichaltrigen und in
deren Kleingruppen angelegt sind, entfalten kénnen.“ (Brandes 2008,180) Der Spielraum
wird zum einen im Sinne von ausreichend Zeit und Raum fir die Gestaltung von Spielaktivi-
taten verstanden, insbesondere dem szenischen Spiel, und zum anderen als padagogischer
Gestaltungsrahmen. Die rdumliche Ausstattung soll Rickzugsmdoglichkeiten fir die Grup-
penaktivitaten bieten. Dazu besteht die Notwendigkeit in Einrichtungen mit offenen Konzepti-
onen mit der Forderung umzugehen, ,wie gewahrleistet werden kann, dass die Kinder auch
bei einem sehr offenen Rahmen noch die Sicherheit und Orientierung finden kdnnen, die sie
fur ihre selbststandige Regulation in den sich spontan bildenden Kleingruppen benétigen.”
(Brandes 2008, 181)

Brandes betont die Bedeutung von Klein- und Stammgruppen zur Herstellung eines sicheren
Rahmens von Regeln und Zugehdrigkeit und definiert eine Lernbegleitung der Gruppe vor
einer sozial-konstruktivistisch begrindeten Haltung. Der Leitungsstil ist auf den Gruppenkon-
text und dessen Entfaltung ausgerichtet, um die Gruppe von einer direkten Leitung zu ent-
wohnen. Interventionen folgen der Eigendynamik der Gruppe und sollen Kinder in ihrer Ent-
wicklung von Selbststandigkeit fordern, damit sie ,sich wechselseitig anregen und in einem
ko-konstruktivistischen Prozess gemeinsame Bedeutungen und Erkenntnisse entwickeln.”
(Brandes 2008, 181) Dafiir ist seitens der Fachkraft ein intuitives Gespur fur das Potenzial
und Sensibilitat der Vielschichtigkeit von Gruppenprozessen notwendig, damit Eigenaktivitat
und Selbstbildung der Kinder mit einer professionellen Beobachtung und theoretischer Orien-

tierung wahrgenommen werden kénnen. Indem sich Kinder zu Lerngemeinschaften verbin-
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den, werden Bildungsprozesse zu Gruppenprozessen, zu denen noch Forschungsbedarf
besteht. (vgl. Schafer 2011, 264)

Wenn die Annahme zugrunde liegt, dass Menschen sich selbst bilden und nicht gebildet
werden kénnen, ergeben sich daraus in mehrfacher Hinsicht Konsequenzen fir die Gestal-
tung der padagogischen Praxis in Kindertagesstatten. Damit ist die frihpadagogische Fach-
kraft gefordert, Bildungsanreize fur eine Weiterentwicklung der individuellen Fahigkeiten und
Interessen des Kindes zu schaffen und Rahmenbedingungen fur das Sammeln von vielfalti-
gen und komplexen Erfahrungen Uber die Welt und ihre Beschaffenheit zu ermdéglichen. Da-
zu ist es erforderlich die Bediirfnisse von Kindern wahrzunehmen, ihre Interessen zu erken-

nen und die jeweiligen Bildungsthemen von Kindern zu beantworten.

2.1.8 Alltagsbildung

In sachlicher Hinsicht weitet sich der Blick von Rauschenbach (2013) auf die au3eren thema-
tischen Grenzen von Bildung respektive der Verknipfung von Bildung mit den Parametern
des Aufwachsens, mit Betreuung und Erziehung. Der verengte Horizont von Wissensvermitt-
lung wird mit Blick auf lebensrelevante Themen und auf das gesamte Spektrum an Kompe-
tenzen und Fahigkeiten erweitert, die Menschen fir eine eigene Lebensfiihrung bendtigen,
einschliellich der Rickbindung dieser Aneignungsprozesse an die produktiven Elemente
von Erziehung und Betreuung. (Rauschenbach 2013 b, 3 ff.) Es geht darum, das Ineinander
von Bildung, Betreuung und Erziehung in den verschiedenen Bildungsorten und Bildungs-
phasen von Kindheit und Jugend zu starken und somit Bildung zugleich starker in die beiden
anderen Dimensionen rickzubinden. (vgl. ebd., 13) Damit werden die kulturellen, die materi-
ell-dinglichen, die sozialen und die subjektiven Weltbezlige, die als unterschiedliche Kompe-
tenzbereiche formuliert sind, wie die kulturelle, instrumentelle, soziale, personale Kompe-
tenz, ins Bildungsverstandnis aufgenommen. (vgl. 12. Kinder- u. Jugendbericht 2008) Im
Horizont dieser vier Bildungsdimensionen ist ein Blick auf jene anderen Bildungsorte und
Lernwelten von Bedeutung, die man als non-formale und informelle Bildungssettings be-
zeichnen kann. Das gesamte Spektrum von Bildungspotenzialen jenseits von Schule fasst
Rauschenbach (2013 a, 2) begrifflich ,als die ,andere Seite der Bildung‘ oder als ,Alltagsbil-
dung®. Die charakteristischen Merkmale der Alltagsbildung werden uber andere Bildungsorte
und andere Bildungsmodalitaten herausgearbeitet. Zu den anderen Bildungsorten zé&hlen
non-formale Lernsettings, wie Kindertageseinrichtungen oder die Angebote der Kinder- und
Jugendarbeit ebenso wie informelle Lernwelten wie die Familie, Gleichaltrigengruppen oder
die neuen Medien. Zu den anderen Bildungsmodalitaten zahlen die vielfaltigen Wege der

Kompetenzaneignung jenseits von Unterricht sowie andere standardisierte Lehr-
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Lernprozessen wie beispielsweise Formen des Lernens, die eher ungeplant erfolgen, ne-
benher und unbeachtet ablaufen und ohne obligatorische Erfolgskontrolle auskommen. ,Es
lasst sich vielfach als ein Lernen im konkreten Handeln und mit Ernstcharakter kennzeich-
nen, im Unterschied zu curricular gestalteten, ibenden Lernsettings in der Schule.” (ebd.)
Rauschenbach (2007) betrachtet die biografische Verwobenheit in Person der Heranwach-
senden als auch die Vielschichtigkeit und Komplexitat unterschiedlicher Lern- und Lebens-
welten als eine gedankliche Einheit und riickt zugleich die wechselseitigen, positiven wie
negativen Einflisse unterschiedlicher Settings und Akteure ins Blickfeld. Aufgrund der Her-
ausbildung eigenstandiger Bildungsorte ,kdnnen wir eine Art ,Taylorisierung‘ der Bildung,
eine sich ausdifferenzierende Spezialisierung einzelner Bildungsinstanzen als Sonderwelten
beobachten, die dazu fihrt, dass die impliziten Zusammenhéange zwischen diesen Welten
ebenso aus dem Blick geraten wie der Zusammenhang zum Lernen in der Alltagspraxis.”
(Rauschenbach 2007, 441) Externe Bildungsleistungen auflerhalb von Schule werden
»Selbstverstandlich und stillschweigend erbracht [...] wie ,generalisierte Ko-Produzenten’ aus
der schulischen Umwelt mit dazu beitragen, dass Schule erfolgreich agieren kann.“ (ebd.
443) Die elementaren Bildungsprozesse in der Familie wie zum Beispiel der Spracherwerb,
eine kognitive Grundausstattung, Lernbereitschaft, Aufmerksamkeit, Ausdauer, Gewissen-
haftigkeit und Auffassungsgabe sollen ebenso erfolgreich erbracht werden, wie beispielswei-
se die Erzeugung von Schulreife der Kinder sowie eine entwicklungsgerechte frihkindliche
Bildung durch die Kindertagesstatten. Damit das Konzept Schule in seiner gegenwartigen
Verfasstheit funktioniert, missen in der Konsequenz die Familie, Kindertageseinrichtungen

und auBerschulische Akteure Bildungsprozesse von Kindern unterstttzen. (vgl. ebd.)

2.2 Das Bild vom Kind

Die Selbsttatigkeit des Kindes brachte bereits die internationale Reformpadagogik hervor: ein
Kind sollte ohne erwachsene Fremdeinwirkung oder Hilfen Dinge selbst tun. Das kind-
zentrierte Bildungskonzept von Montessori (1916, 33, 84, 53 f.) betonte die kindliche ,auto-
educazione’, nach der das Kind sich ungezwungen und frei entwickeln kann, wahrend der
Erwachsene sich beobachtend und abwartend verhalt. Aus der Selbsttatigkeit sollten Selb-
standigkeit und Verantwortungstbernahme fur sich selbst erwachsen. (Lischweski 2015, 99)
Zeitgleich legte John Dewey (1916, 353 f.), als Vertreter des amerikanischen Pragmatismus,
den Akzent auf komplexe Erfahrungssituationen, innerhalb derer ,self-activity* real ist, was
sich in der Weiterentwicklung der Selbsttatigkeitkonzeption von Dewey insbesondere auf die
Projektmethode auswirkte. Die starke Betonung der kindlichen Eigenaktivitit etablierte sich
zum zentralen methodischen Aquivalent der anthropologischen Annahme von der natirli-

chen Genese der kindlichen Individualitat. (Lischewski 2015, 55) Anthropologische Voran-
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nahmen in Form von Menschenbildern nehmen sich der Selbstbetrachtung und Selbstdeu-
tung des Menschen an und beeinflussen padagogische Entscheidungen sowie padagogi-
sches Handeln. (Prohl 2010, 16) Im Mittelpunkt dieser Philosophie steht das Kind als for-
schendes Wesen, mit seinem unerschdpflichen Potenzial, das sich entwickeln will und reflek-
tierte aufmerksame Begleitung braucht. Das Kind kommt als kompetenter Saugling auf die
Welt, beginnt mit der Erkundung seiner Welt und tritt mit ihr in einen Austausch. Es gestaltet
seine Bildung und Entwicklung aktiv mit und Ubernimmt eine entwicklungsangemessene
Verantwortung, da der Mensch auf Selbstbestimmung und Selbsttatigkeit hin angelegt ist.
(vgl. Gudjons/Traub 2016, 120; Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 386) Rousseaus grund-
legende These vom Eigenrecht des Kindes als ein Wesen, das seine Erflllung und seine
Reife in sich selber trégt, hebt die Subjektbezogenheit in den Kontext padagogisch histori-
scher Bedeutung. (vgl. Gudjons/Traub 2016, 88)

,Kinder sind von Natur aus Entdecker, Erfinder und Forscher, die sich aktiv und kreativ mit
ihrer Umwelt auseinandersetzen. (MFKIJKS/MSW 2016, 16) Den Bildungsgrundséatzen NRW
wurde ein Bild des Kindes als Zentrum seines Handelns zugrunde gelegt, was konsequent in
padagogischen Handlungszusammenhangen umgesetzt werden soll. Das Kind handelt aus
eigener biografisch bestimmten Denk- und Handlungsdynamik und Motivation heraus in der
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt. Ein eigenes Tatigsein des Kindes — das ,Aneignen
von Welt® - ist die Voraussetzung fur Entwicklungs- und Lernprozesse, in denen sich kindli-
che Erkenntnisse und Schlussfolgerungen als Grundlage fur ein Verstandnis von Umwelt
entwickeln. Angeborene Neugierde und Erkundungsbereitschaft sind der Antrieb fiir das ei-
gene Lernen, indem Kinder Verantwortung Ubernehmen. Bildung wird verstanden als ,als
individueller Prozess, [...] der personale, raumliche und sachliche Einflussfaktoren mit einbe-
zieht. Kinder lernen und bilden sich lber das, was sie mit ihren eigenen Sinnen wahrnehmen
und im sozialen Bezug erfahren.” (ebd. 17) Daraus konstruieren sie Bilder ihrer Welt, geben
diesen eine subjektive Bedeutung und entwickeln bereits vorhandene Vorstellungen und
Erfahrungen weiter. Dabei sind die personliche Motivation, die eigenstandige Wahrnehmung
mit all den Wahrnehmungsformen, die einem Kind zur Verfiigung stehen, die eigenen Erin-
nerungen, Vorstellungen, Erwartungen, die eigenen Fragestellungen und Selbstbildungspo-
tenziale, womit jenes Wissen und Koénnen verstanden wird, was zu bestimmten Zeitpunkten
der Biografie zur Alltags- und Aufgabenbewaéltigung tatséchlich genutzt werden kann, von
Bedeutung.

Die Bildungsgrundsatze gehen vom kompetenten Kind‘ aus, das eigenstandig und hochmo-
tiviert, sinnsuchend Uber Wahrnehmen und Handeln seine Bildungsprozesse gestaltet und
dem ,selbststandigen, starken Kind', das eine autonomieachtende, schiitzende und unter-
stitzende Umgebung und entsprechende Bezugspersonen braucht. (vgl. ebd., 16 f.) Der

Ausgangspunkt des ,sozialen Kindes‘ erfordert Bindungsbeziehungen zur Sicherung von
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emotionalen kindlichen Bedurfnissen, zur Gestaltung einer eigenen ldentitat als Basis fir
eigene aktive Erkundung der Umwelt. In der Annahme des ,konstruierenden Kindes‘ geht es
um das Neuschopfen von eigenen Weltvorstellungen und das Abgleichen mit Wissensbe-
standen, Einstellungen, Werten und Normen und in Interaktionsprozessen die subjektiven
Weltdeutungen objektivieren. AbschlieRend hat das Kind das Recht in seiner Individualitat

wertgeschatzt und als ,einzigartig* angesehen zu werden. (vgl. ebd. 17-21)

Die Forderung von Selbstbildungsprozessen richtet sich auf das einzelne Kind und erfordert
von der frihpadagogischen Fachkraft ein genaues Beobachten und Wahrnehmen dessen,
was ein Kind gerade beschéftigt. Dabei wird sie sich im Prozess mit ihrem Vorwissen zu-
nachst zuriickhalten und versuchen die Perspektive des Kindes zu erkennen. Sie verlang-
samt den gemeinsamen Dialog, um weitere Informationen zum Kind zu erlangen und einen
Zugang zum Inneren des Kindes zu gewinnen. ,Erst wenn die Erzieherin das Kind, seine
Bestrebungen, Fragestellungen und Probleme wirklich verstanden hat, kann sie es bei sei-
nem Selbstbildungsprozess unterstitzen.” (Textor 2007, 80) Auf diese Weise kdnnen
Frihpadagog*innen die Aufmerksamkeit lenken, Ideen oder Hypothesen &ufRern, materielle
Rahmenbedingungen schaffen oder Experimente anregen, die den kindlichen Selbstbil-

dungsprozess fortsetzen und neue Erfahrungen moglich werden. (vgl. ebd.)

Das Bild vom Kind als Erforscher seiner gegebenen Umwelten trifft nach Schafer (2011) nur
dann zu, wenn das kindliche Erfahrungslernen im Mittelpunkt steht, das von Betreuungsper-
sonen aktiv unterstiitzt und herausgefordert wird. Diese sollten sich auch aktiv als Dolmet-
scher an der kindlichen Erfahrungswelt beteiligen, um Kindern ihre Erfahrungen sprachlich
ins Bewusstsein zu bringen. Damit ist eine ,Padagogik des Innehaltens' gemeint, die Raum
und Zeit schafft nicht nur ,fur geteilte Erfahrungswelten und ein vielfaltiges Hoéren, sondern
auch fur ein Antworten, einen Prozess der Verstandigung Uber das, was Erwachsenen und
Kindern bedeutsam ist, sowie der Anregungen und Herausforderungen, die an die gemein-
sam geteilte Erfahrungswelt weiterfihrend anknlpfen. (Schafer 2011, 122) Kognitionswis-
senschaftlich gesehen, ist das Kind das Zentrum seines Handelns und handelt aus seiner
biografisch bestimmten Dynamik und Motivation heraus, welche es mit den Bedirfnissen
seiner personalen Umgebung abstimmt. Das eigene Tatigsein ermdglicht im Ansatz Antwor-
ten Uber eigene Theorien, Plane und Ausprobieren zu finden. Dartiber kénnen neue Informa-
tionen mit den bereits vorhandenen biografischen Erfahrungen in Verbindung oder Uberein-
stimmung gebracht werden. (vgl. ebd. 34 f.; vgl. Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 386)
Ergebnisse aus der Kognitionsforschung besagen, dass die Aneignungsprozesse mit einer

selbstreferentiellen Auseinandersetzung des Gehirns mit sich selbst erfolgen, also den Bil-
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dungsprozess als eine Verarbeitung neuer Informationen mit dem Fundus der bereits vor-

handenen relevanten Erfahrungszusammenhange ansehen.

2.3 Rollenverstandnis und Beziehungsgestaltung

Das menschliche Verhalten hangt vom Umfeld, den Beziehungen und den Interaktionen ab,
in denen sich die Akteure immer als Rollentrager begegnen. Um die jeweils eingenommene
Rolle adédquat zu gestalten und damit zur Aufrechterhaltung der Interaktionsordnung beizu-
tragen, ist es notwendig, deren Regeln zu kennen und einzuhalten. Das bedeutet auch die
Kdrperregeln des normativ richtigen Verhaltens zu kennen und einzuhalten. Dabei wird die
Definition der jeweiligen Situation durch ein wechselseitig aufeinander bezogenes Handeln
festgelegt. Nach Goffman (1983) wird der Korper kontrolliert, diszipliniert und bewusst einge-
setzt und vor allem zur Vermittlung eines sozial angemessenen, normativ richtigen Eindrucks
eingesetzt. Damit riickt Goffman die Bedeutung kérperlichen Handelns und Interagierens flr
die Her- und Darstellung mikrosozialer Ordnung in den Mittelpunkt kdrpersoziologischer Be-
trachtungen. Shilling (Gugutzer 2015 zit. Shilling 1993) erweiterte das Konzept der Interakti-
onsordnung von Goffman zu einer verkorperten Strukturierungstheorie, deren Grundbaustei-
ne lauten: ,Soziale Akteure sind kérperliche Wesen, soziales Handeln ist verkérpertes Han-
deln, verkorpertes soziales Handeln ist durch soziale Strukturen geformt, die umgekehrt
durch verkdrperte soziale Handlungen hervorgebracht werden.“ (Gugutzer 2015, 107) Dies
bedeutet eine wechselseitige Durchdringung von gesellschaftlichen Strukturen und Handlun-
gen individueller Akteure, denn Strukturen sind sozialem Handeln immanent, da sie Handeln
ermdglichen oder begrenzen und umgekehrt bringen sie erst die Handlungen gesellschaftli-
che Strukturen hervor. (vgl. ebd., 112) Die Kdrperlichkeit sozialen Handelns lasst sich in zwei
Aspekte unterteilen: in die Inkorporiertheit von Wissen und die Performativitat des Handelns
(Reckwitz 2004, 45), denn soziale Ordnungen werden Uber Bewegungen und Koérperhaltun-
gen sowohl angeeignet als auch hergestellt. Die Darlegungen verdeutlichen, dass die Zuge-
horigkeit zu einer Institution und die damit verbundene Ubernahme einer Rolle im professio-
nellen Kontext eine bewusste Hinwendung zu den eigenen Handlungen und Selbstbeobach-

tung in Interaktionen erfordert.

Die Rolle der friihpadagogischen Fachkraft ist institutionell festgelegt und regelgeleitet sowie
mit konzeptionell verbindlichen Zielsetzungen und Aufgabenstellungen verknipft. Die Um-
setzung der professionellen Aufgaben hangt weitgehend von der Person der Fachkraft ab,
die in padagogischen Interaktionen die Lernprozesse der Kinder moderiert und untersttitzt.
Die Erzieher*innen beeinflussen die Unterstlitzung von Selbstbildungsprozessen und die

Erarbeitung von Bildungsinhalten in der Interaktion mit der Gruppe oder einzelnen Kindern
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indirekt durch ihr Vorbild und direkt durch ihre jeweiligen Erziehungs- und Bildungsmafinah-
men auf der Basis einer professionellen Beziehungsgestaltung. (vgl. Becker-Stoll/Textor
2007, 10) Die Rolle der Erwachsenen im kindlichen Bildungsprozess ist gekennzeichnet
dadurch, dass sie einen Rahmen vorstrukturieren, innerhalb dessen Kinder selbststandig
handeln und denken kénnen. Dazu brauchen Kinder einen Zugang zu den entsprechenden
geistigen und kulturellen Werkzeugen durch die Erwachsenen, damit sie ihr Kénnen und
Wissen von Anfang an selbst erarbeiten kénnen. (vgl. Schafer 2011, 22)

Die Aufgabe der padagogischen Fachkrafte berlcksichtigt, unter dem Gesichtspunkt der
Beteiligung der Kinder am Bildungsprozess, den Kindern ,einen sozialen und sachlichen
Rahmen vorzugeben und zu sichern, der ihnen gestattet, ihr jeweiliges Kénnen so weit wie
moglich einzusetzen und es — vornehmlich in Alltagszusammenhéngen — weiter zu entwi-
ckeln.” (Schafer 2011, 70) Der Rahmen, in dem Kinder ihre anfanglichen Mdglichkeiten ein-
setzen konnen, wird von den Fachkraften zunehmend erweitert entlang den wachsenden
Kraften der Kinder durch immer neue Herausforderungen. lhre Aufgabe ist die wahrnehmen-
de Beobachtung und dabei das Ausbalancieren von Nahe und Distanz fir ein Herausfordern
von Prozessen, die auf der Beziehungsebene das was die Situation an Erfahrungen, Erleb-
nissen und Erkenntnissen auf beiden Seiten hervorruft. (vgl. ebd., 271)

Verbunden mit dem professionellen Rollenverstandnis einer padagogischen Fachkraft ist es
geeignete Kommunikationsstrukturen, wie zum Beispiel zur Entwicklung von Denkprozessen
innerhalb der Gruppe zu schaffen, damit Kinder eigene gedankliche Prozesse entwickeln
und diese mit denen der anderen Kinder ergdnzen kénnen. (vgl. Schafer 2011, 272) Das
anschlieende Zusammentragen von gemeinschaftlichen Denk- und Arbeitsergebnissen
kann als ein kollektives Gedachtnis auf verschiedenste Art dokumentiert und spéater wieder
aufgegriffen werden.

Das Rollenversténdnis gestaltet sich entlang einer Kultur des Lernens, die hach Schéfer fol-
gende Aspekte bericksichtigt: die Sicherung einer anregungsreichen Umwelt, die Ausbil-
dung aller Krafte im konkreten, aisthetischen, narrativen und theoretischen Denken, die An-
wesenheit von Menschen, denen der kindliche Anfangergeist bewusst ist und eine soziale
Gemeinschaft, die Partizipation in Form von Beteiligung am eigenen Bildungsprozess im
Kern bericksichtigt sowie eine verantwortungsvolle Institution, welche sich fur die Rechte

von Kindern in Bezug auf inre Umgebung in der Offentlichkeit einsetzt. (vgl. ebd., 131)
Die Beziehungsgestaltung zwischen Frihp&dagog*innen und Kindern stellt ein zentrales

Element des professionellen Handelns stellt dar. ,Der Zweck der Beziehung ist ihr eigenes

Wesen, das ist: die Beriihrung des Du. Denn durch die Beriihrung jedes Du rihrt ein Hauch
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des ewigen Lebens an.” (Buber 2009, 65) Beziehung bedeutet Gegenseitigkeit: in der Be-
gegnung tritt das Gegendiber in die Welt ein, um sich fortzuwirken.

Die Erkenntnisse der Bindungsforschung haben inzwischen ihren Niederschlag in internatio-
nal anerkannten Kinderschutzrechten (UN-Kinderrechtskonvention, Art. 3) gefunden. Damit
Kindern zu ihrem Recht kommen, missen Eltern und die mit Kindern arbeiteten Fachkrafte
Uber die Bindungsbedirfnisse von Kindern umfassend und verlasslich informiert sein. Das
Wissen Uber Bindung und die Erkenntnisse, dass Schutz und Firsorge, die ein Kind in den
ersten Lebensjahren von den Eltern erhélt, fir seine spétere seelische Gesundheit von le-
benswichtiger Bedeutung ist, haben insbesondere Bowlby (1977) und Ainsworth (1973) be-
schrieben und erforscht.

Eine Beziehung zwischen einem Kind und einer Bezugsperson wird dann als Bindung (atta-
chment) gekennzeichnet, wenn das kindliche Verhalten einem Bindungstyp im Sinne der
Bindungstheorie zugeordnet werden kann. Mit dem Begriff Beziehung (relationship) wird
dann gesprochen, wenn nicht explizit auf die Bindungstheorie Bezug genommen wird. (vgl.
Gluer 2017, 55) Bindung stellt ein Grundbediirfnis des Menschen dar und bildet die Basis flr
den Aufbau von engen sozialen Beziehungen zu Personen, die Schutz oder Unterstiitzung
bieten kdnnen. Auf der Grundlage eines Bindungsverhaltenssystems ist die Art der Bindung
an ihre Bezugspersonen angepasst: das Kind zeigt instinktive Verhaltensweisen, um Nahe
zu Bindungspersonen herzustellen. Auf der elterlichen Seite gibt es komplementar dazu das
Pflegeverhaltenssystem — beide Systeme sind pra-adaptiv aneinander angepasst mit dem
Ziel des Uberlebens. Dieses Zusammenspiel ermoglicht den Aufbau einer Bindung. Die je-
weiligen Bindungspersonen sind daher nicht ohne weiteres austauschbar. Das Bindungsver-
halten hat eine genetische Basis, ist aber durch Interaktionserfahrungen modifizierbar. (vgl.
Jungmann/Reichenbach 2009, 15) Sicher erlebte Bindungen stellen einen wesentlichen
Schutzfaktor gegen seelische Irritationen dar. Positive Bindungserfahrungen erzeugen bei
Kindern Gefiihle von tiefer Geborgenheit und Schutzfunktion gegen Uber- und Unterforde-
rungen, Angste, Hoffnungslosigkeit und Verlassenheit. Eine sichere Bindung ist ,das erste
und wichtigste Fundament, auf dem ein Mensch lernen kann, auf seinen eigenen Fil3en zu
stehen, eigene Erfahrungen zu sammeln und sich in der Welt zurechtzufinden* (Gebau-
er/Huther 2014, 29). Dieses Fundament entwickelt sich Uber die Vermittlung des Gefuhls der
Geborgenheit, der Sicherheit, des Aufgehobenseins, der emotionalen Zuwendung und Ver-
lasslichkeit durch die primaren Bezugspersonen. Die Qualitat einer Bindung stellt somit einen
wesentlichen Einflussfaktor hinsichtlich widriger Entwicklungsbedingungen in der kindlichen
Entwicklung dar: eine sichere Bindung verringert die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung von
Verhaltensproblemen, sie hilft kritische und belastende Lebenssituationen in Form eines Ri-
sikopuffers besser zu bewaltigen und stellt einen wichtigen Einflussfaktor in der padagogi-

schen Intervention dar.
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Die Bindungstheorie als ein umfassendes Konzept fur die Persdnlichkeitsentwicklung des
Menschen als Folge seiner sozialen Erfahrungen wird, auf der Grundlage der Theorien von
Ainsworth und Bowlby, von Grossmann/Grossmann (2004) mit den folgenden funf Postula-
ten vorgestellt:

1. ,Fur die seelische Gesundheit des sich entwickelnden Kindes ist kontinuierliche und
feinfuhlige Firsorge von herausragender Bedeutung.

2. Es besteht die biologische Notwendigkeit, mindestens eine Bindung aufzubauen, de-
ren Funktion es ist, Sicherheit zu geben und gegen Stress zu schiitzen. Eine Bindung
wird zu einer erwachsenen Person aufgebaut, die als starker und weiser empfunden
wird, so dass sie Schutz und Versorgung gewahrleisten kann. Das Verhaltenssystem,
das der Bindung dient, existiert gleichrangig und nicht etwa nachgeordnet mit den
Verhaltenssystemen, die der Erndhrung, der Sexualitat und der Aggression dienen.

3. Eine Bindungsbeziehung unterscheidet sich von anderen Beziehungen darin, dass
bei Angst das Bindungsverhaltenssystem aktiviert und die Nahe der Bindungsperson
aufgesucht wird, wobei Erkundungsverhalten aufhért (das Explorationsverhaltenssys-
tem wird deaktiviert). Andererseits hort bei Wohlbefinden die Aktivitat des Bindungs-
verhaltenssystems auf und Erkundungen sowie Spiel setzen wieder ein.

4. Individuelle Unterschiede in Qualitdten von Bindungen kann man an dem Ausmalf}
unterscheiden, in dem sie Sicherheit vermitteln.

5. Mit Hilfe der kognitiven Psychologie erklart die Bindungstheorie, wie frih erlebte Bin-
dungserfahrungen geistig verarbeitet und zu inneren Modellvorstellungen (Arbeits-
modellen) von sich und anderen werden.“ (Grossmann/Grossmann 2004, 67 f.)

Das Kind bringt seine bisherigen Beziehungserfahrungen aus der Familie sowie eigenes
Vorwissen und Kompetenzen fiur die Knipfung von Beziehungen in der Betreuungseinrich-
tung mit. Kinder sind von Geburt an soziale Wesen und darauf ausgerichtet, mit Menschen,
die sie umgeben, Beziehungen aufzubauen. (vgl. Becker-Stoll 2007, 15) Eine Studie von
Ahnert (2004) zeigte, dass

stabil betreuende Erzieher*innen eine sicherheitsgebende Funktion erfillen kénnen
und zu Bindungspersonen werden konnen, deren Nahe vom Kind auch eingefordert
wird. Das bedeutet, dass das Bindungskonzept auch auf Erzieherinnen angewendet
werden kann, und dass die Beziehungen, die sie mit den Kindern eingehen, als Bin-
dungsbeziehungen zu werten sind. (Ahnert 2004, 32)

Fur den Alltag einer Kindereinrichtung stellt Ahnert finf Eigenschaften von Bindungserfah-
rungen vor, die sicherheitsgebend, stressreduzierend und kindliches Erkundungsverhalten
unterstitzen: emotionale Zuwendung und Kommunikation, das Vermitteln von Sicherheit,
stressreduzierende Emotionsregulation, Ermutigung zur Exploration, eine Assistenz in
Grenzsituationen des Kindes in Form von zusatzlicher Unterstitzung und Information. (vgl.
ebd.) Eine umfassende Analyse zu Interaktionen von Erzieher*innen-Kind-Paaren von
Ahnert/Pinquart/Lamb 2006 stellte heraus, dass sichere Erzieher*innen-Kind-Bindungen in
den Kindergruppen entstehen, in denen die Gruppenatmosphére durch ein empathisches
Erzieher*innenverhalten bestimmt wird, das gruppenbezogen ausgerichtet ist und die Dyna-

mik der Gruppe reguliert. Dabei missen die wichtigsten sozialen Bedurfnisse eines jeden
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einzelnen Kindes unter Einbeziehung der Anforderungen der Gruppe zum richtigen Zeitpunkt
bedient werden. (vgl. Ahnert 2004, 35)

Nach Ahnert et al. (vgl. 2006 in Gluer 2017, 74) ist zu vermuten, dass sekundare Bindungen
aufgrund der individuellen Bindungserfahrungen auch immer auf bestimmte Weise zu einem
individuell gepréagten internen Modell der Bindung fihren, trotz aller generalisierbaren Wir-
kungen von einzelnen Faktoren. Weiterhin wird davon ausgegangen, dass bestehende Bin-
dungen eines Kindes gerade zu Beginn neuer Beziehungen (z.B. zu Erziehenden) das kind-
liche Verhalten beeinflussen. ,Eine solche sekundare Bindung muss aber nicht zwangslaufig
entstehen und kann sich in ihrer Bedeutsamkeit und Funktion fur das Kind von einer pri-
maren Bindung unterscheiden.” (ebd.) Die Befunde zu sekundéren Bezugspersonen nach
Gluer (2017, 79) belegen, dass Beziehung vor allem durch die individuelle Interaktion von
Erzieherin und Kind bestimmt sind und auf unterschiedliche Weise zu erfolgreichen und
komplexen Peer-Interaktionen beitragen.

Die Feinfluhligkeit als Pradikator fir Bindungsqualitét korreliert bedeutsam mit der Bindungs-
gualitat des Kindes, wobei berticksichtigt werden muss, dass wenn mehrere Kinder von einer
Fachkraft betreut werden, zwischen einer individuellen Feinfihligkeit gegeniiber einem ein-
zelnen Kind und einer Gruppenfeinfihligkeit unterschieden wird. Das Eintrittsalter des Kindes
in eine Betreuungseinrichtung ist fiir die Chance eines sicheren Beziehungsaufbaues zur
Fachkraft unbedeutend. Wohl aber korreliert die Betreuungszeit in einer Einrichtung positiv
mit einer sicheren Beziehung, allerdings nur dann, wenn das Kind durch eine einzige Be-
zugsperson kontinuierlich betreut wurde. Dies bedeutet, dass die Stabilitat und Qualitat, mit
der eine spezifische padagogische Fachkraft das Kind betreut, relevant sind. Die Stabilitat ist
auch fir die Fachkraft fir die Etablierung einer wechselseitigen und verstandnisvollen Bezie-
hung wichtig aufgrund von eigenen Verhaltensanderungen, um sich an Bedtrfnisse des Kin-
des anzupassen. (vgl. ebd., 77)

Die Erzieher*innen-Kind-Beziehung konstituiert ein eigenstandiges Interaktionssystem, das
im Gruppenkontext funktioniert und die Erziehenden scheinen protektive Aufgaben zu erful-
len. ,Die Bindungssicherheit des Kindes zur Erzieherin wird getragen von Ermutigungen,
Unterstitzungen sowie Hilfeleistungen der Erzieherin in vielfaltigen Situationen des KiTa-
Alltags, die die kindliche Trennungsbelastung dabei nur randstandig tangieren.“ (Ahnert
2004, 276)

Im Berufsalltag ergeben sich hiermit Anforderungen an die padagogische Fachkraft die Pro-
zesse zu verstehen, auch im Kontext der Dynamik der Kindergruppe, welche die Bezie-

hungsgestaltung zu den Erzieher*innen mit beeinflusst. ,Eine Beziehung ist nicht direkt be-
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obachtbar, sondern ist nur aus dem Verhalten der beteiligten Akteure erschliel3bar.” (Sachse
2016, 10) Vor allem aus dem nonverbalen Handeln und den AuRerungen, welche die Perso-
nen Uber die Beziehung formulieren, lasst sich die Art der Beziehung ausmachen. Die
Schlussfolgerungen zur jeweiligen Beziehung sind eine subjektive Rekonstruktion und ab-
hangig von der jeweiligen Beobachterperspektive, weil, aufgrund eigener Schemata, unter-
schiedlichem Wissen und Erwartungen, jeder Mensch andere Beziehungsaspekte wahr-

nimmt und diese eigens interpretiert.

Die padagogische Beziehung ist, im Vergleich mit anderen Beziehungen, starker regelgelei-
tet, spezialisierter und zeitlich enger definiert. In diesem Zusammenhang besteht die Aufga-
be der Fachkrafte darin, das kindliche Bindungsverhalten zu beobachten, einzuschétzen
und, wenn erforderlich, den Bindungsaufbau zu unterstiitzen. Dazu gehéren auch Kenntnis-
se beziglich einer Diagnostik zur Einschatzung beziehungsforderlichen Verhaltens hinsicht-
lich einer sicheren Bindungsentwicklung. Die Gestaltung der padagogischen Beziehung ge-
hort zu einem wichtigen Aufgabenfeld der frihpadagogischen Fachkraft. Dabei wird die pa-
dagogische Beziehung als eine

professionelle und spezielle Beziehung verstanden. Sie ist gekennzeichnet durch:

die institutionell festgelegte Kontinuitat

die institutionell festgelegten Rollen

die Vorbildfunktion der padagogischen Fachkraft

die zeitlich begrenzten Interaktionen

die Uberwiegend konzeptionell festgelegten Ziele

die Reflexion des intuitiven Interaktionsverhaltens der padagogischen Fachkraft. (vgl.
Jungmann/Reichenbach 2009, 40)

Diese Erkenntnisse erfordern eine besondere Auseinandersetzung der Frihpadagog*innen
mit ihrer Rolle, denn zu den Aufgaben gehdrt der Aufbau einer padagogischen Beziehung
zum Kind sowie zu den Eltern. Kinder Ubertragen ihre Beziehungserfahrungen auf andere
Bezugspersonen, wobei jede neue Beziehung den bestehenden Bindungsmodellen ange-
passt wird. Durch die Forderung der Entwicklung von sicheren internalen Arbeitsmodellen
von Bindung kann eine Verdnderung unsicherer Bindungsmuster gelingen. Hier ergeben sich
Konsequenzen fir die Aufgaben einer pddagogischen Beziehungsgestaltung der friihpada-
gogischen Fachkraft:

Ziel der Erziehenden ist es ,Kindern zur Selbstverantwortung [zu] verhelfen, eine Selbst-
aneignung des Lebens [zu] ermdglichen, sich unabhangig [zu] machen [...] den padagogi-
schen Alltag bewusst [zu] erleben und lebendig in einer bindungsstarken Beziehung [zu] ge-
stalten.“ (ebd.) Die dazu notwendige persdnliche und berufliche Identitat entwickelt sich im
selbstkritischen Umgang mit den eigenen, fremden und arbeitsfeldspezifischen Anforderun-

gen, die mit dem Berufshild der padagogischen Fachkraft verbunden ist. Die Fachkraft bringt
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sich mit der eigenen Personlichkeit, Erfahrungen und Bindungsmustern in die padagogische
Beziehungsgestaltung ein. Daher ist es notwendig, selbstreflexiv die eigene Lebensge-
schichte und den jeweiligen Beziehungsdialog zu hinterfragen. Verlassliche Beziehungen zu
Erwachsenen bieten Kindern Sicherheit und Orientierung und beeinflussen so positiv ihre
Bildungs- und Lernprozesse. Kontinuierliche, wertschatzende Beziehungen im Kindesalter,
die Erfahrung von Autonomie, Trost und Selbstwirksamkeit ermdglichen dem Kind spater
selbst verlassliche und emotional offene Beziehungen einzugehen. (vgl. MFKIJKS/MSW 2016,
19)

Die Qualitat der padagogischen Beziehung, als ein wesentlicher Einflussfaktor fir kindliche
Bildungsprozesse, steht im Mittelpunkt padagogischer Mal3hahmen. Damit gehért sie in das
Kompetenzfeld der Fachkraft und erfordert eine selbstkritische Auseinandersetzung mit der
jeweiligen persénlichen und beruflichen ldentitéat, der eigenen Haltung und Professionalitat.
(vgl. Schafer 2003, 34 ff.) Es ist notwendig sich mit dem Thema Beziehungsdialog und den
Merkmalen einer padagogischen Beziehungsgestaltung auseinanderzusetzen, das heil3t sie
zu Uben, anzuwenden und zu internalisieren. Hierzu gehoren einfaches und aktives Zuhdren,
das beobachtende Wahrnehmen von kindlichen Signalen, unbedingte Wertschatzung, Echt-
heit, Rituale, Strukturen und das Setzen von Grenzen. (vgl. Jungmann/Reichenbach 2009,
42 ff.)

Die Ausbildungsinstitutionen sind aufgefordert entsprechende Bildungsinhalte bereitzustel-
len, die besonders die kommunikativen Kompetenzen der Padagog*innen férdern und for-
dern, zu Themen wie Elterngesprache, Beratungen, Methoden zur Gesprachsfilhrung und
Supervision. Fir die Fachkrafte ergibt sich daraus die Aufgabe, sich auf die Begegnung von
Person zu Person einzulassen, auf jedes Kind achtsam und feinfiihlig einzugehen und ihm
Aufmerksamkeit und Zuwendung zu schenken. Bindungsperson-Sein bedeutet, Kindern die
Erfahrung von Vertrauen und Verlasslichkeit, Verbundenheit und Anerkennung zu ermdgli-
chen. Als Dialogpartner*innen gilt mit dem gemeinsamen Bezug auf ein Drittes, eine Sache

oder Gegenstand eine Praxis der Verbundenheit herzustellen. (vgl. Liegle 2010, 21 f.)

Vor dem Hintergrund einer sozialdkologischen Sichtweise nach Bronfenbrenner (1981) sind,
aullerhalb der Beziehungen zwischen Fachkraften und Kindern, die Beziehungen der Kinder
untereinander innerhalb der Gruppe mit von Bedeutung sowie das Zusammenwirken der
verschiedenen Systemebenen, unter welchen die Fachkrafte ihre professionellen Aufgaben
wahrnehmen und Kinder ihre Bildungs- und Entwicklungsprozesse durchlaufen und mitge-

stalten.
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24 Didaktik einer frihkindlichen Bildung

Zentraler Gegenstand der Didaktik ist das didaktische Handeln von Lernenden und Lehren-
den. Ausgangspunkt ist der Handlungsbegriff: ,Handlungen sind zum einen alle beobachtba-
ren Aktionen und Reaktionen in einer Lehr-Lern-Situation, zum anderen aber auch die
,Denkhandlungen’, mit denen diese sichtbaren Handlungen vorbereitet, begleitet und ausge-
wertet werden.” (Jank/Meyer 2014,15)

Die didaktische Theorie und Praxis entscheidet Gber die Art von Mdéglichkeiten und dartber
inwiefern mehr oder weniger selbstandig gelernt werden kann. In der Praxis wird dadurch
das jeweilige Bild vom Kind als eigenstandiges Subjekt des Lernens verwirklicht oder ge-
hemmt bzw. verhindert. ,Ein Bildungsansatz verbindet sich mit didaktischen Arrangements,
welche Selbstandigkeit des Kindes in seinem Bildungsprozess herausfordern und untersttit-
zen.” (Schafer 2011, 272) Schéafer formuliert didaktische Bausteine, die individuelle Aneig-
nungs- und Verarbeitungsprozesse eréffnen, wie beispielsweise das Schaffen von Anregun-
gen, ein Thema unter verschiedenen Gesichtspunkten oder Blickwinkeln zu durchdenken,
um somit die Verbindung von Denken und Gestalten zu ermdglichen sowie Arbeits- und
Spielrhythmen zu bericksichtigen, die sich am Engagement der Kinder orientieren. (vgl.
ebd.) Konstruktive innere Verarbeitungsprozesse des Kindes kdnnen innerhalb der Gruppe
individuell und gemeinsam entwickelt werden, sofern geeignete Kommunikationsstrukturen
geschaffen sind. Fir eine situationsbezogene Auseinandersetzung mit Problemstellungen
eignet sich die Umsetzung von Projekten. Die Methode beriicksichtigt die Prinzipien der
Handlungsorientiertheit, Selbstverantwortung, Offenheit, Bedurfnisorientiertheit und berick-
sichtigt das Einbeziehen aller Sinne. (vgl. Gudjons 2014, 79 ff.; Pramling-
Samuelsson/Asplund 2013; Warwick 1977)

Die Ausgestaltung der Betreuungseinrichtung als Bildungseinrichtung erfordert das Aufzei-
gen von Zielsetzungen im Hinblick auf Inhalte und Kompetenzen sowie Wegen zur Unter-
stutzung, Anregung, Herausforderung und Forderung von kindlichen Bildungsprozessen und
beeinflusst die Art und Weise der Umsetzung. Duncker (2010) zeigt dazu ein didaktisches
Spannungsfeld auf, indem sich ein spielerisches und methodisch-systematisches Lernen
sowie selbsttatiges und angeleitetes Lernen in der Elementarpddagogik gegeniberstehen.
Eine behutsame ,Gewichtsverlagerung von der reinen Selbsttatigkeit hin zu angeleiteten
Formen, zur Anregung von Bildungsprozessen und zur Ausgestaltung einer anregungsrei-
chen Lernumgebung“ (Duncker 2010, 31) sei in diesem Zusammenhang erforderlich und
spricht sich fur die Beriicksichtigung von methodisch-systematischen Formen des Lernens
aus, die ,altersspezifisch fur Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren zu interpretieren® sind.
(ebd. 37)
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Daneben sind altersspezifische Differenzierungen, das Belassen von Spielrdumen fur kindli-
che Eigeninitiative, die Entfaltung leiblich-asthetischer Ausdrucksformen, die Anwendung
polyasthetische Lernformen und die Verbindung von Diagnostik und Férderung mit dem Bil-

dungsauftrag als methodisch-didaktische Formen mit aufzunehmen.

Liegle (2010) stellt ebenfalls das Spektrum von Wegen der Erziehung zwischen zwei Polen
dar: der indirekten und direkten Erziehung. Im Fall der direkten Erziehung geht die Aufforde-
rung zur Bildung von der gezielten Initiative der frihpadagogischen Fachkraft aus und ist
geeignet, explizite und intentionale Lernprozesse herauszufordern. Das Kind erkennt die
Absicht des Erziehens und ist sich dem, was es lernen soll, bewusst. Die indirekte Erziehung
ist gekennzeichnet durch ein implizites, aus kindlicher Selbsttatigkeit hervorgehendes, un-
bewusstes Lernen. ,Indirekte Erziehung geschieht so, dass die Kinder Uberwiegend die Ab-
sicht des Erziehens nicht bemerken und sich nicht bewusst sind, dass und was sie in be-
stimmten Situationen lernen.“ (Liegle 2010, 13) Die Aktivitat, Initiative und Kontrolle des ei-
genen Lernens wird starker dem Kind zugeschrieben. Die indirekte Erziehung ist geeignet,
implizite und inzidentelle Lernprozesse herauszufordern.

Dienes und Berry (1997) definieren fur das implizite Lernen drei Merkmale: es findet beilaufig
(inzidentell) statt, ohne dass die Person dazu aufgefordert wird, die Strukturen intentional zu
lernen. Es wird vermutet, dass es weniger von Aufmerksamkeitsfaktoren abhangig ist als
explizites Lernen und dass dieses Lernen auch unbewusst bleiben kann. Lernen ist ein Pro-
zess, der als Ergebnis von Erfahrungen relativ langfristige Anderungen im Verhaltenspoten-
zial erzeugt. Menschen lernen nicht nur durch das Ausfiihren eigener Handlungen und dem
daraus resultierenden Erfahren positiver oder negativer Konsequenzen (Verstarkung), son-
dern profitieren auch vom Beobachten der Handlungen anderer Personen (Beobachtungs-
lernen).

~Implizites Lernen bezieht sich auf Lernsituationen, in denen die Person Strukturen
einer relativ komplexen Reizumgebung lernt, ohne dies notwendigerweise zu beab-
sichtigen, und in einer Weise, dass das resultierende Wissen schwer zu verbalisieren
ist. Ob eine Unterscheidung zwischen bewusstem und unbewusstem Lernen auf ei-
ner phanomenologischen Ebene (im Sinne von intuitivem Lernen) auch mit einer Un-
terscheidung der zugrunde liegenden Lernmechanismen auf funktionaler Ebene ein-
hergeht, ist derzeit noch kontrovers.” (Koch/Stahl 2017, 350)

Katz und Chard (2000) betonen auf der Basis ihrer Untersuchungen zum Projektansatz eine

indirekte Weise der Erziehung und fuhren als Ziel die Verstarkung erwtinschter Dispositionen

und die Erzeugung positiver Gefuihle an, die nicht wie Wissen und Fertigkeiten auf didakti-

schem Weg gelernt werden kdnnen. (vgl. Katz/Chard 2000, 213 f., 223)

Mit dem Projektansatz vergleichbar ist die praktische Durchfiihrung des phanomenographi-

schen (metakognitiven) Ansatzes von Pramling (vgl. 1996; 2007; Pramling-
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Samuelsson/Asplund 2013), der darin besteht, ,die Konzepte und intuitiven Theorien der
Kinder zu den Phanomenen ihrer Umwelt zum Ausgangspunkt angeleiteter Lernprozesse zu
machen und sie wahrend des Lernprozesses wiederholt zu reflektieren. Gegenstand der Re-
flexion sind dabei nicht nur die Inhalte, die gelernt werden sollen, sondern immer auch das
Lernen selbst.” (Gisbert 2004, 156)

Pramling-Samuelsson nennt finf Prinzipien, die effektive Lernprozesse von Kindern im pa-
dagogischen Handeln leiten sollen: zum Ersten werden in Lernprozessen die Inhalte als
auch das Lernen selbst betont. Die Aufmerksamkeit der Kinder wird darauf gerichtet, wie
Kinder zu beiden Aspekten denken und nachdenken. Das zweite Prinzip ist das bewusste
Ausrichten auf Aspekte der Welt, die Kinder als selbstverstandlich betrachten und drittens
die Nutzung der Reflexion als Methode. Das vierte Prinzip betrifft das Sichtbarmachen und
Gegenuberstellen von unterschiedlichen Gedanken verschiedener Kinder und zuletzt das
Bewusstmachen biografischer Erfahrungswelten von Kindern und deren Einfluss auf die Art
und Weise der Aufnahme von Neuem. (vgl. ebd., 170 ff.)

Die frihpadagogische Fachkraft befindet sich im metakognitiven Ansatz in einem fortdauern-
den Dialog mit den Kindern in Form von Gesprachen, die Aufschluss uber das kindliche
Denken erlauben. (vgl. ebd., 198) Vor dem Hintergrund einer entwicklungspadagogischen
Didaktik richtet Pramling-Samuelsson (2010) den Blick auf einen ganzheitlichen, integrativen
Ansatz, bei dem Spielen und Lernen keine Gegenséatze sind, sondern dem ganzheitlichen
Lernen der Kinder entspricht. Im Sinne des Prinzips ,spielend lernen‘ werden Spiel und Ler-
nen miteinanderverknipft, da es bei den zentralen Merkmalen von Spiel und Lernen mehr

Ubereinstimmungen als Unterschiede gibt. (vgl. Koeppel 2012, 3)

Vermehrt stellen Ansatze auf der Grundlage eines sozialkonstruktivistischen Lern- und Bil-
dungsverstandnisses das Kind als Subjekt in seiner sozialen und kulturellen Umwelt in den
Mittelpunkt der didaktischen Uberlegungen. Damit positioniert sich eine Didaktik, in der jedes
Verhalten der Frihpadagog*innen die Lernprozesse der Kinder unterstitzen soll. Inwieweit
ein didaktischer Moment entsteht, in dem ein tatsachlicher Lernimpuls erfolgt, h&ngt von den
jeweiligen Haltungen, Kommunikationsformen, der Beziehungsgestaltung sowie Beobach-
tungen und Sensibilitat fur die Themen der Kinder und den Rahmenbedingungen ab. (vgl.
ebd., 4)

Da in der frihen Kindheit implizite und inzidentelle Lernprozesse vorherrschen, sollte die
Frihpadagogik, wie bereits angefiuihrt, vorrangig Formen der indirekten Erziehung berick-
sichtigen. (vgl. Liegle 2010,17) Bei der Gestaltung sollte nach Liegle die Selbstbestimmung

der Kinder einbezogen sein und sich auf folgende vier Dimensionen beziehen: die interper-
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sonale Dimension der Begegnung und die damit einhergehende Beziehungsgestaltung. Die
Ermdglichung einer aktiven kindlichen Aneignung von Welt, Kultur und Natur unter Beriick-
sichtigung von Exploration, sinnlicher Erfahrung und Selbstwirksamkeit sollte Uber die gege-
benen Bezugsrahmen im Kontext einer inhaltlichen Dimension Themen/Gegenstande/Inhalte
realisiert werden. Die rdumlich-séchliche Dimension beinhaltet das Ermdéglichen von vielfalti-
gen raum-und materialbezogenen Spiel- und Lernerfahrungen, welche die Interessen und
Fahigkeiten von Kindern ansprechen und erweitern und selbstbestimmte Gruppenaktivitaten
zulassen. Das Finden einer flexiblen Balance zwischen aktiver Strukturierung des jeweiligen
Tagesablaufes und den zeitlichen Selbstbestimmungen der Kinder sowie die Verabredung
von Ritualen und Routinen machen die zeitliche Dimension aus und soll den Kindern subjek-
tives Zeiterleben sowie eine selbstbestimmte Gestaltung von Zeit erméglichen. Die Umset-
zung dieser Dimensionen obliegt als professionelle Aufgabe den Fachkraften und wird er-
ganzt durch die (inter-)personale Bedeutung innerhalb der Rolle als Bindungs- und Dialog-
partner*in (vgl. Kapitel 2.1.2). (vgl. ebd., 19 ff.)

Das Prinzip des Dialogs (Laewen/Andres 2007, 140) erfordert von den Padagog*innen,

den Kindern einen Austausch ihrer Handlungen und Gedanken zu ermdglichen, das Einbrin-
gen kultureller Wissensbestande, welche das beim Kind vorhandene Wissen erweitert und
im Gespréach mit dem Kind Gegenwartiges mit Vergangenem zu verknipfen. (vgl. Schéafer
2010, 22) Dabei berticksichtigt die padagogische Fachkraft ein Akzeptieren des Eigensinns
des Kindes, ist selbst Fragende, Entdeckende und Forschende, Ermutigende und sie Uber-
tragt Verantwortung in die Gemeinschaft. (vgl. Koeppel 2012, 8)

Steht das Kind als Akteur*in seiner Entwicklung im Fokus, bedeutet das fir die Erziehenden
in Interaktionsprozessen mit Kindern, sich aus der leitenden Rolle zurliickzuziehen und dem
Prinzip der Indirektheit zu folgen. Das Anregung von Interaktionsphasen kann sich entwi-
ckeln durch Blickkontakt und Nachsplren in der Begegnung und das Interesse der Erzie-
henden im Einstieg einer Situation signalisieren. Das Abwarten und aufmerksame Zuhdren
im Aufbau einer gemeinsamen Interaktion sind wesentliche Aspekte, um sich den Gedanken
des Kindes ndhern und das Kind fur einen gemeinsamen Gegenstand zu interessieren. In
einem gemeinsamen Aushandlungsprozess begleitet die Fachkraft die Interaktion mit dem
Kind durch Sensibilitat und Reziprozitat, um die Konzentration auf den gemeinsamen Ge-
genstand aufrechtzuerhalten. Ein positives Feedback und eine konstruktive Fehlerkultur sol-
len das Kind zum weiteren Nachdenken ermuntern und das Finden von Ldsungen anregen.
(vgl. Kdnig 2010, 64 ff.)

Die Bildungsgrundsatze NRW (vgl. MFKJKS/MSW 2016) sehen die Umsetzung des Bil-

dungsgedankens vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Teilhabe als Leitziel vor und
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stellen die Ausbildung der Basiskompetenzen, wie Selbst-, Sozial-, Sach- bzw. Metho-
denkompetenz, als Hintergrundfolie fur die 10 Bildungsbereiche vor. Jedem Bildungsbereich
liegt eine Leitidee zugrunde und wird mit Leitfragen zur Unterstiitzung und Gestaltung sowie
Praxisanregungen der jeweiligen Bereiche versehen. Das Kind steht mit seinen entwick-
lungsbezogenen Ressourcen und Bedarfen im Mittelpunkt und fordert die Gestaltung unter-
schiedlicher Zugange fiir adaquate Bildungsprozesse heraus. Um dieser Heterogenitat me-
thodisch zu begegnen, werden die ,Durchflihrung von Projekten, aber auch stetiges Aufgrei-
fen von Alltagssituationen“ angefiihrt, gerichtet auf ein ganzheitliches und Ubergreifendes
Realisieren von Bildungsprozessen sowie ein offenes Klima der Verschiedenheit, das unter-
schiedliche Weltsichten und Alltagskonzepte nebeneinander bestehen lasst. (vgl.
MfKIJKS/MSW 2016, 71-75)

Da der berufliche Alltag der professionellen Fachkrafte durch Ungewissheit, offenen und teil
widerspruchlichen Deutungen, Zeitdruck und Entscheidungszwang gepragt ist, der in kom-
plexen, nicht vollsténdig vorherseh- und planbaren Handlungssituationen ein spontanes und
flissiges Agieren erfordert, besteht die Notwendigkeit der Entwicklung und Pflege einer pro-
fessionsbezogenen Berufsidentitat. (vgl. Nentwig-Gesemann 2011, 4) Dabei sind, neben
formalen Lernprozessen, auch informelle Lernprozesse von Bedeutung, beispielsweise das
non-formale Lernen im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen, in denen von den Teilneh-
menden ausgehandelte Lernziele sowie individuelle Interessen, Motivation und eigene Fa-
higkeiten berlcksichtigt werden kdénnen. Dazu gehéren auch Orte, an denen unterschiedli-
chen lernforderlichen Interessen und Aktivitditen nachgegangen wird, wie das zum Beispiel
fur Angebote der Kinder- und Jugendhilfe gilt. Demgegenuber ,erfolgt informelles Lernen im
alltaglichen Handeln in Beruf und Privatleben, ohne padagogische Begleitung und ohne in-

haltliche und zeitliche Vorgaben fiir das Lernen.” (Leu 2014, 14)

In Fort- und Weiterbildung sollten Verkniipfungen zwischen padagogischer Alltagspraxis und
Forderung der vergleichsweise eng mit der eigenen Persoénlichkeit verbundenen Kernkompe-
tenzen, die nach Nentwig-Gesemann et al. (2011) als konstitutive Elemente einer professio-
nellen Haltung ausgewiesen wurden, sowie eine fachliche Begleitung und Beratung angebo-
ten werden. Persdnliche Handlungsmuster frihpadagogischer Fachkrafte sollten Ausgangs-
punkt fir Untersuchungen sein und Vorschlage zur Verbesserung der padagogischen Quali-
tat gefunden werden. Die Didaktik ist gekennzeichnet durch die Verschrankung von theoreti-
schem Wissen und praktischen Handlungsvollziigen sowie einer reflexiven Bearbeitung vor
dem Hintergrund der Wertevorstellungen. (vgl. Leu 2014, 50 f.) Reflexivitat bedeutet zum

einen die Fahigkeit im Umgang mit einer Situation nach einer Methode zu verfahren und zum
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anderen betrifft es den Umgang mit Veranderungen, dem Lernen aus Erfahrungen sowie
kritischem Denken und Handeln. (vgl. ebd., 13)

Mit Blick auf aktuelle schulische didaktische Akzentverlagerungen, die Lernende, ihre Lern-
prozesse und vor allem die Starkung ihrer Selbstlernkompetenz in den Mittelpunkt stellen,
schlagt Arnold (2018) eine intransitive Professionalitat vor, in der Padagog*innen fur das Ar-
rangement von Lernsituationen ,sich selbst auf die Spur kommen' im Sinne eines Eigen-
coaching. Die padagogische Didaktik fragt hier nach Interessen, ermdglicht individuelle Erar-
beitung und gestaltet das eigene Handeln als Beratung ,das Ich der Lernenden [steht] im
Mittelpunkt und begleitet dessen Kompetenzentwicklung. Sie achtet deshalb auf die Initiative
der Lernenden, versteht sich als Coaching einer Selbstentwicklung im Gegenutber und for-
dert dessen Haltung als aktives, selbstverantwortliches und selbststeuerungsféahiges Lern-
subjekt.” (Arnold 2018, 46 f.)

Die angefiihrten Aspekte decken sich mit einer frihpadagogischen Didaktik, die davon aus-
geht, dass das Kind aktiv in seine Selbstbildungsprozesse involviert ist und von der padago-
gischen Fachkraft in diesen Prozessen angeregt und begleitet wird. Dabei gibt es in der Pra-
xis noch wenig klare Orientierungshilfen, wie genau diese Begleitung gestaltet sein soll.
Wenn den sich entwickelnden Selbstbildungsprozessen Vorrang gegeben wird, sehen Nent-
wig-Gesemann/Nicolai (2008) das forschende Lernen als Ermdglichung der kindlichen
Selbstbildungschancen an. ,Forschendes Lernen ist selbstgesteuertes und selbstverantwort-
liches Lernen, das unvorhersehbare Aspekte vorgefundener Situationen - so wie sie sich im
,wirklichen‘ Leben ergeben - mit einbezieht und versucht, sie fur den Fortgang der padagogi-
schen Situation und eine anschlieBende Selbstreflexion zu nutzen.” (Nentwig-
Gesemann/Nicolai 2008, 125) Dazu gilt es, eine Vielfalt an Erfahrungsmdéglichkeiten und

Offenheit bereitzustellen.

Anstelle einer spezifischen Elementardidaktik fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen wer-
den in der padagogischen Praxis didaktische Bausteine der unterschiedlichen Konzepte der
Frihpadagogik (Waldorf-, Montessori-, Freinet-, Reggiopadagogik) miteinander vermischt.
Der Weg einer indirekten Didaktik nach Liegle (2010) wird von den Ansatzen ins Zentrum
gerickt und auf der Grundlage eines sozialkonstruktivistischen Lern- und Bildungsverstand-
nisses wird das Kind als Subjekt in seiner sozialen und kulturellen Umwelt in den Mittelpunkt
der didaktischen Uberlegungen gestellt. Dabei sind die jeweilige Art und Weise der Beteili-
gung der Erwachsenen in den Entwicklungsprozessen der Kinder und die Qualitat der Inter-

aktionsprozesse entscheidend. Die Erfahrungen aus der komplexen Alltagspraxis und die
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Erkenntnisse und Fragen aus der Theorie missen weiterhin in der Fachdiskussion ineinan-

dergreifend bearbeitet werden, damit kindliche Selbstbildungsprozesse ermdglicht werden.

.Gesellschaftlicher Wandel macht fir die Zukunft Erziehung und Bildung zu einer Frage der
Lebensqualitét und des Uberlebens® lautet ein Fazit von Gudjons/Traub (2016, 389) zur Bil-
dungsdiskussion, wodurch Bildung in Zukunft als eine Existenzbedingung hervorgehoben
wird. Dafur ist es notwendig unterschiedliche Wertevorstellungen und Didaktiken zu diskutie-
ren, denn Bildungsinstitutionen entwickeln sich zunehmend zum Erfahrungsraum als Ersatz
zur Familie. Bei einer schnellen Entwicklung von Lernformen mit hoher Flexibilitat geht ver-
mehrt darum das Lernen zu lernen, was eine Veranderung bezlglich des Rollen- und Aufga-

benverstandnisses von Fachkréaften bedeutet.

2.5 Handlungsleitendes Fachwissen und Erfahrungswissen

In der Padagogik stehen Theorie und Praxis in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander.
Aus dem Theoriewissen entsteht flr das padagogische Handeln eine praxisrelevante Theo-
rie, die Uber das Selbst-Tun und durch begleitendes Reflektieren erlernt wird: professionelle
Kompetenz setzt Wissen Uber praktisches Wissen voraus. (vgl. Nentwig-Gesemann 2012,
15) Auf der Ebene der Performanz in realen Handlungssituationen verbinden sich deklarati-
ves und prozedurales Wissen und Fertigkeiten, Einstellungen und Regulationskomponenten,
also die Verbindung von Wissen und Kénnen in der Bewaltigung von Handlungsanforderun-
gen. (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011, 12) Das Einnehmen eines forschenden Habitus in
einem iterativ strukturierten Prozess von Reflexionen der Theorie- und Erfahrungsbestande
sowie der Transfer dieses (reflektierten) Wissens in die Praxis wirken zurtick in Form einer
Neu- und Umgestaltung professionellen Handelns. Die damit verbundene professionelle Hal-

tung stellt einen wichtigen Baustein zur Ausbildung friilhpadagogischer Kompetenzen dar.

Die Vielfalt und das Ermoglichen von Bildungsprozessen von Kindern erfordert die Entwick-
lung eines konstruktiven Prozesses. Die Auseinandersetzung mit den Dimensionen von
Selbst- und Weltsicht kann vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Sichtweise in ei-
nem wechselbezogenen Prozess von Konstruktion, De- und Rekonstruktion geschehen. (vgl.
Reich 2002, 121) Die Konstruktion eigener Wirklichkeiten, des Handelns, Erfahrens und Ex-
perimentierens, kann in einem Prozess der Rekonstruktion eine Aufdeckung dartiber geben,
wie die Konstruktion entstanden ist. Die Dekonstruktion erfordert das Infragestellen symboli-
scher Ordnungen Uber eine neu eingefiihrte Perspektive oder die Veranderung des Kontex-
tes. Nur das aktive Hinterfragen und Verfolgen von Handlungen kann in zukinftigem Denken

und Handeln sinnhafte Veranderungen bewirken und zum Aufbau einer padagogischen Qua-
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litat beitragen. Die Selbstreflexion bezieht einen Perspektivenwechsel sowie die beobachte-
ten positiven und negativen Handlungsweisen mit ein, die nach Analyse und Interpretation
als Erkenntnisgewinn fir die Planung zukinftigen Handelns eingesetzt werden. Denn pada-
gogisches Handeln ist stets soziales Handeln und hat mit den sinnhaften Konstruktionen von
Wirklichkeit zu tun, die das Handeln der Akteure motivieren, begrinden und leiten. (vgl.
Arnold 2007, 11)

Eine kontinuierliche Qualifizierung und die Zusammenarbeit mit fachlich relevanten regiona-
len und Uberregionalen Institutionen férdern das professionelle Handeln. (vgl. Andres 2007,
343) Die Fachkraft ist Bestandteil des Rahmens fir Selbstbildungsprozesse in der Einrich-
tung und hat daher einen Einfluss auf das Ausmalf3, in dem Kinder ihr Weltwissen selbstan-
dig konstruieren kdnnen. Die Zusammenhange zwischen der Biografie der Fachkraft einer-
seits und den Entwicklungsmdglichkeiten von Kindern andererseits erfordern Reflexion, die
Aneignung von neuem Wissen und zugleich das Verabschieden von altem Wissen. Das be-
deutet, neues Denken zu bisherigen Wissensbestanden in Beziehung zu setzen, um Erfah-
renes zu strukturieren, zu interpretieren und neu zu bewerten. (vgl. Musiol 2007, 296)

Durch die Beschéaftigung mit der eigenen beruflichen Identitéatsentwicklung ist es maoglich,
selbstreflexiv andere Handlungsstrukturen im Beruf zu entwickeln, der in modernen Indust-
riegesellschaften ein entscheidender Bereich sozialer und personaler ldentitat ist. (vgl. ebd.,
286) In diesem Kontext ist die theoretische Auseinandersetzung der Fachkrafte mit einem
zukunftsorientierten Bildungsbegriff und dessen Verstehen in der praktischen Umsetzung
notwendig, die eine selbstandige Uberpriifung durch Reflexion und kritische Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Handeln in Bezug auf die Biografie voraussetzt. Dies geschieht vor

dem Hintergrund des jeweiligen professionellen Wissens der Fachkraft.

Professionswissen meint jenes Wissen, welches in der mit Aufgaben der Erwachsenenbil-
dung vertrauten Berufskultur konstruiert, tradiert und verandert wird. Das Wissen der Berufs-
kultur setzt sich nicht nur aus wissenschaftlichem Wissen und bestimmtem Fachwissen zu-
sammen, sondern es besteht auch aus beruflichem Routinewissen, lokalem Organisations-
wissen und intuitiven Wissensformen. (vgl. Nittel 2002, 31) Das Professionswissen der pa-
dagogischen Fachkraft als Voraussetzung fir die Gestaltung von anregenden Lerngelegen-
heiten umfasst das Fachwissen, das Wissen Uber das Fachwissen, Wissen uber das Fach-
curriculum, fachdidaktisches Wissen, Wissen Uber die Psychologie des Lernenden und bil-

dungshistorisches Wissen. (vgl. Shulman 1987)
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Unter Fachwissen (content knowledge) werden das vertiefte, konzeptionelle Hintergrundwis-
sen und das vertiefte Verstandnis der Inhalte im jeweiligen Bildungsbereich verstanden. Das
fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge) befasst sich mit der Anwendung
der Fachinhalte auf die Bedurfnisse der Zielgruppe Kinder, das Wissen uUber Potenziale fur
die Gestaltung der Lernprozesse und — gelegenheiten sowie deren professioneller Beglei-
tung. Das allgemeine padagogische Wissen (pedagogical knowledge) bezieht sich auf die
fachlbergreifenden Wissensfacetten, welche zur Gestaltung der Lernsituationen und der

padagogischen Interaktion notwendig sind. (vgl. Anders 2012, 17 f.)

Bei der Aufgliederung von Wissensbestanden beschreibt Radtke (1996) ein explizites Norm-
und Regelwissen, wie das berufsspezifische Wissen, was sich zusammensetzt aus einem
(sozial-)wissenschaftlichem Wissen sowie dem Wissen uber die praktische Bewahrung von
Annahmen und LOsungen. Das berufsspezifische Wissen umfasst ebenfalls das ,Wissen,
das sich auf die vorher bestehenden Haltungen des Einzelnen zu sich selbst bezieht, Wissen
also, das biographisch dem Bereich der personlichen Identitéat angehért. (Radtke 1996, 68)
Werden diese Definitionen um den Bereich der Biografie ergénzt, so handelt es sich nach
Hoerning ,bei biographischen Wissensbestanden um ein meist implizites Wissen, d. h., es ist
ein unbewusstes Wissen (...) um ein immer wieder durch neue Erfahrungen uberformtes,

umgedeutetes und transformiertes Wissen.” (Alheit/Hérning 1989, 153)

Zur weiteren Klassifizierung von explizitem und implizitem Wissen beschreibt Polany (1985)

die Differenzierung von Wissen nach explizitem und implizitem sowohl individuellem und
kollektivem Wissen, da diese Wissensarten im Zusammenhang mit dem professionellen
Handeln stehen. Nach der gelaufigen Klassifizierung von Polany (1985, 27) kann Wissen in
implizites und explizites Wissen unterteilt werden: das implizite Wissen (silent knowledge) ist
in Handlungen und Erfahrungen verankert und somit personengebunden. Es bezieht sich
darauf, wie man etwas macht, schliel3t daher Intuition und subjektive Theorien mit ein und
steckt implizit im Kénnen. ,Wir kdnnen sehr vieles. Man spricht hier auch von implizitem Wis-
sen, d. h. von einem Wissen, das wir nicht als solches — explizit — haben, Uber das wir jedoch
verfigen kdnnen, indem wir es nutzen. Man spricht auch vom Wissen, dass etwas soundso
ist (explizit), und vom Wissen, wie etwas geht (implizit).“ (Spitzer 2003, 62; vgl. Sieg-
ler/DeLoache/Eisenberg 2011, 343) Das implizite Wissen kommt dem praktischen Know-how
gleich, darunter fallen diejenigen Handlungen, die ohne ein Bewusstmachen des implizit
verwendeten Wissens ausgefiuhrt werden, wie Routinen, die mit grof3ter Zuverlassigkeit und
Sicherheit zum Ziel fiihren, ,dass es viele Dinge gibt, die wir einfach tun, ohne vorher ent-

schieden, gewahlt oder intendiert haben, sie zu tun.” (Radtke 1996, 68) Implizites Wissen
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entsteht beilaufig, ist weniger abhangig von Aufmerksamkeitsfaktoren und kann unbewusst
bleiben. (vgl. Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 343)

Das explizite Wissen ist kommunizierbar versprachlichtes Regel- und Faktenwissen, Wissen
Uber Sachverhalte (deklaratives Wissen) in Theorie und Praxis. Nach Polany sind beide
Formen miteinander verbunden, da explizites Wissen auch implizite Anteile hat. Mit Blick auf
den Berufsalltag sind im Erfahrungswissen das explizite Theorie- und Praxiswissen sowie
das implizite Wissen Uber Wirkzusammenhange und funktionale Abhéngigkeiten derart struk-
turiert und organisiert, damit moglichst eine Zielerreichung gegeben ist.

In Bezug auf das Professionswissen hebt Schafer (2010) das Vermitteln von Sachwissen
einer padagogischen Fachkraft zur Unterstiitzung der sachlichen Neugier des Kindes hervor
und zwar in der Art und Weise, dass es an die Lebenserfahrungen von Kindern anschlieRen
kann. Die Fachkraft sollte eine Vorstellung davon haben, ,wie Sachwissen entsteht, wie es
aus alltagsbezogenen Anfangen im Zusammenspiel von Individuum, sozialen Beziehungen
und kulturellen Speichern erzeugt wird und wie es mit dem kulturellen Wissen verknipft wer-
den kann.” (Schafer 2010, 49) Das Anknupfen an die Neugier fur die Erfahrung von Dingen
und Sachverhalten verbindet sich mit professioneller Neugier fir die Besonderheiten von

Situationen und die damit verbundenen kindlichen Handlungs- und Denkweisen.

Die Bedeutung des Sachwissens hebt Schafer hervor: die Fachkraft sollte ,in erster Linie
Fachfrau fir den kindlichen Anfangergeist sein und erst in zweiter Hinsicht Fachfrau fur Be-
wegung, Atelierarbeit, Rollenspiel und Sprache, Konstruieren und Mathematik oder Weltwis-
sen.“ (ebd.) Die Sachqualitat bezieht sich auf ein eigenes fachliches Profil und meint ein
Sachwissen und -kénnen, das mitdenkend und mitlernend eingesetzt werden kann. Fir ei-
nen kollegialen Austausch zu den Beobachtungen, die an und mit den Kindern gemacht
wurden, ist die kommunikative Qualitat bedeutsam. lhr liegen eine differenzierte Wahrneh-
mung und Beobachtung zugrunde, welche versprachlicht, verschriftlicht und nach aul3en
vertreten werden kénnen. Die Wahrnehmung der eigenen Person und die Bewusstheit der
AuRenwirkung sind miteingeschlossen, um die Rolle der ,Interpretin der kindlichen Bildungs-
prozesse fir die Eltern und die Offentlichkeit* einzunehmen. (Schafer 2011, 258 ff.) Um die
Selbstbildungsprozesse des Kindes zu unterstitzen, ist der regelmafige fachliche Dialog
zwischen den Mitarbeiter*innen einer Kindertageseinrichtung, das Verstandnis fur sich selbst

als Forschende und eine begleitende padagogische Praxisberatung erforderlich.

.Das Erfahrungswissen bezieht sich sowohl auf Sachverhalte (Wissen dass...) als auch auf
Vorgehensweisen (Wissen wie...).“ (Plath 2002, 518) und beeinflussen die Sicherheit einer

Handlungsausfiihrung. Dabei flieRen die Kenntnis vieler vergleichbarer Situationen mit un-
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terschiedlichen Anforderungen, Umgangserfahrungen, wahrnehmungs- und erlebnisgestitz-
te Vorerfahrungen bei der Erfassung einer gegenwartigen Situation mit ein. ,Erfahrungswis-
sen ermdglicht aufgrund seiner rational-logischen und intuitiv-gefiihlsmaRigen Komponenten
sowie der vielfaltigen Rickbindungen zwischen dem realen Geschehen, den informationshal-
tigen Signalen dieses Geschehens, deren kognitiv-emotionaler Verarbeitung und der Tatig-
keitsausfuihrung eine enorme Handlungstkonomie und Handlungssicherheit.“ (ebd.) Das
Erfahrungswissen ist besonders bedeutsam, wenn im Berufsalltag Situationen entstehen, die
schnelle Entscheidungen oder unmittelbares Eingreifen erfordern, unvollstandige Informatio-
nen oder Stérungen in den Prozessen vorliegen oder Formen der Friherkennung nétig sind

zur Vermeidung von Stérungen. (vgl. Plath 2002, 523)

Erwachsenes Erfahrungswissen besteht aus einer langen biografischen Kette miteinander
verbundener Variationen gleichartiger Erfahrungen, wobei sich neue Erfahrungen aus alten
Erfahrungen entwickeln. Diese neuen Erfahrungen kniipfen an vorhandene Erfahrungsmus-
ter an, die sich als praktikabel erwiesen haben. Dadurch besitzt dieses genetisch vernetzte
Erfahrungswissen eine hohe Flexibilitat, die es ermdglicht, es in neuen, immer wieder veran-

derten Situationen neu zu kombinieren und zu gebrauchen. (vgl. Schafer 2011,71)

Der Begriff des Erfahrungswissens lasst sich als ein implizites, bewegungs-/ handlungsbe-
zogenes, auf Erfahrungen basierendes Wissen, auffassen. Mannheim spricht vom konjunkti-
ven Wissen (implizit), basierend auf ,Erfahrene(m), das nicht auf Begriffe gebrachte, jener
Fond, der unser Welthild ausmacht, der den wichtigsten Bestandteil unserer Erfahrungsge-
samtheit bildet* (Mannheim 1980, 207, 211) und kommunikativen Wissen, welches einem
explizit versprachlichten Theoriewissen entspricht. (vgl. ebd., 24) Das nichtsprachlich gefass-
te, implizierte Wissen hat Bourdieu in seinen Begriff des Habitus mit aufgenommen. Habitus
steht fir die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata eines Menschen, in dem
samtliche inkorporierten, friheren sozialen Erfahrungen zum Ausdruck kommen. Eine be-
sondere Pragung erhdlt der Habitus durch die spezifische gesellschaftliche Position eines
Menschen, die er innerhalb einer sozialen Gruppenstruktur einnimmt. ,Was der Leib gelernt
hat, das besitzt man nicht wie ein wieder betrachtbares Wissen, sondern das ist man.“ (Bor-
dieu 1972, 200; vgl. ebenso Lenger et al., 2013, 14; Radtke 1996, 74). Die Erfahrung ist
demnach ein aktiver kdrperlicher Vorgang tber Sinnesleistungen und motorische Handlun-
gen (vgl. auch Scherler 1975), ,es geht um ein ausgewogenes Verhaltnis von praktischen

und theoretischen Anteilen im Prozess der Weltaneignung.“ (Thiele 1996, 211)

Bewegungsbezogene Erfahrungen sind individuell, erkenntniserweiternd, identitatsbildend,

(Uben)lebensnotwendig, entwicklungsrelevant und umwelterschlieRend. (vgl. Fischer 2009;
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vgl. Fischer et al. 2016; vgl. Fischer 2018) Ihre Vielschichtigkeit, Auswirkungen und Entwick-
lungsrelevanz wurden bereits mit Erkenntnissen aus der Hirnforschung unterstitzt. Dabei ist
die ,Fahigkeit des Gehirns, durch Erfahrung beeinflusst zu werden als Plastizitat [ist hinlang-
lich] bekannt.“ (Siegler et al. 2011, 111) Uber die gesamte Lebensspanne wird das Gehirn
durch Erfahrungen geformt, welche in der Interaktion zwischen Individuum und Umwelt statt-
finden, wobei eine besondere Entwicklungsrelevanz wéahrend der sensiblen Phasen in der
frohen Kindheit besteht, ,in denen das menschliche Gehirn fir bestimmte Arten externer
Reize besonders empfanglich ist.“ (ebd., 112) Die Nervenverbindungen im menschlichen
Gehirn werden aufgrund individueller Erfahrungen neu geordnet und strukturiert. Je komple-
xer die Umwelt eines Individuums ist und die daraus resultierenden Erfahrungen, desto spe-
zifischer entwickeln sich die spezifischen Hirnregionen. (vgl. ebd., 111 ff.) Uber Bewegungs-
handlungen kdnnen ,sukzessive komplexe Reprasentationsschemata generiert werden [...]
Wissen stellt dabei die abstrahierte Form der Tatigkeit dar. Bewegung ist insofern Basis fur
Koénnen, als sie [...] die Handhabung von Dingen (Kénnen) vervollkommnet.” (Fischer 2012,
131) Vor dem Hintergrund einer Entwicklungsperspektive sieht auch Fischer die Bedeutung
von Bewegungserfahrungen Uber die Auseinandersetzung mit sich und der Lebensumwelt in
der Dimension eines Erfahrungsraumes, in dem vielfaltige Moglichkeiten fur ,multimodale
Erkundungserfahrungen® tGber Kérper und Wahrnehmung, gegeben sind. (vgl. Fischer 2012,
109) Bewegungsthemen zur leiblichen, materialen und sozialen Erfahrung nennt Fischer als

Zugang fur die ,Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben.” (vgl. ebd., 179ff)

Fir Rousseau war ,die freie Bewegung [...] das Medium, das erlaube, die Welt in Erfahrung
zu bringen und dabei sinnliche, geistige und sittliche Urteilskraft zu entwickeln“ (Prohl zitiert
Rousseau, 2010, 27). Zu beachten ist hier, dass die gemachten Erfahrungen einzigartig, also
individuell sind und sich nicht weitergeben lassen oder im Unterschied zu kognitivem Wissen
gelehrt werden kénnen. Sie missen selbst aktiv erlebt werden, denn ,blo3e Betatigung stellt
noch keine Erfahrung dar. Tun und Erleiden, Aktivitat und Passivitdt, Spontaneitat und Re-
zeptivitdt sind zwei Seiten desselben Phanomens Erfahrung.” (Dewey 1964, 186) Nach
Duncker ist ,jeder Mensch [...] gefordert seine Erfahrungen selbst am eigenen Leibe zu ma-
chen.” (Duncker 1987, 18) Prohl (2010) fuhrt dazu aus, dass ,Bewegungserfahrungen auf
sehr unterschiedliche Weise in der Lebensspanne erworben werden und dass sie stets un-
mittelbar sind“ (Prohl 2010, 165 f.) Individuelle Beweggriinde fir Handlungsweisen werden
durch das Emotionswissen beeinflusst, welches die Bedeutung von Ereignissen und Verhal-
ten bewertet. ,Emotionen bestimmen zeitlebens das menschliche Handeln. Sie sind die Aus-
I6ser fur Motivation, die ihrerseits das Handeln in Gang setzt und wirken auch bei kognitiven

Entscheidungsprozessen mafR3geblich mit.“ (Siegler et al. 2012, 498) Schon in den ersten
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Lebensmonaten sind die Kérperbewegungen ,als lustvolle expressive Aktivitdten zu sehen,

die auch der sinnlichen Vergewisserung des eigenen Selbst dienen.“ (Zimmer 2012, 7)

Die aufgezeigten Relevanzen von bewegungsbezogenen Erfahrungen machen die viel-
schichtige Einflussnahme auf die Einstellungen der frihpadagogischen Fachkrafte flir Bewe-
gung und deren Bezug zum professionellen Handeln deutlich und zeigen die Notwendigkeit
einer forschenden Sichtweise, die Uber Reflexion eine Passung des professionellen Han-

delns auf der Basis der jeweils individuell gemachten Erfahrungen anregt, auf.

2.6 Professionelle Haltung

Aus zahlreichen Veroffentlichungen geht hervor, dass fur eine bestmdgliche Férderung von
Kindern im Vorschulalter die professionelle Haltung der Beteiligten am Erziehungs- und Bil-
dungsprozess von Kindern eine wichtige Dimension darstellt, die das pédagogisch-
professionelle Denken und Handeln der frihpa&dagogischen Fachkréfte beeinflusst. In der
erziehungswissenschaftlichen Literatur wird Haltung von Beginn an als Postulat aufgenom-
men und eher implizit mitgedacht. Die professionelle Haltung sollte nicht auf einzelne Pro-
zessschritte von padagogischem Handeln beschrankt sein, sondern als generatives Prinzip
das Handeln der padagogischen Fachkraft insgesamt strukturieren. Mit dem Begriff der pro-
fessionellen Haltung sind ,Orientierungsmuster im Sinne von handlungsleitenden (ethisch-
moralischen) Wertorientierungen, Normen, Deutungsmustern und Einstellungen gemeint, die
padagogische Fachkrafte in ihre Arbeit und Gestaltung der Beziehungen einbringen.“ (Nent-
wig-Gesemann et al. 2011, 10)

Im Kern dieser Haltung, die als selbstreflexive und forschende Haltung konturiert wird, ste-
hen das Bild vom Kind und das eigene professionelle Rollen- und Selbstverstandnis. (vgl.
ebd.) Die WiFF-Ausgabe von Nentwig-Gesemann et al. sowie die umfassenden Zusammen-
fuhrungen von empirischen Darstellungen zu diesem Thema von Schwer/Solzbacher (2014)
und Zimmer et al. (2017) zeugen von der Dringlichkeit, dieses Thema im Fachdiskurs tiefge-
hend zu fundieren. Es gibt verschiedene haltungsrelevante Annahmen und Perspektiven das
Konstrukt professionelle Haltung zu betrachten. Auf der Basis von historischen, empirischen
und theoretischen Ansatzen definieren Kuhl/Schwer /Solzbacher den Begriff der professio-
nellen padagogischen Haltung mit dem Fokus des Selbstbezuges einer Fachkraft wie folgt

,Eine professionelle Haltung ist ein hoch individualisiertes (d. h. individuelles, idio-
synkratisches) Muster von Einstellungen, Werten, Uberzeugungen, das durch einen
authentischen Selbstbezug und objektive Selbstkompetenzen zustande kommt, die
wie ein innerer Kompass die Stabilitat, Nachhaltigkeit und Kontextsensibilitat des Ur-
teilens und Handelns ermdglicht, sodass das Entscheiden und Handeln eines Men-
schen einerseits eine hohe situationstibergreifende Koharenz und Nachvollziehbar-
keit und andererseits eine hohe situationsspezifische Sensibilitat fir die Mdglichkei-
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ten, Bediurfnisse und Fahigkeiten der beteiligten Personen aufweist.”

(Kuhl/Schwer/Solzbacher 2014, 107)
Die subjektiven Selbsterfahrungen, die mit einem differenzierten Verstehen und Mitschwin-
gen auf personaler Ebene verbunden sind, die Uberzeugungen und Einstellungen nehmen
ebenso einen relevanten Stellenwert ein wie die objektiven Selbstkompetenzen. Die definier-
te Haltung ist in konkreten objektiven Selbstkompetenzen verankert, wie das Kennzeichen
der ,Standfestigkeit und Koharenz‘' von Entscheidungen, die sowohl eigene und fremde Wer-
te, Bedurfnisse und Fahigkeiten als auch relevante Kontextmerkmale bertcksichtigen. Wei-
terhin sind die Integration der Bedurfnisse, Geflihle und Korperwahrnehmungen im Sinne
einer ,gesunden Korperhaltung® Gber eine bewusste Nachvollziehbarkeit sowie das Zeigen
einer ,breiten Form der Achtsamkeit’, die bewusst die Vereinbarkeit des eigenen Tuns ,uber-
wacht’ (Selbstkongruenz), relevante Kennzeichen einer individuellen (gesunden) Haltung.
Subjektsein bedeutet, ,Zentrum des Erlebens zu sein“ oder ,ein Wesen mit Bewusstsein.
Aus dem Erleben heraus entsteht unser Verhalten.“ (ebd., 117) Bieri (2017) sieht den Men-
schen als Urheber seines Verhaltens, der sein Tun aus dem Erleben heraus entwickelt, die
leitenden Motive geben der Handlung ihren Sinn. Auf der Basis der reflektierten Prasenz
bildet dieser Aspekt den Ausgangspunkt in der Begegnung

,Die intuitive Annahme pragt jede Begegnung mit einem Subjekt. Wie selbstverstand-
lich ist die Annahme, dass das Erleben eines anderen in seinen Handlungen zum
Ausdruck kommt: wir betrachten den Anderen als Urheber von Handlungen, fir die es
in seinem Erleben Motive gibt. Diese Annahme gibt fir die Begegnung ein erstes
Muster vor: wir betrachten sein Verhalten als sinnvolles Tun, das wir verstehen kén-
nen, indem wir ihm bestimmte Motive zuschreiben. In dieser Hinsicht betrachten wir
den Anderen als ein Wesen, das uns selbst ahnlich ist, denn wir erklaren was wir tun,
indem wir sagen was wir erleben.” (Bieri 2017, 95)
In einer professionellen Haltung sollte sich eine genuine Responsivitat im somato-
psychischen Antwortverhalten in der Begegnung einer Fachkraft mit Kindern, Eltern und Kol-
leg*innen ausdriicken. Das Ziel ist die Synchronisation des eigenen Verhaltens mit dem des
Kindes (Stimme, Bewegung, Korpertonus), um die Handlungen des Kindes modal und
transmodal spiegeln zu kénnen. (Nentwig-Gesemann et al. 2011, 49) Ein gut entwickeltes
Selbst als Charakteristikum einer professionellen Haltung, stellen Storch/Kuhl (2011) mittels
Funktionsmerkmalen dar, wie Innere Sicherheit, Geflihlswahrnehmung, Feedbackverwer-
tung, Parallelverarbeitung, Zugang zum Unbewussten, Wachsamkeit, Affektregulation. Das
Selbst kann alle Merkmale parallel verarbeiten, das heif3t mehrere Informationen gleichzeitig
bertcksichtigen und deshalb das Entscheiden und Handeln so bestimmen, dass es vielen
verschiedenen Bedurfnissen, Werten und Fahigkeiten (eigenen und fremden) gerecht wird.
(vgl. Kiinne/Sauerhering 2012, 8)
Eine professionelle padagogische Haltung, die auf gut entwickelten Selbstkompetenzen ba-

siert, zeichnet sich aus ,durch eine Art ,inneren Kompass‘, der viele verschiedene objektiv
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messbare (Selbst-)Kompetenzen unterstiitzt und vor allem auch ein ,integrationsstarkes
SELBST".“ (Kuhl/Solzbacher 2017, 29) Von den Selbstkompetenzen einer Person hangt ab,
wie gut sie eigene Absichten bilden und umsetzen kann, ob es gelingt sich selbst zu motivie-
ren, wenn die Person dies als notwendig ansieht und in herausfordernden Situationen flexi-

bel und selbstkongruent handeln kann. (vgl. ebd., 216)

Hohe Anforderungen und Stress beeinflussen im Berufsalltag die professionelle Handlungs-
fahigkeit trotz vorhandenem Engagement, Wissen und Kénnen der Fachkrafte, was den Zu-
griff auf das eigene Erfahrungs- und Wissensrepertoire erschwert. Um unter belastenden
Bedingungen, wie sich verandernden und herausfordernden Situationen adaquat gestaltend
handeln zu kénnen, gebraucht es den Zugriff auf Ressourcen des Selbst, Bewaltigungsstra-
tegien und einer psychischen Gesundheit. Die dafiir notwendigen Dimensionen umfassen
nach Kuhl/Solzbacher/Zimmer (2017, 8) ,vor allem das Wissen Uber, das Erleben von und
die Reflexion eigener Selbstkompetenz sowie die Moglichkeit des Transfers des so Erlernten
und Erlebten in die konkrete Praxis (,WERT")“ und erarbeiteten ein Konzept zur Starkung der
professionellen Haltung von padagogischen Fach- und Lehrkréften. Dem Konzept liegt die
Annahme zugrunde, dass zur Forderung der Selbstkompetenz von Kindern die péadagogi-
schen Fachkrafte ebenfalls Uber eigene Selbstkompetenzen verfligen missen, da diese ei-
nen zentralen Bereich der Personlichkeitsentwicklung ausmachen. (val.
Kuhl/Solzbacher/Zimmer 2017, 15) Die vier Bausteine werden in Form eines Trainingspro-
gramms fUr Padagog*innen dargestellt

» Wissen‘ (Uber wichtige beruflich relevante Selbstkompetenzen),

e Erleben’ (Einsatz psychomotorischer Methoden als Zugang zur Selbstkompe-
tenz Uber unmittelbare Erfahrung),

o Reflektieren‘ (Feedbackgesprache und Coaching) und

o Transfer' (Bezug herstellen zu personlichen Erfahrungen und zum Berufsall-
tag; Umsetzung von Gelerntem in das professionelle padagogische Handeln).*
(ebd., 35)

Die padagogische Grundeinstellung von friilhpadagogischen Fachkraften, ihr Bild vom Kind
und die sich daraus ergebenden Haltungen und Handlungen sind relevant fur eine bestmdg-
liche Entwicklung des Kindes und die Entfaltung seiner Kompetenzen und Potenziale. Im
Zentrum steht dabei, wie das Kind in der aktiven Auseinandersetzung mit seiner Umgebung
auf der Grundlage seiner bisherigen Lebenserfahrung in seinen Bildungsprozessen von Er-
wachsenen begleitet und unterstitzt werden kann.

Eine reflektierte Prasenz in Form von Achtsamkeit ist mehr als Konzentration, da sie sich
durch eine wache Zentrierung des inneren Geschehens auf einen Menschen, einen Zustand
oder einen Gegenstand auszeichnet. Es betrifft den Umgang mit der eigenen Person und
den Menschen aus der direkten Umwelt: die zuhdrende Person bestatigt, zeigt Interesse,

Verstandnis und Einfiihlung. Achtsamkeit ist eine innere Haltung, ein bewusstes Wahrneh-
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men mit allen Sinnen, die eine situationsspezifische Sensibilitat erhéht. Wahrnehmungsquali-
tat und Reflexionsqualitat sollen in einem rekursiven Kreislauf verknlpft werden. (vgl. ebd.;
Schafer 2011, 259) Die Achtsamkeit ist grundlegend fur die Gestaltung einer professionellen
Beziehungsebene und einer Atmosphare, die Lerngemeinschaften und zwischenmenschli-
che Beziehungen unter Kindern ermdglicht. Das Eingehen von Beziehungen zu Kindern er-
fordert das (Aus-)Halten der Eigenstandigkeit von Kindern, eine einfihlende Wahrnehmung

und den aufmerksamen Austausch tber das Wahrgenommene gleichermaf3en.

Auf der Basis der Bildungsgrundsatze hat die Fachkraft die Aufgabe mittels einer formulier-
ten Leitidee fUr die jeweiligen Bildungsbereiche die zentralen Bildungsziele, ,vor allem aber
wesentliche Prinzipien zur Gestaltung von Bildungsprozessen und Haltungen abzuleiten®.
(MFKJKS/MSW 2016, 75) Aus den Leitideen sollen Bildungsziele und —angebote ausgewahlt
und gestaltet werden, um den spezifischen Entwicklungsstand von Kindern und die individu-
ellen Voraussetzungen Rechnung zu tragen. Uber eine Weiterflihrung und Anregung indivi-
dueller Bildungsprozesse, die individuelle Starken und Chancengleichheit berticksichtigen,
soll eine Kontinuitat in der jeweiligen Bildungsbiografie erreicht werden. (vgl. ebd., 75 ff.) Da-
raus entsteht die Notwendigkeit differenzierte Zugangsweisen zu schaffen und somit das
Wissen um fachspezifische Didaktiken, die einer Uber- und Unterforderung entgegenwirken.
Die Inhalte der Bildungsgrundsatze NRW (vgl. MFKJKS/MSW 2016) bieten hierzu Reflexi-
onsfragen an, die Fach- und Lehrkrafte in der Gestaltung der Bildungsarbeit unterstiitzen
und einen kontinuierlichen Teil der frlhpadagogischen Arbeit darstellen sollen. In konkreti-
sierter Form eines Ideenpools stehen Beispiele fiir die Gestaltung von Spiel- und Lernpha-
sen bereit. Die gesellschaftliche Teilhabe wird als das Leitziel einer Bildung von Anfang an
formuliert und zielt auf die Schaffung von ungehinderten Zugangen zu gesellschaftlichen
Ressourcen und die Eréffnung und Entwicklung gleicher Chancen fir alle ab. Damit einge-
schlossen ist die Vorbereitung von Kindern auf eine demokratische Gesellschaft durch Auf-
klarung, Partizipation, das Schaffen einer Umgebung von Wertschatzung und die Bertick-
sichtigung einer inklusiven Padagogik, die Diversitat in Bildung und Erziehung anerkennt.

Das Bewusstsein fur die Nachhaltigkeit pAdagogischen Handelns zum Beispiel in Bezug auf
das Fuhren eines gesundheitsbewussten Lebens oder bewegungs- und sportorientierten
Lebensweise erfordern von den Fachkraften eine entsprechend orientierte Haltung und

Handlungsweise. (vgl. ebd.)

Die Bewusstheit eigener Werte und Uberzeugungen bezieht sich ebenso auf die Achtung
und Umsetzung der Rechte von Kindern und erfordert, dass fur die Erwachsenen die glei-
chen Rechte gelten. Das Hinterfragen von Kinderbildern aus der eigenen Biografie, die

Uberprufung auf Aktualitat und das Wahrnehmen von Lebensgeschichten und Weltbildern
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der Kinder im Berufsalltag sind Voraussetzungen dafir, das Recht der Kinder auf Anerken-
nung als Subjekt zu berlcksichtigen. Kinder haben ein Recht auf die Entfaltung ihrer indivi-
duellen Erfahrungsmaglichkeiten und auf Unterstiitzung sich eine reichhaltige Erfahrungswelt
zu erschlieen, wobei die Aufgabe der Fachkrafte darin liegt, die dafir notwendigen Rah-
menbedingungen zu schaffen, wie zum Beispiel das Eréffnen von raumlichen, kulturellen,
sozialen und spielerisch entdeckenden Erfahrungswelten. (vgl. ebd., 75 ff.) Gerechtigkeit ist
im Bildungssystem grundlegend fir das Gelingen demokratischer Gesellschaften und kann
als Basiskompetenz fiir eine professionelle padagogische Haltung wirken im Sinne einer
Sensibilitdt gegenluber Mechanismen gesellschaftlicher Ungerechtigkeitsproduktion und dem

Hinterfragen des eigenen Zugangs. (vgl. Behrensen 2014, 133)

Eine demokratische Grundhaltung bericksichtigt Mdglichkeiten der Mitbestimmung von Kin-
dern im Kindergartenalltag. Das EinrAumen der Mitsprache von Kindern an Willens- und Ent-
scheidungsprozessen zeugt fur ein Ernstnehmen von Kindern als Subjekte ihrer eigenen
Entwicklung. Eine gelingende Partizipation setzt eine unterstitzende Form der Kommunika-
tion voraus. (vgl. Danner 2011, 38 ff.) Evaluationen von Partizipationsprojekten zeigen, dass
demokratische Teilhabe in Kindergéarten realisierbar ist. Allerdings, das wird ebenfalls deut-
lich, hangt sie von mehreren Voraussetzungen ab: es miissen bestimmte Rahmenbedingun-
gen in den betreffenden Einrichtungen gegeben sein. Die Fachkréfte missen die verschie-
denen Partizipationsformen kennen und kompetent handhaben. Dabei lassen sich grob drei
Beteiligungstypen unterscheiden: projektbezogene, offene (Kinderkonferenzen, Erzahl- und
Morgenkreise) und reprasentative Formen der Beteiligung (Kinderrat, Kinderparlament). (vgl.
ebd.)

Auf der Basis des kindlichen Handelns kénnen padagogische Fachkrafte Giber Reflexion ge-
meinsam mit Kindern deren Erkenntnisprozesse bewusstmachen und die Forderungen der
aufReren Welt mit den Mdglichkeiten der inneren Welt in Einklang bringen und somit das
Recht der Kinder auf Nachhaltigkeit ihrer Bildungsprozesse gewéhrleisten. (vgl. Schafer
2011, 94 f.) Mit der wahrnehmenden Beobachtung kann nach Schéfer ein Spiralprozess in
Gang gesetzt werden, in dem Kinder in ihrer subjektiven Situation wahrgenommen und ,das
Wahrgenommene geklart und die Ideen, die daraus hervorgegangen sind, an die Kinder zu-
ruckgegeben werden®. Veranderungen kénnen der Ausgangspunkt fir neue Wahrnehmun-
gen sein, die wiederum Antworten herausfordern, die ihrerseits wieder Denkanregungen fur
Gegenantworten bei den Kindern anstiften. Dieser spiralférmige Verstandigungsprozess
bringt Kinder, Erwachsene und die vorhandenen Bedingungen in einen permanenten Aus-
tausch, in dem Kinder ein differenzierteres Verstandnis ihrer Lebenswelt gewinnen und

selbstgesteuert lernen kdnnen. Das professionelle Wissen, das durch die standige dialogi-
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sche Korrektur der konkreten Erfahrungen erweitert wird, erméglicht immer genauere Be-
obachtungen, die den padagogischen Alltag in der Verstandigung mit den Kindern unterstit-
zen kénnen. Wahrnehmendes Beobachten bildet von daher einen wesentlichen Teil des pro-

fessionellen Kénnens von Padagoginnen und Padagogen.” (Schafer 2011, 331)

Der padagogische Alltag erfordert spontanes padagogisches Handeln, das hinterfragt, erwei-
tert oder situativ ersetzt werden muss. Das professionelle Handeln der padagogischen
Fachkraft soll sich in Kreislaufen von Nachdenken, Uberpriifen, Handeln, Wahrnehmen der
Ergebnisse entwickeln, so dass eine reflektierte Spontaneitat entsteht, die ein angemesse-
nes Handeln in spontanen Situationen gewahrleisten kann. Zusammenfassend geht die re-
flektierte Spontaneitdat aus einem durch Nachdenken geklartes vertieftes Kénnen hervor,
dem eine verinnerlichte Erfahrung vorausgeht, so dass es zum selbstverstandlich geworde-
nem Handlungsrepertoire gehort und situativ zur Verfugung steht. (vgl. Schafer 2011, 306 f.)
Reale Situationsprobleme kdnnen kreatives Handeln erfordern oder auch nichtkreativ, das
heil3t routinem&Rig oder rational, gelést werden. Sie zeigen sich in jeglicher Irritation, die
aufgrund einer Unterbrechung des gewohnten Handlungsverlaus eintritt, was auch bei klei-
nen Problemen' der Fall ist. Gugutzer (2018) nahert sich dem Situationsproblem aus der
Sicht der neophdnomenologisch-soziologischen Handlungstheorie, demnach das Subjekt
nicht nur der handelnde Akteur ist, sondern gleichermal3en der Patheur, dem das Situations-
problem widerfahrt. ,Die Losung des Situationsproblems kann dann in Abhéngigkeit von die-
sem auf unterschiedlich kreative Weise erfolgen: Das leiblich-kreative wie auch das herme-
neutisch-kreative Agieren sind dabei explizit kdrperlich ausgeflihrte Arten des Handelns,
wahrend das hermeneutisch-kreative und das analytisch-kreative Denken ohne &auferlich

wahrnehmbare Kdrperbewegungen geschehen.“ (Gugutzer 2018, 55)

Bollnow (1984, 19) hat unvorhersehbare Situationen als Diskontinuitaten und Irritationen, als
unstetige Formen der Erziehung bezeichnet. Schultheis (2018, 148) beschreibt das Unerwar-
tete als ,die Krise, die Erweckung, die Ermahnung, die Beratung, die Begegnung sowie das
Wagnis und Scheitern in der Erziehung® und sieht die Irritation als padagogische Chance an.
Fur einen Umgang mit derselben geht es um das Stabilisieren von Verhalten und die Ent-
wicklung von Routinen, das bedeutet mit steten Formen der Erziehung zu antworten. Die
padagogische lIrritation konfrontiert Fachkrafte mit Widerspriichen, offenen Fragen und Prob-
lemen, welche genau Anschliisse und Lernen initiieren. Es entstehen Raume und Weite fir
neue Fragen, Gedanken, Hypothesen, Experimente, Irrwege und Suchprozesse und Kreati-

vitat.
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Da, aus phanomenologischer Sicht, die Leiblichkeit das Fundament kindlichen Lernens bildet
und fir das Lernen von grundlegender Bedeutung ist, riickt das pathische Wissen in den
Fokus, was sich in der Sinnhaftigkeit und der Sensitivitdt unserer Handlungen zeigt, in den
Begegnungen mit anderen und in der Weise, in der unser Leib auf die Dinge in unserer Welt,
auf Situationen und Beziehungen, in denen wir uns befinden, antwortet. Diese abstrakten
Prozesse vollziehen sich auf der Ebene der Einleibung, die im Wechselspiel von Engung und
Weitung das Gespir erfordern, welche Anknipfungspunkte beim Lernenden durch sein af-
fektives Betroffensein aufzuschliel3en sind und wie diesen taktvoll zu begegnen ist. (vgl. Wolf
2018, 187)

Das Zulassen von Freirdumen durch die padagogische Fachkraft ermdglicht, dass Kreativitat
und Eigenverantwortung im Lernen entstehen kénnen. ,Das erfordert padagogisches Kon-
nen, padagogischen Takt: dem Unerwarteten Raum geben und nicht jedes Detail [...] vorzu-
planen, flexibel reagieren zu kénnen und — ganz wichtig: Zeit zu lassen“ (Schultheiss 2018,
156) und im Sinne der dialogischen Verfasstheit des leiblichen Lernens Weite fur Kreativitat
und Umwege schaffen.

Muth (1967) bezeichnet das flexible Eingehen auf die aktuelle padagogische Situation mit
einem aus der Theorie entwickelten Gespur fir die Gesamtlage als den padagogischen Takt,
als eine Kompetenz, die sich aus einer Haltung heraus entwickelt und sich intuitiv im Einfih-
len in die gemeinsame Situation entfaltet. Diese Kompetenz des padagogischen Taktes be-
tont besonders die Zurtickhaltung des Erziehenden, die als Hinweis auf die Relevanz des
unwillkdrlichen in der Padagogik zu verstehen ist. (vgl. Wolf 2018, 165) Takt dient der Bewal-
tigung des Unverflugbaren und kann eine geschmeidige Situationsvarianz ermdglichen. Nach
Muth schiebt sich der Takt zwischen Theorie und Praxis, auf3ert sich als schnelle Beurteilung
und Entscheidung in der Praxis und ist eine vom Geflihl abhangige Handlungsweise. ,Diese
Bedeutsamkeit des Gefuhls erfordert eine Betrachtungsweise, welche den Zusammenhang

zwischen affektivem Betroffensein und emanzipiertem Handeln erklart.“ (ebd. 170)

Unter der Bericksichtigung und Forderung wesentlicher gesellschaftlicher Grundwerte, wie
das Achten der Menschenwirde, Toleranz, das Zusammenleben mit Menschen unterschied-
licher sozialer, kultureller und ethnischer Herkunft und Menschen mit ohne und ohne Behin-
derung und Solidaritat, leisten frihpadagogische Fachkrafte einen Beitrag zu inklusionsorien-
tierter Bildung in Kindertageseinrichtungen. Auf der Grundlage von wechselseitiger Anerken-
nung und Wertschétzung kdnnen Kinder in einer Gemeinschaft aufwachsen, in der Teilhabe,
Respekt fur Vielfalt und Nachhaltigkeit als inklusive Werte verankert sind. Daraus ergibt sich
eine zentrale Herausforderung des padagogischen Handelns im Kontext von Konsequenzen:

das Einnehmen einer erweiterten Perspektive, ,unter der Themenfelder und Fragen des ge-
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genwartigen und kunftigen Zusammenlebens in der Welt behandelt werden.” (MFKIK/MSW
2016, 15)

Gesundheitsférderung und Pravention sind als umfassende padagogische Aufgaben zu ver-
stehen, die in gemeinsamer Verantwortung und Zusammenarbeit aller am Entwicklungspro-
zess von Kindern Beteiligten mit dem Ziel einer psychophysischen Gesundheitsférderung
und sozialen Wohlbefindens von Kindern liegen. Im Weiteren geht es um die Stéarkung von
personellen Ressourcen und systemischer, schitzend wirkender Faktoren der Organisation
und der Umwelt der Bildungseinrichtung sowie um die Verringerung von Gefahrdung und

Risiken und Vermeidung von Krankheiten und Unfallen. (vgl. ebd.)

Schafer (2011) betrachtet das Kind als einen selbstédndigen Lerner und stellt den Selbstbil-
dungsprozess von Kindern in den Fokus der padagogischen Orientierung und formuliert da-
von ausgehend die Aufgaben der frihpadagogischen Fachkrafte als die Gestaltung von
Rahmenformaten. Damit werden Formen bezeichnet, in welchen diese Rahmen in padago-
gischen Handlungszusammenhangen eingesetzt und gestaltet werden. Zu den Rahmenfor-
maten gehoren die Schaffung einer rdumlichen, anregenden Umgebung, inklusive entspre-
chender Materialien und Werkzeuge, in der selbstdndige Lern- und Bildungsprozesse ent-
stehen kdnnen, sowie der Aufbau tragféahiger zwischenmenschlicher Beziehungen, um dem
Kind Sicherheit und Vertrauen zu vermitteln, das Mitdenken innerhalb der Verstandigung mit
dem Kind, zu begreifen, was dem Kind wichtig ist und die entsprechende Resonanz. (vgl.
Schafer 2011, 266 f.) Unter Berticksichtigung der Selbstbildung des Kindes sollte die Fach-
kraft ,Zeuge sein‘ im Sinne einer Anwesenheit, in der das Tun des Kindes akzeptiert und ge-
schatzt wird, ohne eine eigene Beteiligung, um dem Wollen und Kénnen des Kindes die
Mdglichkeit der eigenen Erprobung zu geben. Der Aspekt der Resonanz ist zu verstehen als
ein reflexives Widerspiegeln des kindlichen Tuns aus der AuRenperspektive fiir eine Verbes-
serung der Wahrnehmung des eigenen Erlebens des Kindes und dem Abgleich des Han-
delns mit der kindlichen Innenperspektive. Das Kind behalt unter Bewahrung seiner Autono-
mie und Wiurde die Mdglichkeit, sich selbst zu entscheiden, ob es Herausforderungen an-

nehmen mdchte. (vgl. Nentwig-Gesemann 2011, 49)

Schwer/Solzbacher (2014) haben umfassend theoretische und empirische Annédherungen an
den Begriff der professionellen Haltung fir die Professionalisierungsdebatte analysiert.
Demnach umfasst eine professionelle Haltung mehr als Einstellungen, Glaubensséatze, sub-
jektive Theorien oder (normative) Vorstellungen zu Menschenbildern, padagogischen Kon-
zepten, Theorien, Praktiken oder Zielen. Mit den Anforderungen sind die existierenden (bil-

dungspolitischen) vielfaltigen Rahmenbedingungen im beruflichen Alltag verknipft, die oft
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widerspruchlich mit Handlungs- und Haltungsdilemmata einhergehen. Die Erkenntnisse zei-
gen, dass ,Erzieherinnen, Erzieher und Lehrkrafte ein hohes Malt an Reflexivitat, souvera-
nen Routinen, Kontextsensibilitdt und vor allem an integrativer Kompetenz benétigen.*
(Schwer/Solzbacher 2014, 216) Auf der Grundlage der Theorie der Personlichkeits-System-
Interaktionen (PSI) nach Kuhl (2001) wurde eine empirische Auseinandersetzung mit dem
Konstrukt der professionellen padagogischen Haltung vorgenommen. Die Funktionsanalyse
der ,objektiven’ Selbstkompetenzen hat ergeben, dass Haltung kein unveranderliches Fak-
tum darstellt, wenn die Fachkraft zu kontextsensiblen und willentlich steuerbaren Zweitreak-
tionen in der Lage ist. Die professionelle Haltung zeichnet sich ,durch viele verschiedene
objektiv messbare (Selbst-)Kompetenzen aus und vor allem auch durch ein ,integrationsstar-
kes Selbst’, das es Padagoginnen und Padagogen z. B. ermoglicht, trotz vieler kontrarer An-
forderungen und rasch veranderlicher Kontextbedingungen in vielen Situationen flexibel und
selbstkongruent zu handeln.“ (Schwer/Solzbacher 2014, 216)

2.7  frihpadagogisches professionelles Handeln und Professionalisierung in Anbe-

tracht ausgewéhlter Kompetenzmodelle

Das professionelle frihpadagogische Handeln wurde in den vorangehenden Kapiteln bereits
im Zusammenhang mit den jeweiligen Kernthemen deutlich. Daher richtet das folgende Kapi-
tel ergdnzend auf den Kontext von Professionalisierung im Rahmen struktureller Vorgaben
und Mdglichkeiten.

Unter padagogischer Professionalitat versteht man neben der in Bildungsstéatten erworbenen

Wissensbasis auch die Anwendbarkeit dieses Wissens in komplexen und spezifischen Ar-

beitssituationen.
~Padagogisch professionell handelt demnach eine Person, die eine berufliche Identi-
tat entwickelt hat, die sich von padagogischen Werten leiten lasst, Gber ein ausge-
pragtes und umfangreiches padagogisches, psychologisch begriindbares Handlungs-
repertoire verfigt, die Folgen des eigenen Handelns einzuschatzen vermag, ihre
Handlungen wissenschatftlich begriinden kann und dafir personliche Verantwortung
Ubernimmt. Hinzu kommt ein Bewusstsein dieser personlichen Entwicklungsaufgabe,

die sich fur jeden Padagogen stellt, wobei dieses steuernde Bewusstsein der eigenen
Professionalitat ein professionelles Selbst entwickelt.“ (Stangl 2019, 1)

Im Zuge von Professionalisierungsbestrebungen und Qualitatssicherung geht es demnach
um Wissen und dessen Transfer in die pAdagogische Praxis sowie um die Entwicklung einer
beruflichen Identitat und eines professionellen Selbst. Den Kern einer Verbindung von Theo-
rie und Praxis bildet nach Schafer (2011) das Wahrnehmende Beobachten, eine professio-
nelle Entwicklung und Differenzierung der Wahrnehmungsqualitat frihpadagogischer Fach-
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krafte fur padagogisch bedeutsame Situationen unter Einbezug einer an den Ressourcen der
Kinder orientierter Sichtweise. Damit ist eine ,situationsbezogene, individuum- und gruppen-
orientierte, differenzierte Wahrnehmungs- und Interpretationsfahigkeit fir das alltagliche Bil-
dungs- und Erziehungsgeschehen, zum einen zur Evaluation ihrer Arbeit, zum anderen, um

Grundlagen fir die padagogische Arbeit mit Kindern zu entwickeln.“ (Schafer 2011, 258 f.)

Relevant fir das professionelle Handeln formuliert Schéafer weitere professionelle Qualitaten,
die grundlegend in der Aus- und Weiterbildung zu berlcksichtigen sind. Die Wahrneh-
mungsqualitat ist in einem rekursiven Kreislauf mit der Reflexionsqualitat verbunden. Auf der
Basis von entwicklungspsychologischen, kognitions- und sozialwissenschaftlichen Theorien
sollen die Alltagsbeobachtungen mit kompetenten Supervisor*innen reflektiert werden. Die
Handlungsqualitat zeichnet sich, neben dem professionellen Kénnen, durch ein Handeln aus,
welches ,im Kreislauf von Tun und Reflexion seine Tauglichkeit, Spontaneitat und Flexibilitat
gewonnen hat.“ (Schafer 2011, 258) Fir eine Erfahrbarmachung missen Uberlegungen der
Fachkraft in Handlungsentwirfen erprobt, begleitet und biografisch reflektiert werden, um die
neuen Mdglichkeiten so zu festigen, dass sie im padagogischen Alltag zur Verfligung stehen
kénnen. Die Kommunikative Qualitat im Kontext von kollegialem Austausch tber Beobach-
tungen im Team, in der Offentlichkeit und in Elterngesprachen erfordert eine Auseinander-
setzung mit der Selbst- und Fremdwahrnehmung. Die Sachqualitat bezieht sich auf ein eige-
nes fachliches Profil und meint ein Sachwissen und -kénnen, das mitdenkend und mitlernend

eingesetzt wird.

Fur die Orientierung einer Professionalisierung wurden in den letzten Jahren zunehmend
kompetenzbasierte Modelle entwickelt. Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch haben
2011 die WIFF Expertise ,Kompetenzorientierung in der Qualifizierung frihpadagogischer
Fachkrafte“ herausgegeben, die den Kompetenzdiskurs im Rahmen frihpadagogischer Aus-
und Weiterbildungen umfassend bearbeitet und Qualitatskriterien fiir kompetenzbasierte
Weiterbildungen sowie Anregungen fir kompetenzorientierte Prifungs- und Anrechnungs-
verfahren formuliert. Im Anschluss wurde eine weitere Publikation unter dem Fokus der pro-
fessionellen Haltung herausgegeben, welche die Kernkompetenzen der frihpadagogischen
Fachkraft differenziert in den Mittelpunkt stellt. ,Beim Erwerb professioneller frihpadagogi-
scher Kompetenz geht es immer auch um eine — biografische, reflexive — Arbeit an der eig-
nen ldentitdt und damit um Selbstbildung und Persoénlichkeitsentwicklung.” (Nentwig-
Gesemann et al. 2011,17) Der zugrundeliegende Kompetenzbegriff dokumentiert sich im
Zusammenspiel von ,Disposition, als einer prinzipiellen Fahigkeit, bestimmte Handlungen
Uberhaupt hervorzubringen und in der Performanz, als einer motivations- und situationsab-

hangigen Handlungsbereitschaft und Handlungspraxis.“ (ebd. 11)
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Nentwig-Gesemann et al. (2011) haben eine Reihe von Kernkompetenzen formuliert, die als
generative Grundstruktur hinter der Ebene der Disposition und Performanz von Kompeten-
zen liegen. Zu den Kernkompetenzen gehort die Herausbildung der professionellen for-
schenden Haltung, beruhend auf Anséatzen und Methoden des forschenden Lernens sowie
die biografische Selbstreflexion. Diese Kompetenzen sollen den professionellen Umgang mit
Ungewissheit in ungewohnten Kontexten flr eine situationssensible Passung zwischen The-
orie und Praxis, zwischen theoretischem und didaktischem Wissen und Kénnen sowie zwi-
schen Handlungs- und Erfahrungswissen ermdéglichen. Integrierend ist ein aufmerksames
Wahrnehmen und Beobachten sowie Erklaren und Verstehen von Realitat im Sinne einer
Padagogik des Innehaltens. (vgl. Schafer 2011, 23)

Die Berucksichtigung von Bedurfnissen und Interessen des Kindes erfordert eine ressour-
cenorientierte Haltung sowie ressourcenaktivierende Beziehungsgestaltung. Im Sinne einer
handlungsfeldiibergreifenden Kernkompetenz sollte eine ressourcenorientierte Haltung auch
die Kommunikation und Kooperation mit Eltern, Kolleg*innen sowie externen Fachpersonen
pragen. (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011, 22) Ein hohes an Feinfuhligkeit und eine aus-
gepragte Empathie in der Wahrnehmungs- und Interaktionsfahigkeit der Fachkraft unterstit-
zen eine achtsame individuelle Entwicklungsbegleitung von Kindern im Sinne sensitiver
Responsivitat. Frihpadagogische Fachkrafte sollten in der Lage sein, den Menschen in ih-
rem Handlungsfeld ,mit einem ressourcenorientierten, entdeckenden Blick und einer res-

pektvollen, achtsamen Aufmerksamkeit zu begegnen.” (ebd., 30)

Eine weitere Kernkompetenz ist die Wertschatzung von Diversitat sowie eine Sensibilitat fur
die Mdoglichkeiten des Erkennens und Vermeidens von Ausgrenzungs- und Diskriminie-
rungsmechanismen. Eigene Denk- und Handlungsmuster des kulturellen biografischen Ge-
wordenseins, personliche Werte und Uberzeugungen sollten hierzu hinterfragt werden und
mit dem Abgleich wissenschaftlicher Erkenntnisse zu einem Perspektivenwechsel fihren.
(vgl. ebd.)

Die Ausgestaltung des professionellen Handelns der frihpadagogischen Fachkréfte orientiert
sich an den aktuellen Bildungsvereinbarungen, dem gemeinsamen Rahmen der Lander (Ju-
gend- und Kultusministerkonferenz) und dem DQR. Die Verstandigung der Lander in Bezug
auf die Ausformung und Umsetzung des Bildungsauftrages der Kindertageseinrichtungen im
Elementarbereich (KMK 2004) sieht den Schwerpunkt des Bildungsauftrages in der frihzeiti-
gen Starkung individueller Kompetenzen und Lerndispositionen, der Erweiterung, Unterstit-
zung sowie Herausforderung des kindlichen Forscherdranges, in der Werteerziehung, in der
Forderung, das Lernen zu lernen und in der Weltaneignung in sozialen Kontexten. Fir die
Professionalisierung ergibt sich der Auftrag, Voraussetzungen fur die Entwicklung und Festi-

gung einer professionellen Haltung zu schaffen und zur Konstruktion einer gefestigten pro-
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fessionellen Identitat der padagogischen Fachkréafte in der Frihpadagogik beizutragen. (vgl.
Robert-Bosch-Stiftung 2011)

Die Spezifizierung des Bildungsauftrages obliegt den Bildungsvereinbarungen der Lander.
Gesellschaftliche und bildungspolitische Diskussionen nach den Ergebnissen der PISA-
Studien und die internationale Vergleichsstudie ,Starting Strong flir den Elementarbereich
der OECD" (Stockholm Conference Report, 2001) riickten die Bedeutung der frilhen Kindheit
und die Qualitatssicherung friiher Betreuung und Bildungsférderung fir die Gesundheit und
spatere Teilhabechancen zunehmend in die 6ffentliche Wahrnehmung. Es besteht ein diszip-
lintbergreifender Konsens, dass die Professionalisierung der friihpadagogischen Fachkrafte
als Schlussel fur erfolgreiche Bildungsforderung zur Sicherung von Chancengleichheit gilt.
Fir die Umsetzung dieses Ziels wurde 2009 die Weiterbildungsinitiative fur frihpadagogi-
sche Fachkrafte (WiFF) als Projekt des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
(BMBF), der Robert-Bosch-Stiftung und des Deutschen Jugendinstituts (DJI) gegriindet. Um
die Elementarpadagogik als Basis des Bildungssystems zu starken, fordert die Weiterbil-
dungsinitiative die Professionalisierung der Fachkrafte Uber eine Bereitstellung von fundier-
tem Fachwissen und aktuellen Forschungsergebnissen in Form von Publikationen sowie
Angebote flur berufsbegleitende, kompetenzorientierte Weiterbildungen. (www.dji.de/wiff
2019)

Orientierungshilfen zu frihpadagogischen, professionellen Handlungspraxen stellt das Nie-
dersachsische Institut fur Frihkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) in Form aktueller
Fachbeitrage zur Kindheitspadagogik bereit. Das Institut bietet ein Publikationsportal an und
versteht sich als Koordinationszentrum fur die Aufbereitung von aktuellen wissenschatftlichen
Erkenntnissen und Modellkonzepten fur den landesweiten Transfer, fir Multiplikator*innen-
Qualifizierungen sowie landesweite Tagungen und Kongresse. Schwerpunktthemen des nif-
be sind alltagsintegrierte Sprachbildung und —beobachtung, Interkulturelle Kompetenz, Hal-
tung und Ressourcenarientierung, Selbstkompetenzférderung, Psychomotorik / Selbstwirk-

samkeit und Asthetische Bildung. (vgl. nifbe)

Der DQR stellte dazu 2011 eine umfassende bildungsbereichsiibergreifende Matrix zur Ein-
ordnung von Qualifikationen vor fir eine Orientierung im deutschen Bildungssystem vor. Da-
fur beschreibt der DQR auf acht Niveaustufen fachliche und personale Kompetenzen, an
denen sich die Einordnung der Qualifikationen orientiert, die in der allgemeinen, der Hoch-
schulbildung und der beruflichen Bildung erworben werden. Der DQR legt einen breiten Bil-
dungsbegriff zugrunde und fokussiert ausgewahlte Merkmale, ,Gleichwohl sind beispielswei-
se Zuverlassigkeit, Genauigkeit, Ausdauer und Aufmerksamkeit, aber auch interkulturelle

und interreligiése Kompetenz, gelebte Toleranz und demokratische Verhaltensweisen sowie
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normative ethische und religiése Reflexivitat konstitutiv fir die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz.” (DQR 2011, 4) Den Kompetenzbegriff definiert der DQR als ,die Fahigkeit und
Bereitschaft des Einzelnen Kenntnisse und Fertigkeiten sowie persénliche soziale und me-
thodische Féahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwort-
lich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz
verstanden.“ (ebd.) Die Methodenkompetenz wird als Querschnittsthema verstanden und
daher in der DQR-Matrix nicht extra aufgefihrt. Zwei Kompetenzkategorien sind in Form ei-
ner Vier-Saulen-Struktur aufgefuhrt: ,die Fachkompetenz‘ unterteilt in Wissen' und ,Fertigkei-

ten‘ sowie die ,Personale Kompetenz' unterteilt in ,Sozialkompetenz’ und ,Selbststandigkeit'.

Wissen (Kenntnisse) bezeichnet die Gesamtheit der Fakten, Grundsatze, Theorien und Pra-
xis in einem Lern- oder Arbeitsbereich als Ergebnis von Lernen und Verstehen. Die Fahig-
keit, Wissen anzuwenden und Know-How einzusetzen, um Aufgaben auszufihren und Prob-
leme zu l6sen, ist unter dem Begriff ,Fertigkeiten® zusammengefasst. Darunter werden kogni-
tive und praktische Fertigkeiten genannt. Die Sozialkompetenz bezeichnet die Féhigkeit und
Bereitschatft, zielorientiert mit anderen zusammen zu arbeiten, ihre Interessen und sozialen
Situationen zu erfassen, sich mit ihnen rational und verantwortungsbewusst auseinanderzu-
setzen und zu verstandigen sowie die Arbeits- und Lebenswelt mit zu gestalten. Unter der
Kompetenz der Selbstandigkeit werden die Fahigkeit und Bereitschaft, eigenstandig und
verantwortlich zu handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene
Handlungsfahigkeit weiter zu entwickeln, gefasst. (vgl. DQR 2011, 9) Die Studie von Bau-
er/Kopka/Brindt (1996) zur padagogischen Professionalitéat von Lehrer*innen hat die Bedeu-
tung des professionellen Selbst herausgestellt, der im Kontext frihpadagogischer Professio-
nalitdt ebenso relevant sein kann:
~Padagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst
aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, sich eines umfassenden pa-
dagogischen Handlungsrepertoires zur Bewaltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist,
sich mit sich und anderen Angehorigen der Berufsgruppe Padagogen in einer nicht
alltaglichen Berufssprache verstandigt, ihre Handlungen unter Bezug auf eine Be-

rufswissenschaft begriinden kann und personlich die Verantwortung fur Handlungser-
folge in ihrem Einflussbereich Gbernimmt.“ (Bauer/Kopka/Brindt 1996, 15)

Das professionelle Selbst ist demnach das fur berufliches Handeln relevante organisierende
Zentrum, von dem aus Kompetenzen, Ziele und Handlungsrepertoires so miteinander ver-
knupft werden, dass ein koharentes Bild einer verantwortlich handelnden professionellen
Person entsteht. Als Anschlussmdéglichkeit hat Miethling (2002, 68) die Ressource des Selbst
in den Kontext eines Schutzmechanismus fir eine erfolgreiche berufliche Alltagsbewaltigung

gestellt.
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Im Zusammenhang mit technologischen und arbeitsorganisatorischen Wandlungen haben
sich die Qualifikationsanforderungen seit Mitte der 1980er Jahre auch inhaltlich grundlegend
gewandelt. Neben das ,Know-how* trat das ,know how to know‘ sowie die Fahigkeit zur
selbststandigen Problemlésung und zur Kooperation. Die 1990er Jahre brachten zudem die
Erweiterung der qualifikationsorientierten Berufsbildung in die Richtung von Schlisselqualifi-
kationen und Kompetenzentwicklung. Nach der Ablésung des Qualifikationsbegriffes durch
den Kompetenzbegriff werden in der Debatte folgende Argumente angefiihrt: Kompetenz ist
subjektbezogen, wahrend Quialifikation sich auf die Erflllung konkreter Nachfragen oder An-
forderungen beschrankt. Wahrend Qualifikation auf unmittelbare tatigkeitsbezogene Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten verengt und auf die Erfillung vorgegebener Zwecke, also
fremdorganisiert, gerichtet ist, bezieht sich Kompetenz auf die ganze Person, verfolgt also
einen ganzheitlichen Anspruch.
Kompetenzlernen beinhaltet Selbstorganisationsfahigkeit sowie die Vielfalt der prinzipiell
unbegrenzten individuellen Handlungsdispositionen und o0ffnet das sachverhaltszentrierte
Lernen gegenitber den Notwendigkeiten einer Wertevermittlung. Diese Entwicklung vom
Qualifikationslernen (Vermittlung verwertbarer Fahigkeiten und Fertigkeiten) zum Kompe-
tenzlernen (Forderung umfassender Handlungskompetenzen) riickt die berufliche Ausbil-
dung und Weiterbildung in eine grof3e Nahe zur Bildung. (vgl. Arnold/Nolda/Nuiss| 2010, 251
f.)
Die umfassende Forderung der Personlichkeit als Zielsetzung des berufsorientierten Lernens
zielt darauf ab, dass die Subjekte gleichzeitig Kompetenzen entwickeln kénnen, von denen
sie auch als Subjekte profitieren wie beispielsweise Sozial- und Methodenkompetenz, Refle-
xionsfahigkeit, strukturell Ahnliches wie Humboldts ,proportionierliche Ausbildung aller Krafte
zu einem Ganzen‘. Als Konsequenz ist eine entsprechende Didaktik mit Lernarrangements
und Lernmethoden erforderlich, die die Entstehung von Kompetenzen ermdglicht.
Kompetenzbasierte Modelle stellen eine zunehmende Orientierung flir eine Professionalisie-
rung in der Friihpadagogik dar.
~-Kompetenz bezeichnet das Handlungsvermégen einer Person. Wéahrend der Begriff
Qualifikation Fahigkeiten zur Bewaltigung konkreter (in der Regel beruflicher) Anfor-
derungssituationen bezeichnet, d.h. deutlich verwendungsorientiert ist, ist der Begriff
Kompetenz subjektbezogen. Er ist zudem ganzheitlicher ausgerichtet: Kompetenz
umfasst nicht nur inhaltliches bzw. fachliches Wissen und Kénnen, sondern auch au-
Rerfachlich bzw. Gberfachliche Fahigkeiten, die h&aufig mit Begriffen wie Methoden-,

Sozial-, Personal- oder auch Schlisselqualifikationen umschrieben werden.”
(Arnold/Nolda/Nuissl 2010, 172)

Kritisch betrachtet wird das Problem, dass neuzeitliche Bildungsideale quasi inflationar zu
eigenstandigen Kompetenzen hochstilisiert werden, beispielsweise zu Demokratie, Medien-,
Okologie- oder der Interkulturellen Kompetenz, was eine scharfe begrifflich-konzeptionelle

Abgrenzung zu Bildung oder Qualifikation erschwert. Uberwiegend wird dabei die Kompe-
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tenzentwicklung als selbstgesteuert bzw. selbstorganisiert (am Arbeitsplatz) gesehen und
somit als Angelegenheit der Subjekte betrachtet. (vgl. ebd.)

Das Kompetenzmodell des ,Qualifikationsprofils Bewegung in der frihen Kindheit“ (QP BiK)
beschreibt notwendige Qualifikationen der friihpadagogischen Fachkréfte im Hinblick auf
eine kompetente bewegungsorientierte Bildungsarbeit im Anwendungsbereich Bewegung in
der Betreuung und Bildung von Kindern. Das QP versteht sich mit dem Schwerpunkt Bewe-
gung als eine sinnvolle Ergdnzung und Erweiterung zu anderen Profilen. Das zentrale Anlie-
gen ist es, den Themenbereich der Bewegung ,in seiner Bedeutung fir kindliche Bildungs-,
Lern- und Entwicklungsprozesse, als Medium der Interaktion und in seiner Funktion als aus-
drucks-, Kommunikations- und Gestaltungsmittel* herauszustellen. (Schneider/Kopic/Jas-
mund 2015, 64) Bei der Entwicklung des Qualifikationsprofils zur Bewegung im Anschluss an
das Forschungsprojekt ,BiK* wurde auf eine strukturelle Kompatibilitdt und Anschlussfahig-
keit an den DQR aufgrund der politischen Verbindlichkeit und seiner Ausrichtung am EQR
geachtet. Das QP BiK ubernimmt dessen strukturelle Unterteilung von Kompetenz in die Ka-
tegorien Fachkompetenz und Personale Kompetenz in Form eines Kompetenzrasters, der
flexibel anschlussfahig an andere Qualifikationsrahmen ist. Als Hintergrundfolie zu den vier
Kompetenzdimensionen Wissen, Fertigkeiten, Sozial- und Selbstkompetenz liegt die profes-
sionelle Haltung als eine Schliisselfunktion in der Ausbildung frihpadagogischer Kompetenz.
(vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2011, 8) Die Kompetenz dokumentiert sich in der Performanz, in
der Bewadltigung von komplexen Handlungssituationen, wofiir die Fachkraft Gber Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um Handlungen hervorzubringen, verfugt (Disposition). (vgl. Nentwig-
Gesemann et al. 2011, 11)

Im Kompetenzmodell ,QP BiK“ (vgl. Abb. 2) von Schneider/Kopic/Jasmund wird deutlich,
dass sich im professionellen Handeln die Fachkompetenz, die personale Kompetenz und die
professionelle Haltung und in einem Wirkungsgefuge mit der permanenten Selbstreflexion

ineinandergreifen:
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Abb. 2: Qualifikationsprofil Bewegung in der friihen Kindheit (Schneider/Kopic/Jasmund 2015, 70)

Im Anschluss an Kompetenzmodelle fir die Ausbildung von friihpadagogischen Fachkréften
liegen inzwischen im Bereich der Weiter-/Qualifizierung von frihpadagogischen Fachkréften
Kompetenzmodelle fur Lehrende bzw. Weiterbildner*innen vor. Das vom BMBF geforderte
Projekt GRETA (,Grundlagen fur die Entwicklung eines trageribergreifenden Anerkennungs-
verfahrens fur die Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenen- und Weiterbildung“) von
Lencer/Strauch 2016 stellt ein einheitliches Kompetenzmodell auf der Basis eines ganzheitli-
chen Kompetenzverstandnisses vor. Das Konzept orientiert sich am Modell professioneller
Handlungskompetenz von Baumert/Kunter (2006) und ist in Form eines Ringmodells von vier
Aspekten ausgehend in die Tiefe ausdifferenziert angelegt. (vgl. Lencer/Strauch 2016, 8)
Entsprechend liegen im Modell vier Kompetenzaspekte vor: berufspraktisches Wissen und
Kdnnen, fach- und feldspezifisches Wissen, professionelle Selbststeuerung und professio-
nelle Werthaltungen und Uberzeugungen. Die Kompetenzaspekte untergliedern sich weiter
in Kompetenzbereiche und diese wiederum in Kompetenzfacetten.

Ein weiteres Modell zur Ausarbeitung und Formulierung spezifischer Kompetenzen fir Wei-
terbildner*innen stellt der Qualitatszirkel nach Gaigl (2014, 34) dar, der die unterschiedlichen
Aufgabenbereiche anhand von Handlungsschritten fur die Planung, Gestaltung und Durch-
fuhrung von Weiterbildungen in einem zirkularen Prozess beschreibt. Analog zum DQR wer-
den die Kompetenzbereiche Wissen, Fertigkeiten, Selbst- und Sozialkompetenz fur einzelne
Handlungsschritte formuliert, die im Prozesskreislauf untereinander in Verbindung stehen.
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Fur den Themenbereich der Bewegung hat Krus (2018) auf der Basis der Forschungsergeb-
nisse des Forschungsprojektes ,BiK* ein Modell erstellt (siehe Abb. 3), das acht generierte
Handlungsfelder von Weiterbildner*innen im Bereich Bewegung aufnimmt und in einen zirku-

laren Prozess anordnet.
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Abb. 3: Handlungsfelder von Weiterbildner*innen im Bereich Bewegung (Krus 2018, 70)

,Die Handlungsfelder reprasentieren die Aufgaben, die sich aus der Planung, Durchflihrung
und Reflexion von Weiterbildungen im institutionellen Kontext ergeben.“ (Krus 2018, 71) Vor
der Hintergrundfolie von Selbsterfahrung und Auseinandersetzung mit der eigenen Bewe-
gungsbiografie sind die Handlungsfelder ebenfalls an den vier Kompetenzbereichen des
DQR angegliedert.

Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch haben 2011 die WiFF Expertise ,Kompetenzor-
ientierung in der Qualifizierung frihpadagogischer Fachkrafte® herausgegeben, die den
Kompetenzdiskurs im Rahmen friihpddagogischer Aus- und Weiterbildungen umfassend
bearbeitet und Qualitatskriterien fiir kompetenzbasierte Weiterbildungen sowie Anregungen
fur kompetenzorientierte Prifungs- und Anrechnungsverfahren formuliert. Im Anschluss wur-
de eine weitere Publikation unter dem Fokus der professionellen Haltung herausgegeben,
welche die Kernkompetenzen der frihpéddagogischen Fachkraft differenziert in den Mittel-
punkt stellt. ,Beim Erwerb professioneller frihpadagogischer Kompetenz geht es immer auch
um eine — biografische, reflexive — Arbeit an der eignen Identitat und damit um Selbstbildung
und Personlichkeitsentwicklung.  (Nentwig-Gesemann/Frohlich-Gildhoff/Harms/Richter
2011,17)
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Der zugrundeliegende Kompetenzbegriff dokumentiert sich im Zusammenspiel von ,Disposi-
tion, als einer prinzipiellen Fahigkeit, bestimmte Handlungen tberhaupt hervorzubringen und
in der Performanz, als einer motivations- und situationsabhéngigen Handlungsbereitschaft
und Handlungspraxis.“ (ebd. 11) Die Abbildung 1 zeigt ein zusammenfihrendes Modell zur
Konkretisierung der Handlungskompetenz friihpadagogischer Fachkrafte, das ,die Differen-
zierung von Handlungsgrundlagen (Disposition), Handlungsbereitschaft und Handlungsreali-
sierung bzw. Handlungsvollzug (Performanz) aufgreift.“ (Frohlich-Gildhoff/Nentwig-
Gesemann/Pietsch 2011, 17) Das Kompetenzmodell vereint Struktur- und Prozessmodelle in
denen die Kompetenzen der es der padagogischen Fachkraft ermdglichen in komplexen Si-
tuationen selbstorganisiert, kreativ und reflexiv zu handeln sowie neue Herausforderungen
zu bewadltigen. Das Denken und Handeln ist geprégt von handlungsleitenden Orientierungen,
Werthaltungen und Einstellungen, die aus dem wechselseitigen Zusammenspiel von Profes-
sionswissen, Motivation sowie der jeweiligen Wahrnehmung und Analyse der padagogischen
Situation resultieren. Eine Evaluierung und Reflektion der spezifischen Situationen beeinflus-
sen die Voraussetzungen fur weiteres Handeln. (vgl. ebd.; vgl. Anders 2012, 14)
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Abb. 1. Kompetenzmodell fiir Erzieherinnen und Erzieher (Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann
/Pietsch 2011, 17)
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An Strukturiibergéngen von Kompetenzmodellen zu friher Kindheit im Hinblick auf die ge-
samte Kindheit kénnte die Perspektive auf den Primarbereich miteinbezogen werden, wobei

die Ergebnisse aus der Forschung zum Berufsfeld der Lehrer*innen zutraglich sind.

2.8 Zusammenfassung

Das fruhkindliche Bildungsverstandnis ist ein wichtiger Bezugspunkt in der Diskussion um
Begriindung, Zielbestimmung und Gestaltung des friihpadagogischen professionellen Han-
delns. Eine Positionierung innerhalb des friihkindlichen Bildungsverstandnisses ist abhangig
davon, in welcher Weise frihpadagogische Fachkrafte sich zur Umwelt und zu sich selbst
verhalten und das professionelle Handeln im padagogischen Alltag ausgestalten. Handlungs-
leitend ist ein frihkindliches Bildungsverstandnis, das die individuellen Bedirfnisse und
Kompetenzen von Kindern in den Blick nimmt und die Starken der Kinder zum Ausgangs-
punkt ihrer alltagsintegrierten, ganzheitlichen Férderung macht. Das Kind soll in seiner akti-
ven Auseinandersetzung mit der materialen und personalen Umwelt, auf der Basis seiner
bisherigen Lebenserfahrungen, in (Selbst-)Bildungsprozessen von Erwachsenen begleitet
und unterstitzt werden. Bildung ist als Aufforderung zur Selbsttétigkeit zu verstehen und
stellt das sich selbst bildende Subjekt in den Mittelpunkt, das sich zwischen auf3eren Erwar-
tungen und inneren Strebungen verhalt und Uber die eigene Aktivitat das individuelle Maf3 an
Bildung bestimmt. In diesem Kontext gelangt die Selbstbildung des Kindes in der Gleichaltri-
gengruppe zunehmend in den Mittelpunkt der Fachdiskussion.

Kinder eignen sich Kultur und Wissen innerhalb von Bildungsprozessen an, daher ist bei der
Gestaltung von Bildungsprozessen eine sozial-kulturelle Auseinandersetzung und Sensibili-
sierung fur einen hohen Grad an sozialer Teilhabe und Bildungsteilhabe, unabhéangig von der
sozialen Herkunft eines Kindes, notwendig. Sozial gleich verteilte Zugangschancen erweitern
Lebensperspektiven von Kindern und wirken dem sozialen Ausschlielungszirkel entgegen.
Fur die Realisierung einer inklusiven Bildungsteilhabe und damit die Erfullung des Geset-
zesauftrags, wie ihn 8§ 1,1 des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (SGB VIII, Achtes Buch)
sowie die Forderungen der OECD-Studie 2018 vorsehen, ist eine differenzsensible, for-

schende Haltung im professionellen Handeln der friihpaddagogischen Fachkraft erforderlich.

Ein aufmerksames, wertschatzendes und gezieltes Beobachten kindlicher Bedurfnisse er-
maoglicht ein Erkennen und Einschéatzen der Selbstbildungspotenziale von Kindern und erfor-
dert gleichzeitig ein Aushalten von Situationen, in denen Kinder sich ihren Herausforderun-
gen selbst stellen. Beobachtung und Wahrnehmung sind relevant, um einen Dialog zu fih-

ren, der den Kindern mit ihren Aufgabenstellungen gerecht werden kann.
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In einer Bindung ist eine sichere Basis bedeutsam, von wo aus das Kind in seiner Umwelt
explorativ Erfahrungen sammeln kann und dabei in seinem Erkundungsverhalten untersttitzt
wird. Positive Bindungserfahrungen zu Bezugspersonen und die psychosozialen Erfahrun-
gen mit der Umgebung, wie Familie und Kindertagesstatte, stehen in einer Wechselwirkung
mit den jeweiligen Entwicklungsvoraussetzungen des Kindes und beeinflussen neurophysio-
logische Entwicklungsmerkmale von Kindern. Die Dialogfahigkeit von Fachkraften kann in
Bindungen Schutzfaktoren aktivieren, die bei psycho-sozialen Risiken kompensatorisch wir-

ken, um eine gesunde kindliche Entwicklung zu unterstitzen.

Unter der Berlcksichtigung und Forderung wesentlicher gesellschaftlicher Grundwerte, wie
das Achten der Menschenwiirde, Toleranz, das Zusammenleben mit Menschen unterschied-
licher sozialer, kultureller und ethnischer Herkunft und Menschen mit ohne und ohne Behin-
derung und Solidaritat, leisten frihpadagogische Fachkrafte einen Beitrag zu inklusionsorien-
tierter Bildung in Kindertageseinrichtungen.

Wenn das Kind als Subjekt in seiner sozialen und kulturellen Umwelt in den Mittelpunkt di-
daktischer Uberlegungen gestellt wird, erlangt das Verhalten der Frilhpadagog*innen zur
Unterstitzung kindlicher Lernprozesse eine besondere Relevanz. Inwieweit ein didaktischer
Moment entsteht, in dem ein tatsachlicher Lernimpuls erfolgt, hangt von den jeweiligen Hal-
tungen, Kommunikationsformen, der Beziehungsgestaltung sowie Beobachtungen und Sen-
sibilitat fir die Themen der Kinder und den jeweiligen Rahmenbedingungen ab. Hierzu kén-
nen das Einnehmen eines forschenden Habitus in einem sich permanent wiederholenden
Prozess von Reflexionen der Theorie- und Erfahrungsbestande sowie der Transfer dieses
reflektierten Wissens in die Praxis eine Umgestaltung und Weiterentwicklung des professio-

nellen Handelns ermdglichen.

Der berufliche Alltag der friihpadagogischen Fachkraft erfordert ein spontanes padagogi-
sches Handeln, welches sich in Kreislaufen von Nachdenken, UberprUfen, Handeln und
Wahrnehmen der Ergebnisse entwickelt, so dass eine reflektierte Spontaneitat entsteht, die
ein angemessenes Handeln in spontanen Situationen gewahrleisten kann. Das bedeutet

ein flexibles Eingehen auf die aktuelle padagogische Situation mit einem aus der Theorie
entwickelten Gespur fir die Gesamtlage, die Entwicklung einer Kompetenz aus einer Hal-

tung heraus, die sich intuitiv im Einfuhlen in die gemeinsame Situation entfaltet.

Aktuelle Leitlinien fir das professionelle Handeln von frihpadagogischen Fachkraften sind
bereits in Form von Kompetenzmodellen formuliert und haben sich in Struktur und Inhalt an
Ubergeordnete Rahmen angepasst, um eine Verknipfung mit anderen Modellen zu gewéhr-

leisten.
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3 Bewegung in der frihkindlichen Bildung

Im Zusammenhang mit dem zugrundeliegenden Forschungsanliegen erhélt die Betrachtung
des Themas Bewegung auf der Basis eigener biografischer Bewegungserfahrungen sowie
im Kontext von kindlichen Bildungs- und Entwicklungsprozessen seine Relevanz.

Eingebettet in die Ausgestaltung des professionellen frihpadagogischen Handelns sind das
bewegungsbezogene Fachwissen sowie die Auseinandersetzung mit dem Erfahrungswissen
im Bereich Bewegung. Daher beschéftigt sich das vorliegende Kapitel mit der Bedeutung von
Bewegung als Bildungsbereich in der Frihpadagogik und stellt das Bewegungsverstandnis,
das dieser Arbeit zugrunde liegt, vor. Verbunden mit der Bewegung spielt der Korper eine
bedeutende Rolle, denn Lernen, Denken, kreatives und intelligentes Handeln sind nicht nur
Prozessablaufe des Gehirns, sondern des ganzen Korpers. Wahrnehmungen, Bewegungen,
Emotionen und Funktionen zur Integration des Gehirns griinden im Kérper. Im Anschluss
wird das Thema Erfahrung in zwei Kontexten betrachtet: in der anthropologischen Perspekti-
ve werden Erfahrungen tber den Korper gemacht und dieser ist zugleich Gegenstand der
Erfahrungen. Dartber hinaus ist die Erfahrung der frihpadagogischen Fachkraft im Kontext
von Bewegungsbiografien fur diese Arbeit relevant.

3.1 Bewegung als Bildungsbereich in der Frihpadagogik

,Das Kind ist angewiesen auf die Aneignung der Umwelt Uiber die aktive Téatigkeit. Uber diese
Selbsttatigkeit und tber die Produkte seiner Téatigkeit kann es sich mit sich selbst identifizie-
ren.“ (Zimmer 2014, 23) Dieses Bild vom Kind folgt einer anthropologischen Perspektive, die
ein eigenaktives Erschliel3en der Umwelt durch das Eintreten in einen Dialog mit sich und
der Welt Uber Sinneswahrnehmung und korperlicher Bewegung geschieht. Dies ist eine der
funf Perspektiven, die Zimmer anfihrt, um die Notwendigkeit der Bewegungserziehung im
Elementarbereich zu begriinden. Als weitere Begriindungen werden entwicklungs-, lern- und
neuropsychologische Perspektiven sowie sozialokologische und gesundheitspddagogische
Aspekte im Fachdiskurs angeftihrt. (vgl. Zimmer zit. i. Fried/Roux 2013, 193 f.; vgl. Fischer et
al. 2016; vgl. Schafer 2011)

Die Bildungsgrundsétze fir Kinder von null bis zehn Jahren NRW stellen seit 2016 die Be-
wegung als den ersten von 10 Bildungsbereichen dar. Bewegung wird als Grundbedurfnis
des Kindes beschrieben in einer sinnlichen, begreifenden Form des Lernens, welche die
korperliche und kognitive Entwicklung fordert. Bewegung wird mit Piaget als ,elementare
Form des Denkens' zitiert (MFFKJKS/MSW 2016, 78) und als Medium der Entwicklungsfor-

derung vorgestellt. Hervorgehoben werden Perspektiven der korperlichen, kognitiven und

75



sprachlichen Forderung sowie der Anbahnung von Vorlauferkompetenzen fir Mathematik.
Das Thema Bewegung soll den gesamten padagogischen Alltag durchziehen und mit allen
Bildungsbereichen verbunden sein, was als Beflrwortung fir die Bewegung als Quer-
schnittsthema im Kitaalltag gesehen werden kann. (vgl. ebd.) Anregende Spiel- und Bewe-
gungsraume, die den individuellen Interessen und Fahigkeiten der Kinder entsprechen, sol-
len Erfahrungs- und Bildungsmdoglichkeiten fur Kinder eréffnen. Die Bildungsgrundsatze fih-
ren eine Vielzahl an praktischen Bildungsmdglichkeiten und entsprechenden Leitfragen zur

Gestaltung an.

Fir den Bildungsbereich Bewegung wird die Leitidee ,Erforschen und Begreifen der Welt,
Sinneserfahrung, Ausdrucksmoglichkeit von Gefiihlen, Kommunikation, Mobilitat, Selbstbe-
statigung, Herausforderung und Lebensfreude® (ebd., 81) beschrieben und Bewegung gilt als
Entwicklungstrager fur Erfahrungen, motorische Féhigkeiten und Fertigkeiten. Korper-, Mate-
rial- und Spielerfahrungen sollen eine realistische Selbsteinschatzung und Koordination her-
ausbilden und zu einer lebenslangen ,Motivation zu sportlicher Betatigung, die dem allge-
meinen Wohlbefinden und der Gesundheit dienlich ist* (ebd., 81) fihren. Die Ausfihrungen
zu beispielhaften Bildungsmdglichkeiten konkretisieren Bewegung als Medium zur Ausbil-
dung vielfaltiger Entwicklungsaspekte, wie zum Beispiel die Balance von Spannung und Ent-
spannung, das Kennenlernen kérperlicher Grenzen auch in der sozialen Interaktion, die Er-
schlieBung der Umgebung, das Schwimmen lernen, das Erfahren von Erfolgen, ein Umgang
mit Fortbewegungsmitteln auch im Stral3enverkehr, die Ausbildung der Feinmotorik fir All-
tagssituationen und Anderes. (vgl. ebd., 81) Neben Entwicklungsaspekten wird ein breites
Spektrum von Bewegung erdffnet in Bezug auf Bewegungsgrundformen, Bewegung als Me-
dium, um Vorlauferkompetenzen von Kulturtechniken anzubahnen, fur das Alltagslernen und

Spiel.

3.2 Das zugrundeliegende Bewegungsverstandnis und Bedeutungsfelder der

Bewegung

Die vorliegende Arbeit kniipft an die Erkenntnisse und Fachdiskurse des Forschungsprojek-
tes ,BiK* an und legt konsequent das dort definierte Bewegungsverstandnis zugrunde. Dabei
wurde erstmalig eine fundierte und systematische Analyse des Bildungsbereiches Bewegung
vorgenommen. Die Ergebnisse gliedern sich grob in die Unterscheidungskriterien Bewegung
als Gegenstand und Bewegung als Medium von Bildungs- und Entwicklungsprozessen und
begriinden die besondere Bedeutung von Bewegung als anthropologische Kategorie flr
kindliche Bildungsprozesse. Der Beitrag von Fischer/Kopic/Schneider (2016) fokussiert ein

Verstandnis von Bewegung im Zusammenhang frihkindlicher Bildung und Erziehung, zum
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einen unter Einbezug der im Forschungsprojekt generierten Bedeutungsdimensionen von
Bewegung fur Bildungs- und Lernprozesse, zum anderen Entwicklungs- und Gesundheits-
forderung in der Lebensspanne der frihen Kindheit. Die wissenschaftliche Grundlage dazu
stitzt sich auf eine umfassende Recherche zahlreicher Monografien, Herausgeberwerke und
Fachzeitschriften der Bewegungswissenschaften und Fachzeitzeitschriften der Disziplinen
der Sport-, Erziehungs- und Neurowissenschaften, Medizin und Psychologie. Theoriebasier-
te Schlisselbegriffe und Kernthemen wurden extrahiert und ein Analyseraster erarbeitet,
indem die Bedeutungen von Bewegung fur Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern
zusammengefihrt wurden. (vgl. Fischer/Kopic/ Schneider 2016, 233-256) In einem néchsten
Arbeitsschritt wurden diese interpretativ als die folgenden Bedeutungsfelder kategorisiert:
Bewegung als Lerngegenstand, Bewegung als Medium der Entwicklungsforderung, des Ler-
nens und der Gesundheitserziehung. (vgl. Bahr et al. 2012, 98 f.; Schneider/Kopic/Jasmund
2015, 12 f.) Im Weiteren wurden diese vier Bedeutungsfelder mit ihren theoretischen Grund-
lagen und praktischen Bezugen prazisiert.

Das Bedeutungsfeld ,Bewegung als Lerngegenstand‘ fokussiert die Aufgabe der ,Erziehung
zur Bewegung' und umfasst die Auffassung, dass Bewegung nachhaltig als eine lebenslange
Teilhabe an Bewegungs-, Spiel- und Sportkulturen erwirken soll. Auf der Basis der Grundta-
tigkeiten des Bewegens sollen im Anschluss die Grundlagen des Sports fur ein eigenes
Sporttreiben erlernt werden. Dazu gehoren die Entwicklung der motorischen Grundeigen-
schaften, wie konditionelle und koordinative Fahigkeiten, und das Erlernen der jeweiligen
Bewegungstechniken. Fur eine soziale Teilhabe an Spiel und Sport sind Interaktions- und
Kommunikationskompetenzen notwendig, die eine Erziehung zur Fairness und Kooperation
bendtigen. (vgl. Bahr et al. 2012, 99 f.)

Das Bedeutungsfeld ,Bewegung als Medium der Gesundheitserziehung® bildet ,die Viel-
schichtigkeit und ganzheitliche Sicht von kdrperlichen, psychisch-emotionalen und sozial6ko-
loschen Gesundheitsfaktoren® (Krus/Bahr 2016, 62) ab. Es geht um den Aufbau physischer
Gesundheitsressourcen zur Vorbeugung gegen Haltungsschwéchen, zur Starkung der Kor-
perkonstitution, flr eine verbesserte Korperkontrolle hinsichtlich Risikokompetenz und realis-
tischer Einschatzung von Situationen und Sicherheitserziehung. Weitere zu bericksichtigen-
de Faktoren stellen die Forderung einer differenzierten Wahrnehmung in Bezug auf Ent-
spannung und Wohlbefinden, Stressabbau und der Aufbau kérperlicher Ressourcen zur
Starkung der kindlichen Resilienz dar. (vgl. ebd.) Ressourcen-zentrierte Konzepte, wie das
Entwicklungskonzept der psychomotorischen Entwicklungstherapie (Krus 2004), greifen in
Regulationsmechanismen zur Bewadltigung von Krisen im kindlichen Entwicklungsverlauf ein

und kdnnen Anregungs- und Umgebungsbedingungen schaffen, die selbsttatiges, motivier-
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tes Handeln in stressfreien Settings ermoglichen, um einen konstruktiven Umgang mit Ent-

wicklungsaufgaben zu unterstitzen.

Das Bedeutungsfeld ,Bewegung als Medium des Lernens' stellt Zusammenhange von Be-
wegen und Kognition ins Zentrum und geht davon aus, dass kindliche Aktivitat und kindliches
Handeln als entscheidende Triebfedern in der und fur die kognitive Entwicklung anzusehen
sind. (vgl. Beudels 2016, 57) Die Bewegung wird primar verstanden als die spielerische, ex-
perimentierende, explorierende Handlung des Kindes in der Auseinandersetzung mit der
Erschlielung der dinglichen und personalen Umwelt. Bei diesen Lernprozessen sind ,immer
Wahrnehmung und Empfinden, Fihlen und Denken, Handeln und Denken beteiligt.“ (Zimmer
2004, 42) Bewegung schafft Voraussetzungen fur schulisches Lernen, da durch sie die neu-
ronale Entwicklung untersttitzt und die kognitive positiv beeinflusst wird, was wiederum Aus-
wirkungen auf Aufmerksamkeits- und Konzentrationsfahigkeit sowie Gedachtnisleistungen
hat. (vgl. Bahr et al. 2012, 103; vgl. Beudels 2016, 47-60)

Das Bedeutungsfeld ,.Bewegung als Medium der Entwicklungsforderung‘ schreibt den Berei-
chen Bewegung und Korperlichkeit eine fundamentale und verbindende Bedeutung fir alle
Entwicklungsdoméanen zu und sieht Bewegung als Trager von Entwicklungsprozessen an.
(vgl. Fischer 2016, 75) Dabei geht es um die Wechselwirkung von Bewegung, Kognition und
sozial-emotionaler Kompetenz im Verstandnis fur Prozesse der kindlichen Entwicklung und
ihrer Entwicklungsforderung. (vgl. Bahr et al. 2012, 104 f.) Es liegt die Annahme einer hand-
lungsbezogenen okologischen Sichtweise (Gibson) zugrunde, die Handlung als Erkun-
dungsaktivitat und Wahrnehmungslernen in einer Person-Umwelt- Beziehung sieht. ,Bewe-
gung wird somit zum Mittler von Entwicklungsprozessen und die Art des Gestaltungsprozes-
ses zu einer bedeutsamen didaktischen Kategorie.“ (Bahr et al. 2012, 105) Der Korper wird
dabei vor dem Begriff des ,embodiment’ gesehen, als eine gelebte Erfahrung, die sich aktiv
mit der Welt soziokultureller und physikalischer Objekte verbindet.

Alle Entwicklungsbereiche und Entwicklungsthemen werden vor einer psychomotorischen
Perspektive, insbesondere zum Aufbau des kindlichen Selbstkonzeptes, in den Blick ge-
nommen. Eine ergdnzende Kategorie stellt der ,Handlungsspielraum* dar, als Bedeutungs-
trager fur Entwicklungsprozesse in Form des physikalischen Raumes selbst, mit seiner mate-
rialen Beschaffenheit und Erfahrungsmaoglichkeiten fur kindliche Erkundungs- und Planungs-

prozesse. (vgl. Seeger/Seeger 2011)

In einem weiteren Teilprojekt des Forschungsprojektes ,BiK“ wurden die Bildungs- und Ori-
entierungsplane aller Bundeslander sowie die erganzenden Handreichungen zur Analyse

des Bildungsbereiches Bewegung und seiner Bedeutung in der friihen Kindheit untersucht.
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Das thematische Codieren (nach Flick 2002) der Dokumente ermdglichte einen Zugang, ,um
der komplexen Thematik mehrperspektivisch im Fallvergleich zu begegnen® (Behrens 2013,
39) Die Auswertungskategorien wurden in Anlehnung an die erarbeiteten Bedeutungsfelder
von Bewegung (vgl. Bahr et al. 2012) gebildet. Die Bildungs- und Orientierungsplane wurden
systematisch bewertet und zur Dokumentengruppe der Modulplane aus 67 Bachelor- und
zehn Masterhochschulstudiengangen der Frihen Kindheit in Beziehung gesetzt. Die Analyse
zeigte geringe quantitative und qualitative Ubereinstimmungen zwischen den Bildungsplanen
einerseits und den Ausbildungscurricula andererseits. Offensichtlich entwickeln Ex-
pert*innengruppen auch in demselben Bildungsbereich Bewegung unterschiedliche Vorstel-
lungen und Konzepte fir die fachspezifische Praxis und Ausbildung. Die Fachschulausbil-
dung und der entsprechende Bildungsplan stimmen inhaltlich selten tberein. Bewegungs-
themen mit Projektcharakter eignen sich, neben dem Gegenstandscharakter, als Erkenntnis-
prinzip fur Bildungs- und Ausbildungsprozesse. (vgl. Bahr/Behrens/Fischer 2013, 150)

Erganzend zu den Bedeutungsfeldern der Bewegung liegen dem Verstandnis von Bewegung
sport- und bewegungspadagogische Diskurslinien zugrunde, um den ,vorschulischen Bewe-
gungsbeqriff als sinngeleitete Handlung und als didaktische Kategorie der Erfahrung zu nut-
zen.” (Fischer/Kopic/Schneider 2016, 233) Bewegung wird als eine anthropologische Kate-
gorie verstanden, wobei die kindliche Erkenntnistatigkeit tber Bewegung und Spiel in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt und die Bewegungserfahrung im Mittelpunkt stehen.
Das Projetteam ,BiK* ,fokussiert die phanomenologisch-geisteswissenschaftliche Sichtweise,
welche die ganzheitlichen Bewegungshandlungen des Menschen im Sinnzusammenhang
seines Lebens erklart* wobei die Erlebnisdimensionen, Ausdruckskraft und der dynamische
Verlauf von Bewegung besonders bedeutsam sind. (vgl. ebd., 234) Ausgehend von einer
Kdrper-Leibperspektive nach Merleau-Ponty soll Bewegung im Handlungskontext ,als sinn-
geleitete Handlung des Menschen [...] als Medium zur Uberwindung der Trennung von Kor-

per und Geist” (Fischer/Kopic/Schneider zit. Holter 2011, 20, 21) verstanden werden.

Die qualitativen Erfahrungsdimensionen des Sich-Bewegens stehen im Zentrum des dialogi-
schen Bewegens wie es nach Gordijn, und in der Weiterfihrung des Gordijn-Schilers Tam-
boer, entwickelt hat. Tamboer (1994) versteht den Menschen als ein handelndes Wesen,
was sich Uber Bewegungshandlungen - ,der Mensch kann sich nicht nicht-bewegen“ -
(Tamboer 1994, 14) in eine Auseinandersetzung mit der (Um-)Welt begibt. Wann immer
Menschen in ihrem Alltagsleben ihr eigenes oder fremdes Bewegen zur Sprache bringen,
erweist sich ,Bewegen' als mehrsinnig, die Bedeutung ist nicht eindeutig festgelegt. Tamboer
legt fur seine Bewegungsauffassung die Vorannahme eines relationalen Korperbildes zu-

grunde. Mit Korperbild ist eine ,zeit- und ortsabhangige, mehr oder weniger koharente, ein-
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grenzbare und auf Allgemeingultigkeit zielende Interpretation von dem, was der menschliche
Korper ist und sein sollte“ gemeint. (ebd., 27) Menschliches Bewegen hat mit leiblicher Akti-
vitdt zu tun: dem menschlichen Leib muss ,eine inharente Relationalitadt zuerkannt werden,
die nicht nur dynamischer Art ist, sondern auch derartig wirksam, dass das ,spezifisch
Menschliche’ nicht in einer von ihr abgetrennten Instanz aufgesucht werden muss.“ (ebd.,
36) Die dynamische Aktivitat lasst sich durch Tatigkeitsworte sprachlich fassen, wobei Tam-
boer Beispiele, wie Denken, Fuhlen und Bewusstsein anfuhrt, die die Mdglichkeiten des leib-
lichen Menschen andeuten. Die Téatigkeitsworter benennen und charakterisieren die spezifi-
sche Einzigartigkeit einer bestimmten Relationsart. ,Im Rahmen des relationalen Kérperbil-
des haben wir es immer mit einem ,Welt-verstehen-in-Aktion‘ zu tun, und somit erscheint der
Mensch primar als ein handelndes Wesen. ,Handeln’ bedeutet in diesem Zusammenhang
das Verwirklichen (Aktualisieren) von Bedeutungsrelationen.” (ebd., 36) Kdrperbewegungen
bilden ,eine Vermittlungsinstanz zwischen einer (psychischen) ,Innenwelt' und einer ,Aulen-
welt', wodurch ihr Handlungskonzept von indirekter Art ist.“ (ebd., 43) Die Einwirkung auf die
Umgebung erfolgt durch indirekte Weise dadurch, dass der Korper zu bewegen ist. Eine
Handlung ist dann als Bewegungshandlung charakterisiert, wenn drei Voraussetzungen, die
in einem wechselseitigen Zusammenhang stehen, gegeben sind

1. ,Es muss sich um eine primar auf Ortsverdndern gerichtete Intentionalitéat handeln
(wobei ,Ortsverandern’ als eine spezifische zeit-raumliche Veranderung im Hinblick
auf die Umgebung aufgefasst wird);

2. die Umgebung wird in fiir das Ortsverandern relevanten Begriffen bezeichnet werden
missen (zum Beispiel etwas, um damit zu rollen, um darin oder darauf zu klettern,
um davon hinunter zu springen);

3. die Art des Ortsveranderns wird in Begriffen von zeit-raumlichen Verhaltnissen naher
spezifiziert werden missen (zum Beispiel langsam, schnell, nach oben, nachunten,
vorwarts, seitwarts und so weiter).“ (Tamboer 1994, 47)

Diese Komponenten bilden einen relationalen Rahmen, der es ermdglicht, Bewegungshand-
lungen von anderen Handlungen abzugrenzen. Bewegungshandlungen sind in Netzwerke
von Bedeutungsrelationen in einer bestimmten Bewegungskultur eingebettet, die historisch
gewachsen sind und tber Regeln, Normen und bestimmte Wertevorstellungen die jeweiligen
Bewegungshandlungen mit konstituieren. Denn Uber ein praktisches, korperlich-sinnliches
Tun, in der Interaktion mit anderen und der Umgebung, vollzieht sich die Vergesellschaftung
der Menschen ,Das Sich-Bewegen in der Welt ist eine Form der unmittelbaren Teilhabe an
dieser Welt ebenso wie ihrer praktischen Anerkennung, d.h. stets auch eine Vollzugsform
der ,autonomen‘ Einordnung in die Verhaltnisse.” (Alkemeyer 2003, 7) In Bezugnahme auf
Bourdieus Habituskonzept (2001, 172) konstatiert Alkemeyer, dass ein ,Sich auf Begeben-
heiten der Welt* zu beziehen das Erfassen der Welt voraussetzt, also eine Einverleibung der
weltlichen Strukturen und ein daraus resultierendes Ausbilden innerer Schemata, die es er-

maoglichen die eigenen, biografisch erworbenen Dispositionen, Interessen und Winsche
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wahrzunehmen. Wenn Bewegungen in den vielfaltigen sozialen Praxen geformt und einge-
schliffen werden, sind sie mehr als Mittler zwischen Ich und Welt, sie werden zu ,fundamen-
talen Existenzweisen des Sozialen und zu Tragern kultureller Bedeutung.” (Alkemeyer 2003,
7) Die Spuren zeigen sich im Bewegungsverhalten, in der Gestik und Mimik, in den Haltun-
gen, es kommt zur Ausbildung eines kérperlichen Habitus. Weil die Umgebungen, in denen
sich Menschen bewegen, eine empirisch beschreibbare gesellschaftliche Ordnung haben,
erhalten auch die Bewegungen eine gesellschaftliche Struktur. Aus dem praktischen Um-
gang mit Material entwickeln sich beispielsweise auf das Objekt abgestimmte technisch-
funktionale Kénnensbewegungen und die Herausbildung von Kdérpertechniken, um mit der
raumlich-gegenstandlichen, symbolisch gedeuteten Umgebung den Gebrauch der Dinge zu
vervollkommnen. In den Prozessen der Vergesellschaftung des Kérpers und der Bewegun-
gen handelt es sich um ,Vorgdnge der (Re-)Produktion, (Re-)Konstruktion und (Re-
)Organisation von Korpertechniken, Bewegungsmustern, Haltungen und Gewohnheiten, oh-
ne die Handlungsfahigkeit unter spezifischen kulturellen und sozialen Lebensbedingungen

nicht zu erlangen ist.“ (ebd., 5)

Prohl hat das den Dialogbegriff metaphorisch als sinngerichtete Relation in semantischer
Fortfuhrung des relationalen Leibbildes aufgefasst. Tamboer hat das intentionale Verstand-
nis des Sich-Bewegens als Weltverstehen in Aktion bezeichnet. (vgl. Prohl 2010, 236-239)
~Entwicklung ist als Erweiterung und Vertiefung des Dialogs zwischen Subjekt und Welt zu
begreifen. Sich in direkter Uberschreitung der imaginaren Grenze zwischen Kérper und Welt
bewegend, kennt das Kind die Natur der Welt schon lange, bevor es in der Lage ist, diese in
Begriffen und Symbolen zu deuten.” (Prohl 2010, 243) Daher sollte ein erzieherischer Um-
gang mit dem Kind ein selbstbestimmtes Handeln in der Auseinandersetzung mit der Umwelt
ermoglichen und ,aus der Gegenwart seines Agierens heraus einen Zukunftshorizont [...]

entfalten, der den Ubergang zur erlernten Uberschreitung markiert.“ (ebd.)

Anlehnend an die bildungstheoretischen Grundlegungen des erziehenden Sportunterrichts
mit einem Konzept des erziehenden Unterrichts von Prohl (2012) hebt das Verstandnis des
,BiK*“-Projektes die Bedeutung von ,Erziehung mit dem Ziel der Bildung“ hervor. (Fi-
scher/Kopic/Schneider 2016, 236 f.) Auf der Basis anthropologischer und bildungstheoreti-
scher Erkenntnisse pladiert Prohl (2010, 245 f.) fir eine VerknUpfung zwischen ,selbststan-
diger Eigentatigkeit des Kindes und erzieherischer Einflussnahme® und somit flir eine Bewe-
gungserziehung im Sinne einer ,Erziehung durch Bewegung“ und raumt diesem Ansatz ei-
nen zentralen Stellenwert in der Frihpadagogik ein. ,Aufgrund der Einheit des Wahrneh-
mens und Bewegens bzw. Spurens und Bewirkens stellt Sich-Bewegen ein Erziehungsmedi-
um dar, das bezogen auf diese Altersgruppe wie kein anderes geeignet ist, entwicklungsge-

mafe Bildungsprozesse zu ermoglichen.” (ebd.)
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Fischer (2009) legt die Erfahrung als wichtige didaktische Kategorie des Bildungsaspektes
zugrunde, denn ,Erfahrungslernen ist strukturbildend im doppelten Sinne fir Kénnen und
Wissen. Wissen stellt dabei die abstrahierte Form der Tatigkeit dar.“ Die Bewegung vervoll-
kommnet Uber vielfaltiges Experimentieren und Variieren die Handhabung von Dingen (Kon-
nen). (vgl. ebd., 131) Ebenso vollizieht sich nach Prohl (2010) Bildung in der Gegenwart auf
der Grundlage von Erfahrungen, die in der Vergangenheit erworben worden sind und zwar in
der subjektiv sinnvollen Auseinandersetzung mit spezifischen Bewegungsproblemen, um
diese zu l6sen. ,Das Wie, also die Weise der Vermittlung und die Qualitat des Erwerbs von
Bewegungskdnnen sind dabei von ebensolcher Bedeutung wie das Was, also die Inhalte.*
(Prohl 2010, 168)

Das Verstandnis von Erfahrung im ,BiK“-Projekt lehnt sich an die Ausfuhrungen von Giese
(2009) und Scherer (2004) an, die Erfahrung als einen Mensch-Umwelt-Dialog ansehen und
den Neuigkeitsaspekt von Erfahrungen im Sinne von ,Umlernen und Abschied von bekann-
tem und Vertrautem® betonen, ,um die flexible Verfugbarkeit der Erfahrungen im Mensch-
Umwelt-Dialog zu ermdglichen.” (Fischer/Kopic/Schneider zit. Scherer 2004, 76) Bewe-
gungshandlungen kdnnen unterschiedliche Bedeutungen und dariber hinaus in den ver-
schiedenen Entwicklungs- und Lebensabschnitten unterschiedliche Funktionen einnehmen.
Das ,BiK*-Bewegungsverstandnis stitzt sich auf die Ausfiihrungen von Grupe (1976, 1992)
und Zimmer (vgl. 2014, 21) und positioniert sich im Grundverstandnis fir die folgenden funf

relevanten Bedeutungsdimensionen, die sich in der Praxis tberlagern und erganzen kénnen.

Eine personale / psychisch-emotionale und kognitive Bedeutung von Bewegung, in der das
Kind in der Bewegung und durch die Bewegung sich selbst erlebt, sich erfahrt und findet,
sich auch verandern kann und somit im Wesentlichen in der Bewegung die eigene Person
erlebt. (vgl. Gruppe/Kriiger 2007, 250 f.) Dass die kognitive Entwicklung zu erheblichen An-
teilen auf der sensomotorischen Entwicklung beruht, konnte Piaget (1969) nachweisen. ,Der
motorische Ursprung kognitiver Begriffe kommt zum Beispiel in Worten wie begreifen, auf-

fassen oder verstehen zum Ausdruck.“ (Prohl 2010, 243)

Die personalen Erfahrungen in Bewegung umfassen Mdglichkeiten und Begrenzungen des
Kdrpers, Grundspannungen und Erfahrungen des Kénnens und Nicht-Kénnens. In Bezug auf
die Personlichkeitsentwicklung im Kindesalter sind die personalen Erfahrungen zur Ermogli-
chung des Aufbaus einer realistischen Selbsteinschatzung von besonderer Bedeutung. (vgl.
ebd., 254 f.) Die Ursachen von Emotionen verandern sich im Verlauf der Kindheit. Wenn sich
das kindliche Selbstwertgefuhl und die Selbstbewertung im Rahmen der kognitiven Entwick-
lung und Erfahrung andern, &ndern sich tendenziell auch die Ereignisse, welche die Gefihle
auslosen. (vgl. Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 386) Somit gewinnen Bewegungserfah-

rungen als Einflussfaktor auf die Bildung eines positiven Selbstkonzeptes in Bezug auf einen

82



,offenen und selbstbewussten Umgang mit neuen Herausforderungen® und ,positiven
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung® eine besondere Bedeutung (Fischer 2009, 89 zit. Zimmer
2001, 59).

Die sozial-kommunikative Bedeutung von Bewegung umfasst Bewegung als Medium sozia-
ler Erfahrungen und stellt eine Basis flr Begegnungen und soziale Beziehungen dar.
Sozial-kommunikative Erfahrungen tber Koérper und Bewegung kénnen auf verschiedenen
Ebenen stattfinden. Im Spiel und der sozialen Gemeinschaft lernen Kinder, sich auf andere
Menschen einzustellen, das Wahrnehmen anderer Kdorperlichkeiten, das Aushandeln und
Akzeptieren von Regeln, Werten und Normen, eine Verstandigung und Anpassung ohne
Worte, eine Auseinandersetzung mit Konflikten und Kompromissen, Kontakt und Kooperati-
on sowie eigener Durchsetzungsfahigkeit. (vgl. Gruppe/Kriiger 2007, 256; vgl. Fischer 2009,
258)

Die instrumentelle und produktive Bedeutung von Bewegung tbernimmt Werkzeugcharakter,
wie etwas greifen, erreichen, festhalten, selber etwas schaffen, etwas herstellen, erproben,
verandern, und Uberzeugt durch Funktionalitdt. Eine Verbesserung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten setzt eine Bereitschaft zum Uben und Vertiefen sowie den Spielraum fur schop-
ferisches Handeln und Gestalten voraus. (vgl. Fischer/Kopic/Schneider 2016, 241)

Die explorative Bedeutung von Bewegung bezieht sich auf die ErschlieBung, Erkundung und
Auseinandersetzung mit einer materiellen und rdumlichen Umwelt sowie auf die Anpassung
an Umweltanforderungen bzw. sich eine Situation passend zu machen (Akkommodation,
Akkumulation). Die explorative Bedeutung betont die Eigenaktivitat des Kindes, das erfor-
schende und erkundende Entwickeln von Strategien zum Auffinden eigener Lésungen, und
braucht Raum fir ein Selbsttatigsein und Eigensteuerung. ,Uber Bewegungstéatigkeit kann
das Kind gezielt seinem Entdeckersinn folgen und auf Erfahrungsgewinn ausgerichtet sein.”
(Fischer/Kopic/Schneider 2016, 241)

Die impressive Bedeutung von Bewegung zeigt sich in der Empfindung von Geflihlen wie
Energie und Erschopfung, Lust, Freude und das Spiiren des sich selbst durch die Bewe-
gung. Das Expressive bedeutet, sich Uber Bewegung ausdricken zu kénnen, Gefihle und
Empfindungen/Stimmungen, sich korperlich auszuleben und ggf. dies zu verarbeiten. Der

Ausdruck Uber die Bewegung kann gestalterisch-schopferischer Art sein. (vgl. ebd.)

Kinder machen sich in mimetischen Prozessen den Erwachsenen korperlich-sinnlich @hnlich,
eignen sich motorische Schemata an und spielen sich in die soziale und kulturelle Ordnung
der Erwachsenenwelt hinein. Indem Bewegungen in vielfaltigen, sozialen Praxen gebildet,
geformt und eingeschliffen werden und sich damit Verhaltensroutinen und eine individuelle
Kdrpergeschichte auspragen, verschranken sich in ihnen das Natirliche und das Kulturelle,

das Individuelle und das Gesellschaftliche, das Korperliche und das Mentale. (vgl. Alkemeyer
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2003,6) Daruber hinaus kdnnen Bewegungen die Funktion von kollektiven Selbstdarstellun-
gen und Selbstinszenierungen Ubernehmen und den Glauben an die eigene Existenz immer
wieder aufs Neue erzeugen, zu bewahren und sich dadurch eine soziale Existenz verleihen.
Dieser Aspekt verdeutlicht, dass Reflexionsprozesse fiir ein Bewusstsein der Verkérperung

eigener Selbst- und Weltbilder fir das frihpadagogische Handeln von Bedeutung sind.

3.3  Sichtweisen auf den Koérper

»+An allem was wir denken, flhlen, sagen und tun, ist unser physisches Selbst beteiligt: das
Verhalten wird ,verkérpert’, und Korperveranderungen fuhren zu Verhaltensveranderungen®
(Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 115) Dieses Zitat aus der Entwicklungspsychologie zeigt
eine Weitung der psychologischen Annahmen hinsichtlich einer ganzheitlichen Sichtweise
auf den Kdrper. Seit Beginn der 1990er Jahre wird in unterschiedlichen Wissenschaftsdiszip-
linen ein Perspektivenwechsel in der Entdeckung des menschlichen Kérpers als For-
schungsgegenstand konstatiert. In der soziologischen Forschung bezeichnet Gugutzer (vgl.
2006, 9 ff.) diese Wende als body turn, was eine systematische Integration der Kategorie
,Korper‘ in die Konzeption von Sozialitdt bedeutet. Empirische und theoretische Arbeiten stel-
len gesellschaftliche Bedingungen in den Zusammenhang mit Bedeutungen und Konse-
guenzen korperlicher Wissens- und Erkenntnisformen. Die breite Hinwendung zum mensch-
lichen Kdorper erfolgt dabei auf drei Ebenen: auf der Ebene des Korpers als Forschungspro-
jekt, Theoriekategorie und Erkenntnisinstrument. Gugutzer differenziert eine korperbasierte
Theorie des Sozialen, wo es darum geht, soziale Institutionen und Prozesse grundlegend
von der Tatsache der kdrperlich-leiblichen Existenzweise des Menschen her zu denken und
formuliert acht analytische Dimensionen und Fragestellungen der Soziologie des Korpers.
Die Beziehung zwischen Sozialsystem (Gesellschaft, Kultur) und dem Symbolsystem (Kér-
per als Ausdrucksmedium) ist ein wechselseitiges Bedingungsverhaltnis von sozialem und
physischem Kaorper.

,Der Korper als soziales Gebilde steuert die Art und Weise, wie der Korper als physi-
sches Gebilde wahrgenommen wird; und andererseits wird in der (durch soziale Ka-
tegorien madifizierten) physischen Wahrnehmung des Kérpers eine bestimmte Ge-
sellschaftsauffassung manifest. Zwischen dem sozialen und dem physischen Kor-
pererlebnis findet ein standiger Austausch von Bedeutungsgehalten statt, bei dem
sich die Kategorien beider wechselseitig starken. Infolge dieser bestandigen Interak-
tion ist der Korper ein hochgradig restringiertes [eingeschranktes] Ausdrucksmedium.*
(Gugutzer 2006, 93)

Der Korper als Produkt der Gesellschaft wird von Gugutzer in fiinf Dimensionen dargestellt:
es geht um die Frage, wie der menschliche Kérper als gesellschaftliche Konstruktion zu ver-

stehen ist und wie sich die Sicht auf Korperformung, Korperdiskurs, Kérperumwelt, Korper-
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reprasentation und Leiberfahrung gestaltet (Abb. 4). Der Korper ist ein gesellschaftliches
Produkt aus der Sicht der soziologischen Systemtheorie, insofern er als Kommunikationsob-
jekt konzipiert wird. Er ist Trager von Zeichen und Zuschreibungen, die auf die soziale Her-
kunft, auf soziale Zugehdrigkeiten und Machtverhaltnisse verweisen. Dazu gehdren die Arten
und Weisen der gesellschaftlichen Kérperformung und die Beantwortung der Frage, wie Ge-

sellschaft auf den menschlichen Kérper ein wirkt, indem der Koérper als Objekt behandelt

wird. (vgl. ebd., 17)

Analytische
Eér:zr;?m Korperformung | Korperdiskurs Koérperumwelt reprgzrer:w‘i;-tion Leiberfahrung
Soziologie
des Kérpers
b
Wie wirkt Wie wird der Wie wird der Was Wie wird der
Frage- Geselischaft auf | Korper diskursiv Korper symbolisiert Koérper
stellungen den Korper ein? | hervorgebracht? kommuniziert? der Kérper? gespurt?
For- Der Korper als Der Kérper als Der Korper als Der Kérper als Der Kérper als
schungs- Objekt Objekt Thema Trager Ort
themen von von von von von
Strukturen Wissensformen | subsystemischen Zeichen Leiberfahrungen
Institutionen Deutungsmustern | Kommunikationen | Zuschreibungen
Technologien

Abb. 4: Der Korper als Produkt der Gesellschaft (Gugutzer 2006, 17)

Das Korrelat zu dieser Perspektive ist, das der Korper als Produzent von Gesellschaft, als
korperliche Konstruktion von Gesellschaft gesehen wird und Aufschluss dartber gibt, wie
korperliche Praktiken zur Herstellung, Stabilisierung und zum Wandel sozialer Ordnung bei-

tragen.

Dabei lassen sich drei Varianten von Koérperpraktiken unterscheiden, von denen zwei auf
den Korper als Medium fir soziales Handeln und eine auf den Korper als Subjekt eigensinni-
gen Handelns verweisen (Abb. 5). Soziales Handeln ist immer ein korperliches und leibliches
Handeln, mit dem Menschen ihre Wirklichkeiten konstruieren und das vom Individuum be-
wusst-intentional eingesetzt wird. (vgl. Gugutzer 2006, 17) Dabei kommt den Routinehand-
lungen, den Korperroutinen, eine entscheidende Rolle zu, da sie den Grof3teil sozialer Hand-

lungen ausmachen.
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Analytische Korperpraxis
Dimensionen der |
Soziologie des
Kérpers

Kérperroutinen Kérperinszenierungen Korpereigensinn

Fragestellungen Wie handelt der Kérper Wie wird der Korper Wie handelt der Kérper

gewohnheitsmanig? prasentiert? vorreflexiv?
Forschungs- Der Karper als Der Korper als Der Kérper als
themen Medium Medium Subjekt
fur fir von
Routine- und Gewohn- Selbstdarstellung eigensinnigem Handeln
heitshandlungen Performativitat

Abb. 5: Der Korper als Produzent von Gesellschaft (Gugutzer 2006, 20)

Im Mittelpunkt der Dimension der Kdrperinszenierung steht das absichtsvolle in Szene set-
zen, die face-to-face-Interaktionen, in denen die beteiligten Individuen durch bewusste Arbeit
an ihrer kdrperlichen Erscheinung und ihrem korperlichen Ausdrucksverhalten auf bestimmte
Art und Weise ihr Selbst darstellen, gemeint sind die ,Auffiihrungen des Sozialen‘ in ver-
schiedenen gesellschaftlichen Bereichen. (vgl. Goffman 1983; vgl. Gugutzer 2015, 104 f.)
Die Wahrnehmung des anderen Kérpers und das Wahrgenommenwerden des eigenen Kor-
pers sowie die Empfindungen haben einen unmittelbaren Einfluss auf den Fortgang der In-
teraktion und die Aufrechterhaltung der Interaktionsordnung unter Beachtung der Korperre-
geln. ,Der Korper ist in jeder Situation ein Kommunikationsmittel, Kérpersprache darlber
hinaus eine hoch konventionalisierte und normative soziale Angelegenheit.” (Gugutzer 2015,
106) Fir einen storungsfreien Ablauf muss das in der Gesellschaft vorhandene Vokabular
der Korpersprache bekannt sein, die Korpersymbolik des Anderen entziffert werden und
durch das Einhalten der sozialen Korperregeln erhalt der Korper seine dramaturgische Be-
deutung.

,Goffmans Untersuchungen zum dramaturgischen Kérper verdeutlichen die Relevanz
des sichtbaren, handelnden Koérpers fur die Aufrechterhaltung einer Situationsdefiniti-
on. Sie zeigen, dass die Interaktionsordnung (insbesondere bei mdglichen Storun-
gen) in hohem Mal3e von der Kompetenz der Teilnehmenden abhangt: die eigenen
Emotionen, Bewegungen und korperlichen Ausdrucksformen zu kontrollieren — der
dramaturgische Korper ist ein kontrollierter Korper, der vor allem zur Vermittlung ei-
nes sozial angemessenen, normativ richtigen Eindrucks eingesetzt wird.“ (Gugutzer
2015, 110f))

Ein fundamental korperbasierter Sozialbereich stellt der Sport dar, an dem sich deshalb das
fur die Soziologie des Koérpers grundlegende Thema ,das wechselseitige Durchdringungs-
verhéltnis von Kdrper und Gesellschaft — geradezu idealtypisch nachzeichnen lasst.“ (Gugut-
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zer 2006, 41) Bevorzugte Themen der Korpersoziologie sind insbesondere im Sport zu fin-
den, wie Geschlecht, Gesundheit, Identitéat, Lebensstil, Alter, Asthetik, Behinderung, Rassis-
mus u.a.m., die sich in Bewegungs- und Sportbiografien untersuchen lassen. Der Korper ist
im Sport u.a. eine konstitutive Quelle fur Spiele, wobei die spielerischen Fahigkeiten des
Kdrpers sowohl zur individuellen Identitatsbildung als auch zur Herstellung kollektiver Identi-
taten genutzt wird. (vgl. Gugutzer zit. Shilling 2005, 101-126)

Aus der anthropologischen Sichtweise von Plessner ist das Verhaltnis des Menschen zu sei-
nem Korper ein Zweifaches: ,Ein Mensch ist immer zugleich Leib und hat diesen Leib als
diesen Korper.“ (Plessner 1970, 43) Der Mensch ist sein Korper und er hat seinen Koérper.
Sein und Haben sind die zwei Weisen, mit denen dem Menschen sein Korper gegeben ist.
(vgl. Gugutzer 2015, 13) Damit sind zwei Facetten des menschlichen Daseins, Kdrpersein
und Korperhaben, untrennbar miteinander verbunden und bedingen sich wechselseitig.
Plessners Unterscheidung liefert eine Verschrankung von natirlichem und kulturell gepréag-
tem Korper. ,Der Mensch ist Naturwesen, insofern er sein (biologischer) Kdrper ist, und er ist

Kulturwesen, insofern er (qua Sozialisation) seinen Kdrper hat.“ (ebd., 15)

Im Alltag wechselt das Erleben in der Auseinandersetzung mit der Umwelt bestandig zwi-
schen dem vordergrindigen und dem latenten Modus der Leiblichkeit. (vgl. Fuchs 2015, 147)
Im Nachspiren von Erinnerungen in der Biografiearbeit betont Ruhe (2012) den Leib als Ort
der Erinnerungen, als ein Organismus ,der sich selbst erlebt und seine Erlebnisse speichern
kann, der also ein Bild, eine innere Reprasentation hat von sich selbst und seiner Welt. Ein
Leib ist daher ein wahrnehmender und sich gewahr-seiender, sich erinnernder Organismus.*
(Ruhe 2012, 142) Den Leib als Sitz der Emotionen, der sich affektiv in einen Dialog begeben
kann, stellt Waldenfels (2015) in den Mittelpunkt folgender Betrachtungen, in denen der Leib
als Vermittler zwischen Ich und Welt fungiert. ,Der Leib, der wir sind und den wir nie vollig
haben, umschreibt eine Geflhlssphére, die sich sowohl einer dualistischen Aufspaltung wie
einer eindeutigen Hierarchisierung widersetzt.“ (Waldenfels 2015, 326) Aufgrund unter-
schiedlicher Polaritdten und Intensitéaten von Gefihlen fuhlt das leibliche Selbst sich auf ver-
schiedene Weise angesprochen, es ist immer nur mehr oder weniger beteiligt. Die einfachste
sinnliche Erfahrung geht tber eine bloRe Registrierung und Kodierung von Daten und Uber
deren Verarbeitung hinaus. Das Aufmerken und die Erinnerung als Gedachtniskultur miinden
in einem Gefuhlsausdruck in dem Eigen- und Fremderfahrung sich verflechten und sich in
der Korpersprache zeigen. Darin kommt zum Ausdruck, was den Menschen anspricht, an-
regt, aufregt, bevor in Worte gefasst oder in Taten umgesetzt wird. Hinzu kommen Mimik,
Physiognomie, Haltung, Gangart, Kleidung und Kérperschmuck. ,In der Selbstdarstellung, in

der Art des Auftretens und im Gehabe, zeigt sich, wie sich jemand befindet.” (Waldenfels
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2015, 330) Die Korpersprache setzt sich fort in einem Korpergesprach, beginnend mit einem
affektiven Dialog zwischen Kind und Bezugsperson und eroffnet eine Sphéare des Hineinfuh-

lens oder Hineinlegens als ein Ineinandergreifen eines Kérpergesprachs. (vgl. ebd., 330 f.)

Die anthropologische Theorie geht davon aus, dass die sich historisch verandernden Vorstel-
lungen von Koérper und Natur gesellschaftliche Konstrukte darstellen, die sich in Auseinan-
dersetzung des Menschen mit seiner materiellen und sozialen Umwelt ausbilden. Grundlage
dieser Formungsprozesse sind koérperliche Handlungen in Form von Bewegungen, die als
Mittler zwischen Welt und Subjekt verstanden werden. (vgl. Evert 2003, 9) In mimetischen,
kreativen Handlungen eignet sich der Mensch spezifische Bewegungen eines jeweiligen kul-
turellen Kontextes an und formt sie individuell aus. Der Korper ist als Ganzes aktiv und an
seiner Ausgestaltung beteiligt, die an ihm wiederum sichtbar wird. Die Aneignungsprozesse
sind nicht nur auf Kérpertechniken beschrankt, sondern auch auf den Umgang mit Geraten
und technischen Artefakten. Im Erlernen ihres Gebrauchs wird der Kérper umgebildet und
fahig gemacht, ihn technisch zu nutzen. Bewegungen werden zu zweckvollen, oft zielgerich-
teten, aber nicht-reflektierten, habitualisierten Tatigkeiten gemacht, die stetig verfeinert und
in den spezifischen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens spezialisiert werden. In der
Aneignung sozialer Praxen wird der Einzelne selbst zum Mitgestalter in einer standigen
Transformation. Die habitualisierten Bewegungstechniken bilden die Basis des Kérperge-
dachtnisses als ein Wissen und Kénnen, das im jeweiligen Vollzug immer wieder aktualisiert
wird. (vgl. ebd., 38; vgl. Gebauer/Wulf 1998) Den Menschen als ein ,‘intelligentes, lernfahi-
ges, leibliches Selbst' anzusprechen impliziert, dass dieses Selbst leiblich-affektiv in der Welt
verankert ist, auf diese Weise an ihr teilhat, sie gestaltet und sie wie sich selbst wahrnehmen
und reflektieren kann.“ (Abraham/Mduller 2010, 18)

,Was dem Korper geschieht, geschieht auch dem Leben (ebd., 34 zit. Keil/Maier 1984,111)
Der Korper ist ein existenziell bedeutsames, liberaus komplexes und zugleich stéranfalliges
Phanomen, mit dem das Leben und die Gestaltung der Welt in einem hohen Mal3 beeinflusst
werden. Der Korper ist prinzipiell in einer mehrfachen Weise gegeben: als ein ,Objekt* oder
,Gegenstand’, tUber den der Mensch verfliigen kann und muss und als ein Mittel oder Medi-
um, das nicht nur das Wahrnehmen, Erleben, Erkennen und Handeln ermdglicht, sondern
auch selbst ist. Der Korper selbst kann zum Gegenstand des Fihlens, Denkens und Han-
delns gemacht werden und ist zugleich der Ort, von dem man als Person, Subjekt oder Ich
ausgehen und in Kontakt mit der Welt treten, in der man aber auch auf die vielféltigste Weise
immer wieder zuriickfallen kann - etwa in der Krankheit, im Schmerz oder auch in der Freu-
de, im Selbstausdruck und in der Identifikation mit der eigenen Erscheinung, den eigenen
Bewegungen und den eigenen Gesten. (vgl. Abraham/Muller 2010, 23) Demzufolge ist das

Kdrperhandeln zu verstehen
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1. als ein Handeln, das dem Korper geschieht — der Umgang mit dem Kdorper bzw.
Gebrauch des Korpers, die Ausbildung von Kdrpertechniken und —praktiken;

2. als ein Handeln, das Uber den Korper geschieht — der Kérper fungiert als Medium
des Empfindens, Unterlassens, Denken, Tuns;

3. als ein Handeln des Korpers — der Korper tbernimmt autonom gesteuerte Bewe-
gungen und korpereigene Reaktionsformen zur Abwehr oder Uberwindung von
Krankheit, aber auch bei Routinehandlungen, inkorporierten Verhaltensmustern und
psycho-emotionalen Korperreaktionen. (vgl. Abraham/Muller 2010, 23; vgl. Gugutzer
2006, 16-20)

Theoretischer Hintergrund der Unterscheidung zwischen Leib und Korper ist die Phano-
menologie, jene philosophische Richtung, in deren Mittelpunkt der Begriff der Erfahrung
steht. Erfahrungen sind immer leiblich, mit Leib ist ein Zustand eigenleiblichen Befindens
gemeint, der gespurt wird. In der phanomenologisch inspirierten Kérpersoziologie geht es um
die soziale Pragung und Bedeutung leiblicher Erfahrungen und damit um die Frage: Wie wird
der Korper gespurt? Auch das Sich-splren ist gesellschaftlich-kulturell geformt. Unter dem
Ruckgriff auf Helmuth Plessners Untersuchung von Korper-Haben und Leib-Sein geht Lin-
demann (1996) von einer Verschrankung von Leib und Koérper aus, wobei das Kérper-Haben
das Leib-Sein pragt. Korper-Haben setzt Lindemann synonym mit dem Wissen vom Korper
und folgert, dass das Korperwissen das Sich-Spuren strukturiere. Insofern jedes Wissen ein
Kulturprodukt ist und dieses kulturell normierte Korperwissen die Art und Weise der Lei-
beserfahrung beeinflusst, ist auch das leibliche Spiren ein kulturelles Produkt.

Darlber hinaus hangen leibliche Erfahrungen ebenso von kulturspezifischen Kérperpraktiken
ab. (vgl. Gugutzer 2004, 111; 2006, 16 f.) Prohl skizziert die phanomenologische Struktur der
menschlichen Leiblichkeit anhand der Merkmale Relationalitét, Zentrierung und Intentionali-
tat. Die Relationalitat des Leibes drickt sich in ,einem dynamischen Wechselspiel zwischen
Ich-Zentrierung und Weltzentrierung“ (Prohl 2010, 225) aus, mit dem Merkmal einer vor-
bewussten, sinnhaften Ausrichtung auf die Welt.

Folgt man der Leibphdnomenologie von Merleau-Ponty so ist der Ausgangspunkt der Sozio-
logie des Kdorpers der verkorperte Akteur. Die menschliche Existenz ist fundamental durch
ihre leibliche Verfasstheit und sinnliche Orientierung zur Welt hin gekennzeichnet. Leibliches
Zur-Welt-Sein heif3t, die eigene (Um-)Welt mittels der eigenen Sinne wahrzunehmen, ihr ge-
geniiber gedffnet zu sein und auf sie hin zu handeln. In diesem Sinne ist die Grundlage
menschlichen Handelns die sinnliche Wahrnehmung von Welt. (vgl. Gugutzer 2015, 187)
Merleau-Pontys (1966) Untersuchungen des Leibes als Ausgangspunkt einer Phdnomenolo-
gie der Wahrnehmung und Bewegung verdeutlichen, dass Kognition kein bloRer Gehirnvor-
gang ist, sondern Gehirn, Kérper und Umwelt involviert sind.

Hier findet der als ,verkdrperte Kognition® (embodied cognition EC) bezeichnete Ansatz sei-
nen Ursprung, der seitdem in zahlreichen interdisziplindaren Verdoffentlichungen mit Beziigen

zur Phanomenologie, Philosophie, Psychologie, Neurowissenschaften und Robotertechnik
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ausgearbeitet worden ist. Unterschiedliche Auffassungen von Kognition und unterschiedliche
Ansatze von radikaler bis minimaler Verkdrperung mit allen Zwischenstufen haben zu ver-
schiedenen Perspektiven der wissenschaftlichen Diskurse gefiihrt, ohne einen Konsens dar-
Uber, welches Gewicht der Verkérperung zugemessen werden soll.

Die aktuelle Embodimentforschung sucht nach Wechselwirkungen zwischen Handlung und
Kdrperlichkeit, Kognition und Emotion. (vgl. Gallagher 2012, 320 ff.; vgl. Fischer 2019, 118
ff.) Aus der Embodimentperspektive werden korperliche Signale und Prozesse, innere Zu-
stande und Handlungen als wichtiger oder obligatorischer Bestandteil kognitiver Prozesse
betrachtet. Weitgehende Einigkeit besteht im Hinblick auf die allgemeine Definition von Em-
bodiment beziiglich der Annahme, dass Kognition in kdrperlichen Prozessen und Handlun-
gen verankert ist und dass der Korper und Handlungen zentral fir das Verstandnis kognitiver
Prozesse sind. (vgl. Rieger/Wenke 2017, 775)

3.4 Die Bedeutung von Erfahrungen

~Jmmer ist der Mensch in Versuchung, sich in seinen bisherigen Erfahrungen als ei-
nem endgultigen Ergebnis zu verschliel3en und sich resignierend gegen alles Neue
zu versperren. Aber aus der Bereitschaft, sich neuen und wahrscheinlich wiederum
schmerzhaften Erfahrungen auszusetzen, die das Gebaude der festgefahrenen Ge-
wohnheiten wieder sprengen, entspringt das schopferisch Neue, im Leben des ein-
zelnen Menschen wie in der Geschichte im Ganzen. Erfahrung ist darum die Grund-
kategorie der menschlichen Geschichtlichkeit.“ (Bollnow 1974,7)

Erfahrung stellt sich als ein Begriffsfeld dar, ,das ein paar zentrale Komponenten, aber auch
einige unscharfe Rander aufweist (Margreiter 2013, 94) und wirkt trotz Aussiedlung und Ver-
lusten an Bedeutungsgehalt ,verborgen in vier Feldern weiter: in den Studien zur Erinne-
rungskultur, Korpergeschichte, Subjektivitat und Performativitat.“ (Peskoller 2013, 55) Die
Erfahrung hat begrifflich einen Bewegungscharakter tiber den Aspekt des Fahrens, Reisens
und nimmt damit Bezug auf Weltlaufigkeit und Weltklugheit (vgl. Margreiter 2013, 93), zeigt
somit die Qualitat der Ver&dnderung an und setzt Aktivitat beim Erleben und Erleiden der Welt
voraus. (vgl. Bollnow 2013,21 ff.) Die aktive Seite der Erfahrungen umfasst nach Dewey das
Ausprobieren, das Machen von Erfahrungen, die passive Seite ist die des Erleidens, des
Hinnehmens. Das aktive und passive Element sind in besonderer Weise miteinander ver-
bunden ,Wenn wir etwas erfahren, so wirken wir auf dieses etwas zugleich ein, so tun wir
etwas damit, um dann die Folgen unseres Tuns zu erleiden®. (Dewey 2011, 186) Erfahrun-
gen sind mdoglich, wenn die Aufmerksamkeit in der Wahrnehmung auf3erhalb von Routinen
gegeben ist, um zu forschen und aufzunehmen, ,um Schépfer seiner eigenen Erfahrungen

(zu) sein'. (vgl. ebd.)
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Das Erfahren ist sachbezogen, objektivierend und die Sache, die der Mensch bei der Erfah-
rung erfahrt, steht im Blickfeld der Aufmerksamkeit. ,Wahrend das Erlebnis ganz in sich sel-
ber ruht und nicht Uber sich selber hinausweist, so daf? am Schluf® nur die Erinnerung an das
Erlebnis zurtickbleibt, bewirken die Erfahrungen eine bleibende Veranderung des betreffen-
den Menschen.” (ebd., 25) Erfahrungen mit etwas machen bedeutet mit etwas umzugehen
und zielt auf ein unmittelbares eigenes Kénnen ab. Erfahren in der Praxis sein erfordert eine
bestandig fortschreitende und sich vertiefende Auseinandersetzung in einer ,immer wachen
Bereitschaft, Neues aufzunehmen und zu verwerten®, was zu jener Reife an Kenntnissen
und Fahigkeiten fuhrt. (vgl. ebd., 29) Um Erfahrungen zu machen ,muss man sich engagie-
ren, man muss sich dem aussetzen, was an Unerwartetem auf einen zukommt®. (ebd., 30)
Das bedeutet, dass ihr Erwerb Offenheit erfordert, also nicht von einer gesicherten Position
ausgeht und somit die Moglichkeit von Gefahr und Schmerzen miteinschlief3t. (vgl. ebd., 30)

Der Erfahrungsbegriff wird von Peskoller (2013, 69 f.) eher in einen Merkmal- und Bedin-
gungsmodus gefasst ,Was Erfahrung ausmacht, druckt sich als Gemenge aus und findet
nicht ohne Kdorper, Zeit, Ort und Anlass statt. Als untergriindige Bewegung halt sie Praktiken
zusammen, schliel3t dabei weder Naturdinge noch Kulturobjekte aus und ist gekennzeichnet
durch eine unausweichliche Verflochtenheit.” (Peskoller zit. Daniel 2004, 62; vgl. Bohme
2006, 78). Der Korper ist Schnittstelle und Reflexionspunkt, ,gilt als erster Raum der Erfah-
rung, ist Ort der Stimme, des Sprechens, der Sprache und der Bilder” (ebd., 56) und drickt
sich zusammengreifend in einem kérpernahen, rdumlich-zeitlich differenzierten Begriff von
Erfahrung aus. Denn Erfahrung braucht Zeit, um gemacht zu werden, und Ruhe fir eine
Transformation des Besonderen in das Allgemeine, ein Ausgleichen des Empfindens, Wahr-

nehmens und Erinnerns. (vgl. ebd.)

Im Kontext der Bewegung beschreibt Fischer (2019) das Erfahrungslernen, in Anlehnung an
den Erfahrungsbegriff von Giese (2009, 2013) und Scherer (2009): Kindliche Erfahrungen
entstehen durch aktives Tun, erzeugen Selbstwirksamkeit und erméglichen zukunftsgerichte-
te Handlungsentwiirfe sowie eine realistische Selbsteinschatzung des Kindes. (vgl. Fischer
2019, 275) ,Bewegungserfahrungen sind Mensch-Welt-Dialoge, also immer Gegenstande
und Resultate der Wechselbeziehung zwischen dem Akteur und seiner materialen und sozia-
len Umwelt (Prozess und Produkt).“ (ebd.)

Im Zusammenhang mit dem Bereich der Entwicklungsférderung Uber Bewegungsthemen
lassen sich leibliche, sensomotorische, soziale und materiale Erfahrungen unterscheiden.
(vgl. Fischer 2009) Prohl (2010) stellt die Bewegungsbildung als einen qualitativ strukturier-
ten Erfahrungsprozess dar. (vgl. ebd., 163-172) Er betont einen prozessualen und strukturel-
len Aspekt in der Bewegungsbildung und legt den Begriff der Erfahrung als Grundkategorie

fest. Der prozessuale Aspekt meint, dass den Bewegungserfahrungen im Entwicklungsver-
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lauf eine unterschiedliche Bedeutung zukommt, auf unterschiedliche Weise erworben wer-
den und stets unmittelbar an die Bewegungstatigkeit gekntipft sind.

Der strukturelle Aspekt von Bewegungsbildung orientiert sich an der Vorerfahrung und dem
jeweiligen Entwicklungsstand. Dewey macht deutlich: ,Keine Erfahrung ist padagogisch,
wenn sie nicht erstens das Wissen vergrofRert und zweitens das Wissen systematischer ord-
net und strukturiert.“ (Prohl 2010, 167 zit. Dewey 1994, 303) Die Erfahrung grenzt sich vom
kognitiven Wissen dadurch ab, dass sie am ,eigenen Leibe“ zu machen ist und nicht weiter-
gegeben oder gelehrt werden kann. In der aufmerksamen Wahrnehmung unterscheidet sich
Erfahren vom Erleben. ,Bewegungs- und Koérpererfahrungen beruhen auf den Wahrnehmun-
gen und Empfindungen, die unmittelbar mit der Bewegung einhergehen. Solche Erfahrungen
sind unerlasslich fur den Aufbau korperlicher Identitdt und damit auch Selbsterfahrungen.”
(ebd., 164) Ruhe hebt den prozesshaften Aspekt der Erkenntnisgewinnung durch Erfahrun-
gen hervor: ,Erfahrungen sind verdichtetes Lebenswissen — oft gesammelt tber Generatio-
nen. Sie bedirfen sorgsamer Vermittlung und Annahme, weil sie in anderen Lebenszusam-
menh&ngen entstanden.” (Ruhe 2012, 19) und impliziert eine reflexive Auseinandersetzung
,=Erfahrung hat weniger mit Leistung und mehr mit Lebenszusammenhangen zu tun: Was
habe ich in und aus meinem Schicksal gelernt, was hat mein persdnliches Wachstum gefor-
dert oder behindert?“ (Ruhe 2012, 48) Winter (2010) sieht bei der Erforschung von Erfahrun-
gen den Fokus in der sozialen Auseinandersetzung mit dem Selbst und der Umwelt: es sind
nicht die Individuen, sondern die Welt, wie sie von den Individuen erfahren wird. ,Wissen,
Erfahrung und das Selbst sind stets sozial verankert® (Winter 2010, 123) und sieht die Spra-
che als eine Form des sozialen Handelns, sie ,bildet nicht die Wirklichkeit ab, sondern bringt
diese hervor.” (ebd., 124)

Nicht jede Erfahrung ist eine padagogisch wertvolle oder wichtige Erfahrung, sie ist abhangig
von Voraussetzungen, die in der jeweiligen Personlichkeit und Biografie liegen und sind so-
mit subjektbezogen. Gruppe/Kriiger unterscheiden vier Typen von Erfahrungen tber den
Kdrper und Bewegung:

e Leibliche Erfahrungen, die sich auf kdrperliche Vorgéange beziehen und Informationen
zum ,Gefuhl“ des eigenen Korpers geben wie z.B. Ermidung, Anstrengung und Erho-
lung.

o Materiale Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit Dingen aus der Natur und Ge-
genstanden aus der materialen Umwelt wie z.B. Erleben im Wasser, Fahrradfahren,
die Beschaffenheit und physikalischen Eigenschaften von Geraten.

e Soziale Erfahrungen und Erfahrungen des Spiels wie z.B. Erfahrungen von Gemein-
schaft, Solidaritat, spielerische Erfahrungen von Spannung und Aufregung, Fairness
und Niederlage.

o Selbsterfahrungen bzw. personale Erfahrungen, Erfahrungen unseres Selbst als Per-
son, Erfahrungen des Kénnens und Nichtkénnens, der Selbststandigkeit und Abhan-
gigkeit. (vgl. Grupe/Kriger 2007, 110 f.)
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Diese primaren Erfahrungen ,aus erster Hand bilden ,die Grundlage fur sicheres Wissen®
(ebd.) und erfordern fur einen Erkenntnisgewinn eine Form der reflexiven Auseinanderset-
zung.

Nach Dewey sind Erfahrungen ebenso an ein konkretes Erleben und eine Auseinanderset-
zung mit physischen oder sozialen Realitdten gebunden, es geht um das ,Machen von Erfah-
rungen‘: ,Erfahrung in diesem vitalen Sinne wird von jenen Situationen gepragt, die wir spon-
tan als ,reale‘ Erfahrung bezeichnen; von jenen Dingen, von denen wir in der Erinnerung sa-
gen: ,Das war ein Erlebnis!*“ (Dietrich/Krinniger/Schubert 2013,54 f. zit. Dewey 2000, 48).
Dewey schlief3t in die Erfahrungsqualitat neben einem rational-reflexiven Verstandnis von
Erfahrung auch emotionale und praktische Anteile mit ein, was zusammen ihre Ganzheitlich-
keit ausmacht. Entscheidend ist die begleitende Aufmerksamkeit, welche ,die Koharenz und
Besonderheit des Geschehens bewusst macht* (ebd.) Eine Erfahrung zu machen, beschreibt
Dewey in einem geistig-kreativen Erfahrungsprozess die Veranderung eines Gegenstandes
und der Nachvollzug dieser Veranderung im Denken: ,Durch Erfahrung lernen heif’t das,
was wir den Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach rickwarts und vorwarts
miteinander in Verbindung bringen.“ (ebd., Dewey 2000, 187) Den Aspekt der Verdnderung
beschreibt Zirfas dahingehend, dass Erfahrungen ,beginnen mit einem ,Anderen’, ,Fremden’,
das die gewohnte Codierung der Erfahrung in Frage stellt: Etwas ist anders, fallt uns auf,
stort uns.“ (Zirfas 2004, 78) Erfahrungen zu machen, bedeutet einen reflexiven Akt zu voll-

ziehen und dabei Transformationen von Erfahrungsmustern zu bewirken.

Den Aspekt der Verkérperung von Erfahrungen fokussiert Hustvedt

,Die wahrgenommene Welt wird in der Erinnerung Teil unser selbst, gleichzeitig be-
finden wir uns aber auch mitten in ihr. Viel von dem, was wir wahrnehmen, wird, so-
bald es sich eingepragt hat, Teil unseres impliziten Verstandnisses von den Dingen,
wird zum Wissen des Kdorpers, und dieses Wissen ist untrennbar verknipft mit unse-
rer Bindung an Menschen und Dinge in unserer jeweiligen Umgebung.“ (Hustvedt
2015, 448)

Aus der Sichtweise, dass das Individuum im Horizont seiner Leiblichkeit steht, der Leib der
Gesichtspunkt zur Welt schlechthin ist begriindet Merleau-Ponty die prareflexive Intentionali-

tat des Verhaltensaktes

.Die Bewegungserfahrung unseres Leibes ist kein Sonderfall der Erkenntnis; sie er-
offnet uns eine Weise des Zugangs zur Welt und zu Gegenstanden, eine ,Praktogno-
sie’, die es als eigenstandig, ja vielleicht als ursprunglich anzuerkennen gilt. Mein
Leib hat seine Welt oder begreift seine Welt, ohne erst den Durchgang durch ,Vorstel-
lungen’ nehmen oder sich einer ,objektivierenden‘ oder ,Symbolfunktion® unterordnen
zu mussen.” (Merleau-Ponty 1966, 170)
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Dieser vorobjektive Bereich ist ein wesentlicher Bestandteil des Erlebens, der anspruchsvol-
leren kognitiven Fahigkeiten vorausgeht: wenn das Gehirn einen Reiz aus der Gegenwart
erhalt, generiert es eine Hypothese auf der Grundlage dessen, was es aus der Vergangen-
heit kennt, um Erkennen und Handeln in der unmittelbaren Zukunft anzuleiten. Die Bedeu-
tung von Erfahrungen fur die Entwicklung zeigen hier die Ausflhrungen von Sieg-
ler/DeLoache/Eisenberg (2011) aus neuronaler Sicht. Das Gehirn weist eine erfahrungsab-
hangige Plastizitat auf — ,der Prozess, durch den Nervenverbindungen im Verlauf des Le-
bens als Funktion der Erfahrungen eines Individuums hergestellt und restrukturiert werden.*
(Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 112) Die neuronale Plastizitat befahigt das Gehirn, sich
auf der Basis seiner genetischen Moglichkeiten auf die Gegebenheiten der Umwelt einzustel-
len. Wechselnde Umweltbedingungen erfordern individuelle Erfahrungen, welche die Fein-
abstimmung synaptischer Verbindungen beeinflussen. ,Viele Aspekte der perzeptuellen,
sprachlichen, kognitiven und sozio-emotionalen Entwicklung sind in hohem MalRe erfah-
rungsabhangig. Sie manifestieren sich im Gehirn, indem sie neue Verbindungen ausgebildet
oder bestehende verandert werden.” (ebd.) Die Erfahrung kann in der Entwicklung auf der
Basis von Interaktion zwischen einem Organismus und seiner Umwelt von unterschiedlicher
Bedeutung sein: sie kann ,erhaltend, férdernd und auslésend wirken, aber auch, gegenlber
bestimmten Reifungsprozessen, vollig wirkungslos sein.“ (Petermann/Niebank/Scheitauer
2004, 103) Fur erfahrungsabhangige Reifeprozesse muss die Umwelt anregend und ,hinrei-
chend differenziert sein und in ihrer Struktur den Bedurfnissen des Gehirns sowie der moto-
rischen und sensorischen Organe entsprechen.” (ebd.) Erfahrungsabhéngige Prozesse zéah-
len zu den individuellen Erfahrungen, welche das ganze Leben lang mdéglich sind und dienen
hauptséchlich der Konsolidierung von Erinnerungen. Der Organismus reagiert auf individuel-
le Erfahrungen mit Synapsenveranderung. Erfahrungserwartende Prozesse dagegen finden
wahrend der sensiblen Entwicklungsphasen statt und werden als eine Vorbereitung des neu-
ronalen Netzes auf erfahrungserwartende Prozesse, die hauptséchlich der Ausbildung von
Fertigkeiten dienen, angesehen. ,Der Organismus bereitet sich durch Synapsenuberproduk-
tion auf arttypische Erfahrungen vor.“ (ebd.) Ein Beispiel fur eine solche Erfahrung ist, dass
ein Kind eine vorhersagbare, arttypische Abfolge von Handlungen durchlauft, wie das Au-
gen-Offnen, visumotorische Interaktion und Greifen, die dem Nervensystem zuverlassige
Informationen liefert. (vgl. ebd., 105 f.) Wegen der Bedeutsamkeit der Erfahrungen fir die
Gehirnentwicklung missen die relevanten Umweltbedingungen innerhalb der sensiblen Pha-
sen zuverlassig und konstant verfugbar sein, weil das Timing einen entscheidenden Faktor
darstellt. (vgl. Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 115)

,Die Erfahrung spielt eine entscheidende Rolle bei der Starkung oder Eliminierung

von Synapsen und somit bei der normalen Verdrahtung des Gehirns. An der Feinab-

stimmung des Gehirns sind zum einen erfahrungserwartende Prozesse beteiligt, bei
denen existierende Synapsen als Funktion derjenigen Stimulation, die praktisch jeder
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Mensch erfahrt, erhalten bleiben, zum anderen erfahrungsabhangige Prozesse, bei
denen neue Verbindungen als Funktion des Lernens gebildet werden. Plastizitat be-
zieht sich auf die Tatsache, dass bei der normalen Entwicklung des Gehirns Umwelt
und Anlage partnerschaftlich zusammenwirken. Dieser Umstand ermdglicht es dem
Gehirn unter bestimmten Umsténden, sich als Reaktion auf eine Schadigung neu zu
verdrahten. Auch wird das sich entwickelnde Gehirn dadurch anféllig fur das Fehlen
von Stimulation in sensiblen Phasen der Entwicklung.“ (Siegler/DeLoache/Eisenberg
2011, 123 1)

Die neuronalen Grundverschaltungen sind genetisch vorgegeben, ebenso wie die spezifi-
schen Antworteigenschaften der einzelnen Nervenzellen. Vermittelt Gber individuelle Erfah-
rungen sorgt die Umwelt daflir, dass aus diesem vorgegebenen Repertoire an Entwick-
lungsmdglichkeiten die unter den gegebenen Umstanden geeignetste ,ausgewahlt’ wird. Um
diese Aufgabe zu erfiillen, muss die Umwelt Uber bestimmte Eigenschaften verfugen: sie
muss hinreichend differenziert sein und in ihrer Struktur den Bedurfnissen des Gehirns sowie
der motorischen und sensorischen Organe entsprechen. Au3erdem miissen die relevanten
Umweltbedingungen innerhalb eines bestimmten Zeitraumes (sensible Phase) zuverlassig
und konstant verfligbar sein. Wachheits- und Aufmerksamkeitszustadnde kdénnen sich hem-
mend oder fordernd auf erfahrungsabhangige Reifeprozesse auswirken. (vgl. Peter-
mann/Niebank/Scheithauer 2004, 116)

Das Kind ist aktiv an der Formung seiner Entwicklung auf der Basis von Erfahrungen betei-
ligt. Aus der entwicklungspsychologischen Perspektive sind die Wirkungen selbstinitiierter
Aktivitaten des Kindes, welche schon vorgeburtlich beginnen, entscheidend fir den fort-
schreitenden Entwicklungsverlauf. Die eigenen Erfahrungen werden schon im ersten Le-
bensjahr in Form von Verstehensversuchen mit Vorstellungen verknipft, was in der materiel-
len Welt mdglich ist. Dazu gehdren Beobachtungen zu sich bewegenden nicht belebten Ob-
jekten, Warum-Fragen, das Suchen nach Erklarungen zu aus Kindersicht zunachst noch
nicht verstehbaren Phanomenen. Der Wunsch, verstehen zu wollen, motiviert jingere Kin-
der, auch informelle Theorien Uber unbelebte Objekte, Lebewesen und Menschen zu bilden.
Mithilfe dieser Theorien kbnnen sie Uber die Daten hinausgehen, die ihnen ihre Sinne liefern,
und auf zugrundeliegende Ursachen schliel3en. Die Interpretation von Erfahrungen erweitert
sich auf Schlussfolgerungen uber sich selbst sowie Uber die dul’ere Welt. ,Die subjektiven
Interpretationen der eigenen Erfahrungen formen die Entwicklung also genauso wie die ob-
jektive Wirklichkeit.“ (Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, 624.)

Erfahrungen mussen fir einen bewussten Gebrauch zunéchst in sprachlich formulierbare
Gedanken gebracht, also bewusst gemacht werden. In Bezug auf das Denken in Erfah-
rungszusammenhangen unterscheidet Schafer (vgl. 2011, 120 ff.) die subjektiven Theorien,

die vorwiegend auf konkreten Erfahrungen der Kinder im Rahmen ihres privaten Erlebnisho-
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rizontes beruhen und den kulturellen Theorien, die in den externen Speichern der Kultur als
sozial anerkanntes Wissen zur Verfigung gestellt werden. Das Uber Handlungs- und Sin-
neserfahrungen erlangte Wissen wird in ,bedeutungsvollen Bildern und Szenen gelebten
Lebens arrangiert, gespeichert und gedacht* und verbindet sich in Erinnerungen zu neuen
Szenen. (ebd., 129) Es findet ein Theoriewandel statt auf der Basis der Handlungs- und Sin-
neserfahrungen, als Ausgangspunkt von Erfahrungswissen, die gelebt, gedacht und gespei-
chert werden. Die Sprache, die bereits symbolisch strukturiert vorliegt, hebt die Erfahrungen
aus dem Handlungskontext ins Bewusstsein und macht sie der bewussten Verarbeitung zu-
ganglich. Die eigenen Denk- und Vorstellungswelten kénnen mit den Gedanken anderer
Menschen weiterentwickelt und mit dem kulturellen Wissen Uberprift, in einen Theoriekon-

text gebracht werden.

Die frihkindliche Bildungssituation ist dadurch gekennzeichnet, dass Kinder zun&chst noch
in allen Bereichen der Weltaneignung Erfahrungsmuster entwickeln missen, welche sie mit
der Unterstitzung ihrer Beziehungspersonen und des kulturellen Umfeldes strukturieren. Auf
der Basis von Wahrnehmung und Bewegung und dem Bediirfnis, Neues und Unbekanntes
kennenzulernen hat das Kind die Mdglichkeit durch seine Erfahrungen zu lernen. Die sich
entwickelnde Sprachfahigkeit fihrt zu einer Mischung von weitgehend durch Handlung erfah-
renem Wissen und einer Ubernahme von bereits Vorgedachtem. ,Uber Kommunikation wer-
den Erfahrungen sozial und kulturell synchronisiert.“ (Schafer 2010, 27) Das bedeutet, dass
gesammeltes Erfahrungswissen zunachst individuell strukturiert ist und tber kommunikative
Prozesse, insbesondere durch Sprache, verglichen und neu abgebildet wird und einem kultu-
rellen Abgleich zu Mustern abgestimmt wird. Der Weg ins Weltwissen flihrt von der Alltagser-
fahrung zur Beschreibung der Erfahrung mit Hilfe abstrakt theoretischer Symbolsysteme.
(vgl. Schafer 2010, 27)

In Bezug auf das friihkindliche Wissen wird unterschieden zwischen dem Wissen, das erfah-
rungsbasiert ist, und dem, welches bereits vorstrukturiert ibernommen und mit vergleichba-
ren Erfahrungen verkntpft wird, um einen individuellen Sinn zu erschliel3en. Wissen, das aus
den eigenen Erfahrungen gewonnen wird, ist in erster Linie Handlungswissen und entsteht
weitgehend durch das Handeln der Kinder in der ihnen gegebenen Umwelt und wird nicht
intentional durch Erwachsene vermittelt. Wenn Wissen nicht Gbertragen oder vermittelt wird,
sondern individuell erzeugt werden muss, dann sind die Rahmenbedingungen bedeutend, in
denen dies geschieht. Schafer (vgl. 2011, 91 f.) skizziert Merkmale fir das Erfahrungswissen
in der frihen Kindheit in einem dynamisch-konstruktiven Wissensmodell. Ausgangspunkt ist
ein weit gefasster Wissensbegriff, der alles umfasst, was im Gehirn als strukturierte Reaktion
auf vergangenes Handeln reprasentiert, intern verarbeitet und umstrukturiert wird. Wissen

entsteht durch Interaktionen, in denen &ufRere mit subjektiven inneren Kontexten abgeglichen
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werden, Uber dessen Bedeutung das Subjekt entscheidet. Wissen entsteht im situationsbe-
zogenen Handeln, daher sind subjektive, soziale und sachliche Dimensionen, bewusst oder
unbewusst, mitbeteiligt. Wissen ist dynamisch, es wird im Augenblick hervorgebracht, unter
Wachrufung von Erinnerungen, die neu organisiert oder im Moment orientierend an der je-
weiligen Situation erganzt bzw. variiert werden. Wissen verknipft sachliche Bezlige mit ei-
nem bestimmten korperlichen Zustand, der psycho-emotionalen Befindlichkeit einschlief3t,
daher bezeichnet Schafer das Wissen als verkérpert. (vgl. ebd.) Neues Wissen entsteht ku-
mulativ vor dem Hintergrund von friherem Wissen und wird orientierend am Vor-Wissen
transformiert. Wissen besteht aus sachlichen Kompetenzen, sozialen und individuellen
Handlungsmustern, unterliegt der Strukturierung durch emotionale Beziehungsmuster, be-
zieht sich auf kontextuelles Hintergrundwissen und enthélt domanenspezifische und —
Ubergreifende Anteile, was somit das Wissen zu einem komplexen Geflige macht. (vgl. ebd.)

3.5 Zusammenfassung

Die Bildungsgrundsétze fir Kinder von null bis zehn Jahren NRW stellen seit 2016 die Be-
wegung als den ersten von zehn Bildungsbereichen dar. Bewegung wird als Grundbediirfnis
des Kindes beschrieben in einer sinnlichen, begreifenden Form des Lernens, welche die
korperliche und kognitive Entwicklung fordert. Die Ausfihrungen zu den Bildungsmaoglichkei-
ten konkretisieren Bewegung als Medium zur Ausbildung vielfaltiger Entwicklungsaspekte.
Zudem wird ein breites Spektrum von Bewegung eréffnet in Bezug auf Bewegungsgrundfor-
men, Bewegung als Medium, um Vorlauferkompetenzen von Kulturtechniken anzubahnen,
fur Alltagslernen und Spiel.

Der vorliegenden Arbeit liegt ein Verstandnis von Bewegung zugrunde, das im Zusammen-
hang mit frihkindlicher Bildung und Erziehung steht: zum einen unter Einbezug der im For-
schungsprojekt ,BiK* generierten Bedeutungsdimensionen von Bewegung fur Bildungs- und
Lernprozesse, und das zum anderen die Entwicklungs- und Gesundheitsférderung in der
Lebensspanne der frihen Kindheit fokussiert. Bewegung wird als eine anthropologische Ka-
tegorie verstanden, wobei die kindliche Erkenntnistatigkeit tber Bewegung und Spiel in der

Auseinandersetzung mit der Umwelt und die Bewegungserfahrung im Mittelpunkt stehen.

Das Wissen um die Plastizitat des Gehirns schafft ein Bewusstsein fur die Notwendigkeit der
Ermoglichung kindlicher Erfahrungsrdume. Die (Bewegungs-)Erfahrung spielt eine entschei-
dende Rolle bei der Synapsenbildung fur erfahrungserwartende und —abhéangige Prozesse,
die an der Feinabstimmung im Gehirn beteiligt sind.

Wie Gugutzer (2006) konstatiert, ist der Korper ein Symbol unserer gesellschaftlichen Struk-

turen. Jedem Menschen ist es heute selbstverstandlich, einen Kérper zu haben, den Kdrper
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als Besitz zu betrachten — eine Kdrpervorstellung, die zur Zeit der Aufklarung fremd gewesen
ware. Der Korper symbolisiert soziale Rollenmuster, Geschlechter- und Generationsverhalt-
nisse, Macht- und Ungleichheitsstrukturen, soziale und kulturelle Zugehdrigkeiten. Er ist ein
Kommunikationsmedium, dessen Gebrauch von den sozialen Kontrollmechanismen abhangt
und von einer extremen Korperinszenierung bis zu einer radikalen Kdrperverdrangung rei-
chen kann und ist somit ein mikroskopisches Abbild der Gesellschaft. Die Ausfiihrungen zur
Bedeutung des Korpers machen deutlich, dass die Kérperroutinen und das Vorreflexive, was
in Handlungen sichtbar ist, fr das professionelle Handeln bewusst gemacht und entschlis-
selt werden sollte, beachtet man die Korrelation zu Schafers Argumentation des Zeuge-
Seins, gemeint ist das Zeigen einer reflexiven Resonanz in Bezug auf die professionelle Hal-
tung.

Damit einbezogen sind die Leiberfahrungen von Néhe und Distanz, bedeutend fur Grundhal-
tungen, und die Berlcksichtigung eines gultigen Verhaltenskodexes, der fir alle Personen
einer Institution gltig ist. Die Balance von Nahe und Distanz sowie ein klarer Umgang mit
Grenzen zur Forderung von Nahe, Geborgenheit einerseits, aber auch das Einhalten von
Distanz fur Freiraum, Entfaltung und Eigensténdigkeit andererseits, kdnnen tber einen pro-
fessionellen beratenden Austausch und fachliche Unterstitzung transparent gemacht wer-
den. Das Beachten von Korpersignalen und die Bertcksichtigung kultureller Unterschiede
erfordern eine genaue Beobachtung zum Antwortverhalten und der eigenen Sicherheit im
Umgang mit Bedurfnissen.

Eine bestandige, vertrauensvolle Beziehung, die klaren Regeln folgt anhand des &ulReren
Rahmens von Interaktion unter Berlicksichtigung der Basisvariablen nach Carl Rogers, wie
Akzeptanz, Echtheit, Kongruenz, Authentizitdt und Empathie, ermdglichen eine wertschat-
zende Atmosphare, in der Kinder sich positiv entwickeln kénnen und sind Kern einer verste-

henden Haltung.

Das Bewusstmachen von Bewegungserfahrungen und Erfahrungen aus padagogischen Si-
tuationen im Berufsalltag erfordern eine permanente Reflexion fur die Weiterentwicklung und
Umgestaltung professionellen Handelns. Dazu ist eine Auseinandersetzung mit dem Thema
Biografie erforderlich, das vor dem Hintergrund der Rekonstruktion des Bewegungsver-
standnisses frihpadagogischer Fachkrafte im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit seine

Relevanz erhalt.
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4 Bewegung und Biografieforschung

Gegenstand des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit ist es, neben der Analyse des
vorhandenen Bildungsverstandnisses, auch die aktuelle Analyse von Bewegungsbiografien
der befragten frihpadagogischen Fachkrafte. Somit richtet sich zunachst der Blick auf die
Einfuhrung des Begriffes Biografie, um Optionen fir eine Untersuchung von Biografien zu
erdffnen. Die Bedeutung der Biografie im Forschungskontext und als Untersuchungsgegen-
stand der vorliegenden Arbeit begriinden die Ausfiihrungen im Weiteren. Im Zusammenhang
mit der Entwicklung einer professionellen forschenden Haltung steht das Hinterfragen der
eigenen Biografie, dessen Relevanz im padagogischen Berufsfeld im Anschluss skizziert
wird. Das Thema Bewegungsbiografie richtet sich auf den Kontext von Biografie und Bewe-
gung und spezifiziert das eigene Gewordensein auf der Basis von Bewegungserfahrungen.

4.1 Definition und Merkmale

Urspringlich leitet sich der Begriff Biografie aus dem Altgriechischen ab: ,bios®, was gleich-
bedeutend mit Leben und ,graphein® gleichbedeutend mit Schreiben Ubersetzt werden kann.
(www.duden.de) Damit ist eine mindliche oder schriftliche Lebensbeschreibung gemeint.

,versteht man ,Biografie' als individuelle Geschichte eines Menschen in einer histori-
schen Zeit mit den ihr eigenen gesellschaftlich-kulturellen Gegebenheiten, kollektiven
Mustern und Normen, so entsteht eine Chronologie der Lebensereignisse, die auf das
hin zu befragen waren, was sie an unverwechselbar Eigenem wie vergleichbar All-
gemeinem enthalten. Biografien sind so in die Konstituenten von Raum (regional, wie
auch umfassend als Lebensraum) und Zeit eingebunden. Auch wenn Chronologien
nur theoretische Hypothesen sind, bilden sie doch eine geeignete Struktur zum Er-
fassen und Deuten gelebten Lebens.” (Kémpf-Jansen 2012, 172)

In der Abgrenzung zum Lebenslauf, welcher duf3ere Daten in zeitlicher Abfolge bertcksich-
tigt, erfasst die Biografie zusétzlich die subjektiven Bedeutungen, Interpretationen, die diese
Fakten fur die jeweilige Person haben.

Die Biografie setzt sich aus Erfahrungen zusammen, die wahrend eines gesamten Lebens in
unterschiedlichen Lebensbereichen erworben werden und die sich im aktuellen Handeln be-
wusst oder unbewusst ausdriicken. Verschiedenste Lebensereignisse kénnen auf den per-
sonlichen Lebensweg Einfluss nehmen, sind individuell unterschiedlich intensiv und in sozial-
gesellschaftlich-kulturelle Gegebenheiten eingebettet. Diese Ereignisse und Erfahrungen
sind Teil der Identitatsbildung. (vgl. Hoerning in Voges 1987, 233 ff.) Nach Miethe (2017) hat
die Biografie folgende Merkmale und Besonderheiten, die bei der Auseinandersetzung mit

Biografien zu bertcksichtigen sind:
Biografien
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¢ sind bedeutungsstrukturiert, das bedeutet, subjektive Konstruktionen biografischer
Daten erhalten eine positive bzw. negative Bedeutung vor dem Hintergrund der eige-
nen Erfahrungen,

e basieren auf sequenziellen Erfahrungsaufschichtungen, das bedeutet Entscheidun-
gen werden vor dem Hintergrund dessen getroffen, was bis zu diesem Zeitpunkt pas-
siert und der entscheidenden Person bis dahin bekannt ist,

e sind subjektive Konstruktionen, Ereignisse und Erfahrungen werden individuell wahr-
genommen und verarbeitet,

o werden bestimmt durch kognitive, emotionale und koérperliche Dimensionen: neben
dem kognitiven Erinnern von Ereignissen verknupft der Mensch die Erinnerungen mit
unterschiedlichen sinnlichen Wahrnehmungen, die in Kérperhaltung, Gestik und Mi-
mik zum Ausdruck kommen und wahrend des Erzahlens sichtbar sind,

¢ sind prozesshaft, unterliegen einem permanenten Prozess der Veranderung und Wei-
terentwicklung,

e Dbeinhalten gleichzeitig Allgemeines, das gesellschaftliche Umfeld sowie Spezielles,
das individuelle, subjektive Erleben,

¢ sind im Zusammenhang mit geschichtlichen Ereignissen zu betrachten. (vgl. Miethe
2017, 13 ff)

Die Bedeutungsstrukturiertheit von Biografien meint, dass der Mensch von Beginn an be-
wusst und unbewusst permanent eine Selektion aus der Vielfalt von Eindriicken vornimmt,
die fur ihn eine Bedeutung haben. (vgl. Miethe 2017, 13) Ob Uberhaupt Ereignisse wahrge-
nommen, begrifflich gefasst und spater erinnert werden kénnen, hangt immer von der per-
sonlichen Bedeutung ab, die dem jeweiligen Ereignis zugeschrieben wird. Die aktuellen
Wahrnehmungen sind von den Erfahrungen bestimmt, die ein Mensch zuvor gemacht hat.
(vgl. ebd.) Biografien sind nicht nur individuelle Konstruktionen oder ausschlieBlich sozial
bestimmt, sie kénnen als ein ,vermittelndes Bindeglied zwischen Subjekt und Gesellschaft
betrachtet werden®. (Kruse 2014, 327) Die gemachten Erfahrungen schichten sich wéhrend
des Lebens auf, transformieren das biografische Wissen und integrieren sich in das eigene
Selbstverstandnis. Biografisches Wissen ist Ausdruck als auch Funktion und Mittel dieser
Konstruktionen. Persdnliche Relevanzsysteme an der Schnittstelle von sozialem und (re-
)subjektiviertem Wissen, subjektive Theorien und Deutungsmuster sind in den biografischen
Wissensdimensionen verwoben. Somit ist die

,biografische Perspektive innerhalb qualitativer Interviewforschung damit nicht nur
genuin, sondern [...] muss stets auch sich selbst reflektieren im Hinblick auf implizier-
te Normative. Diese mussen re- bzw. dekonstruiert werden und es muss geprift wer-
den, welche gouvernementalen Logiken in unserer Gegenwart dazu fihren, dass sich
gesellschaftliche Subjekte in einer spezifischen Weise biografisch (neu) erfinden.”
(Kruse 2014, 327)

Das Merkmal der Prozesshaftigkeit betont, dass biografische Entwirfe als flexible Rekonfigu-
rationsleistungen und nicht als statische ldentitéaten betrachtet werden. (ebd.) Erst im Erzah-

len erhalten die narrativen Konstruktionen ihre konkrete Gestalt.
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4.2 Erforschen der Biografie

Biografieforschung bietet die Chance, Uber die Auseinandersetzung mit der eigenen Le-
bensgeschichte handlungsfahiger zu werden. Sie unternimmt den Versuch, zu rekonstruie-
ren, wie das Subjekt sich gegebene Bedingungen aneignet, sich mit ihnen auseinandersetzt,
sie verandert und vor dem Hintergrund personlicher lebensgeschichtlicher Erfahrungen und
durch alltagliches Handeln gestaltet. (vgl. Musiol 2007, 286)

Betrachtet man das Thema Biografie in der Qualitativen Forschung, so wird Biografie gefasst
als ein ,sprachliches Produkt in Gestalt der narrativen Zuwendung zur eigenen Lebensge-
schichte und als ein soziales Konstrukt, in dem Individuum und Gesellschaft interagie-
ren.” (Schulze 2010, 571) Das bedeutet, dass das Wechselspiel des Menschen mit der Ge-
sellschaft als ein interpretativer Prozess gesehen wird, der sich im Medium signifikanter
Symbole (z. B. Sprache) abspielt. (vgl. Marotzki 2013, 176) Die Biografie ist charakterisiert
durch ihre ,subjektive Ausformung des Lebens' und grenzt sich daher vom Lebenslauf ab,
welcher durch eine ,soziale Strukturiertheit der Lebensfuhrung® gekennzeichnet ist. (vgl.
Kruse 2011, 51) In dem Moment des Erzdhlens erhdlt die eigene Lebensgeschichte ihre Ge-
stalt aus subjektiv konstruierten Sinndeutungen. ,Eine Biografie stellt somit nicht nur eine
konstruktive Aushandlung von Individuellem und Gesellschaftlichem, sondern auch eine
konstruktive Ann&herung und Durchdringung von Vergangenem und Gegenwartigem
dar.“ (ebd. 52)

In der erzahlten Biografie sind die reprasentative Ebene, also wie etwas damals wirklich war,
und die performative Ebene, wie und zu welchem Zweck es erzahlerisch dargestellt wird,
miteinander verwoben. Die zeitliche Struktur der Biografie enthalt somit nicht nur eine retro-
spektive Dimension als Deutung Uber das Vergangene, sondern auch eine prospektive Di-
mension, in der die Erwartungen fiir die Zukunft entwickelt werden. Biografietheoretisch geht
es also darum, ,die Fahigkeit zu entwickeln, gegenwartige Praxis als ein Teil vergangener
Praxis sehen zu kdnnen und anders herum vergangene Praxis aus der heutigen Perspektive
immer wieder neu auslegen und sie so in neue Sinnzusammenhangestellen zu kon-
nen.“ (Volkmann 2008, 243) Dies setzt eine Sensibilisierung fur biografische Auseinander-
setzung voraus, um Zusammenhdnge zwischen zuriickliegenden Bewegungserfahrungen
und padagogischer Interpretation von Situationen im professionellen Alltag aufzeigen zu
kénnen. Fir die Passung von Intention padagogischen Handelns und realisiertem Hand-
lungssinn wird erst nachtréaglich der Sinn durch die Erzéhlperson rekonstruiert. Dies erfolgt
uber die ,Selbstreflexion als ein Versuch der Symbolisierung bisher nicht symbolisierten
Wissens.” (Radtke 1996, 86) Der Begriff Symbolisierung meint in diesem Zusammenhang

das Deuten von Handeln.
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Die Fahigkeit, sich im Verlauf der Lebensgeschichte immer wieder neu zu erfinden bzw. bio-
grafische Wissensbestande an die neuen biografischen Begebenheiten anschliel3en zu kén-
nen, bezeichnet Allheit (1992) als Biografizitat:
.Biographizitat bedeutet, dass wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es ver-
bringen (missen), immer wieder neu auslegen kdnnen, und dass wir diese Kontexte
ihrerseits als ,bildbar’ und gestaltbar erfahren. Wir haben in unserer Biographie nicht
alle denkbaren Chancen, aber im Rahmen der uns strukturell gesetzten Grenzen ste-

hen uns betrachtliche Moglichkeitsraume offen. Es kommt darauf an, die ,Sinnuber-
schusse’ unseres Lebens zu entziffern.” (Allheit 1992, 77)

In diesem Sinn kann Biografizitat als eine padagogische Schliisselqualifikation gesehen wer-
den, denn es geht um einen aktiven und selbstreflexiven Umgang mit biografischen Bedin-
gungen und das Er6ffnen von Chancen fir eine selbstbewaltigende Auseinandersetzung und
Gestaltung.

Die Biografie zu erforschen, bedeutet den Blick auf die Generierung sozialer, kultureller und
gesellschaftlicher Phanomene zu richten, auf ,die soziale Wirklichkeit, die die Menschen in
Auseinandersetzung mit sich, mit anderen und der Welt fur sich jeweils herstellen (Biografizi-
tat).“ (Marotzki 2011, 23) Das Subjektive, Individuelle riickt in den Fokus, um ,individuums-
nahe Erfahrungsraume zu explorieren, in dem Sinne der Analyse der Ordnung sozialer Wirk-
lichkeit, wie sie von den Subjekten in unhintergehbar ablaufenden Interpretationsprozessen
hergestellt wird.“ (ebd.) Relevant ist die Bedeutung der einzelnen sozialen Phdnomene, wel-

che die Befragten aus ihrem jeweiligen Blickwinkel analysieren.

Biografizitat erscheint als ein Vermogen neue Erfahrungen an einen inneren Erfahrungscode
anzuschliel3en, der seinerseits die selektive Synthese vorgangig verarbeiteter Erfahrungen
darstellt. Diese Innenwelt der AuBenwelt ,muss als Konstruktion ,in der Zeit', als biografische
Temporalisierung sozialer Strukturen begriffen werden.” (Alheit 2011, 25; vgl. 1997, 944) Der
biografisch-zeitliche Eigendiskurs, welcher in Interviewsituationen versprachlicht wird, hangt
zum einen vom biografischen Zeitpunkt der Interviewsituation und den eigenen biografischen
Erfahrungsaufschichtungen ab und zum anderen von den jeweiligen historisch-kulturell ab-

hangigen gesellschaftlichen Diskursen.

Die sprachlichen Darstellungen in Interviews kdnnen Auskunft Gber Motive, subjektive Deu-
tungsmuster und Sichtweisen geben, wobei zu berticksichtigen ist, dass sich ,,Wirklichkeit'
sprachlich konstruiert in dem wechselseitigen Durchdringen von Reprasentanz und Perfor-
manz.“ (Kruse 2014, 335) Mittels rekonstruktiver Analyseheuristiken sollen die représentative
Ebene — wie etwas damals wirklich war oder geschehen ist und die performative Ebene —
wie es erzahlerisch dargestellt wird und zu welchem Zeitpunkt - sowie Dimensionen der
sprachlichen Wirklichkeitskonstruktionen als eine valide Sinngenese herausgearbeitet wer-

den. (ebd.) Biografieforschung wendet sich somit den Innenseiten des Lebenslaufes zu, den
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subjektiven Verarbeitungsformen und Eigenlogiken. Damit tragt sie dazu bei, ,Grinde fur
menschliches Verhalten zu finden, wonach zumindest subjektiv genau das zu tun war, was
getan wurde.” (Jansen 2010, 20 zit. Baacke 1993)

Ziel ist es die subjektiven Sinnstrukturen vor dem Hintergrund relevanter Kontexte, wie bei-
spielsweise Kultur, Alltag und Milieu, systematisch als Verdichtungen und Relevanzstruktu-
ren herauszuarbeiten und sichtbar zu machen. (vgl. Jansen 2010, 20) Sinn- und Bedeu-
tungserzeugung heil3t vor allem, dass ein Selbst- und Weltverhalten aufgebaut wird. Diese
Welten missen vom Individuum handelnd, kommunizierend und biografisierend erzeugt und
aufrechterhalten werden. Das standige Selbstentwerfen und die daraus resultierenden
Blickwinkel auf die Welt, ihr Entstehen und ihre Wandlungen, stellen den Fokus der moder-

nen qualitativen Biografieforschung dar. (vgl. Marotzki 2013, 184 f.)

Zusammenfassend untersucht die Biografieforschung das soziale Konstrukt Biografie als ein
sozialweltliches Orientierungsmuster und fragt in diesem Sinne nach der Genese, Verbrei-
tung, Aufrechterhaltung und Variation dieses Musters im Rahmen unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Konstellationen. Sie untersucht das komplizierte Wechselspiel zwischen indivi-
dueller biografischer Erfahrung, Erinnerung, Entwicklung und Selbstreflektion einerseits und
gesellschaftlicher Rahmung und Bedingtheit dieser Erfahrungen, Erinnerungen, Entwicklung
und Reflektionen andererseits. Mit dem Rekurs auf Erfahrungen und Handlungen wird auch
die koérperliche und leibliche Ebene mit angesprochen, ,Erfahrungen und Handlungen sind
raumzeitlich strukturiert und an einen empfindenden (passiv-rezeptiven) und agierenden (ak-
tiv-verandernden) Leib gebunden - ohne Korper bzw. ohne Leib sind Bewegungen, Wahr-

nehmungen, Reflexionen, Deutungen und Handlungen nicht méglich.“ (Abraham 2017, 133)

4.3 Bedeutung der Biografie im padagogischen Berufsfeld

Mit dem Eintritt der frihp&dagogischen Fachkrafte in das Ausbildungs- und Berufsleben wird
ein neuer biografischer Abschnitt vor dem Hintergrund der jeweiligen gesammelten Erfah-
rungen eroffnet, die als Interpretationsfolie fur die Ausbildung mitgebracht werden. In der
Ausbildung besteht die Aufgabe sich Kompetenzen und Kenntnisse anzueignen, um fiur die
Anforderungen im beruflichen Feld vorbereitet zu sein. Es findet ein Habitualisierungspro-
zess statt, der die Voreinstellung mit dem Blick auf die Ausbildung und die anschlieRende
Berufspraxis im Sinne einer Grundeinstellung beeinflusst. Die gesammelten Erfahrungen
verfestigen oder verandern sich, werden umgedeutet und reinterpretiert. (vgl. Kruse 2014,
331) Mit dem Blick auf die Entwicklung einer professionellen Haltung erlangt die Rekonstruk-
tion biografischer Zusammenhénge fir den Professionalisierungsprozess an Relevanz, in-

dem sie einen standigen Abgleich zwischen biografischen Wissensbestanden und der Her-
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stellung einer berufsspezifischen Passung erfordern. (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011, 56

f)

.Erfahrungen sind verdichtetes Lebenswissen — oft gesammelt Gber Generationen. Sie be-
durfen sorgsamer Vermittlung und Annahme, weil sie in anderen Lebenszusammenhangen
entstanden.“ (Ruhe 2012, 19) In der Auseinandersetzung mit dem Thema Biografie steht der
Mensch mit seinen Erfahrungen und Erlebnissen im Mittelpunkt der Betrachtung und ist im
Kern auf die Zukunft ausgerichtet. Dies geschieht unter Einbeziehung der Vergangenheit in
die Gegenwart mit Blick auf eine mdgliche Zukunft. Ruckblendend wird versucht, Lebenser-
fahrungen zu ordnen und ihnen Bedeutung zuzuschreiben. Sprechen Uber das Leben gehort
zu den Grundbedurfnissen von Menschen. Es ist Selbstverwirklichung und Selbstwahrneh-
mung, Annahme und Integration des Individuums in sein Umfeld, wobei fremd- oder selbst-
gesetzte Strukturen, die sonst selten wahrgenommen werden, deutlich werden. (vgl. Kruse
2011, 10f)

Im Kontext von Padagogik und Lebenserfahrungen beschreibt Zirfas die Lebensgeschichte,
beeinflusst von Erziehung und Bildung, als reflektierte Bildungs- und Erfahrungsgeschichte
und fasst diese zusammen als ,eine Kombination aus Sinnstiftung, Ambiguitatsmanagement
und Zeitsouveranitat.” (Zirfas 2013, 233) In seinem Vergleich, Lebenserfahrung als eine
Form der Weisheit zu verstehen, wirde diese durch Lebensbewaltigungs- und Fihrungs-
kompetenzen, Offenheit mit Sicht auf den Menschen und padagogische Kompetenzen, einer
unverzerrten Realitdtswahrnehmung und Reflexivitdt gekennzeichnet sein und im Kontext

einer professionellen padagogischen Arbeit zutraglich sein. (ebd.)

,0och um Erfahrungen zu machen und innerlich zu wachsen, gibt es keinen anderen, leich-
teren Weg. Wer einmal padagogisch handeln will, muss auf vielerlei Weisen durch sich
selbst hindurch gegangen sein, um auch Kindern und Jugendlichen diese Erfahrungsrdume
zu 6ffnen.“ (Kémpf-Jansen 2012, 223)

In der padagogischen Arbeit mit Kindern treffen die Biografien von padagogischen Fachkraf-
ten mit denen der Kinder, deren Biografien sich noch in den Anfangen befinden, und denen
der Eltern aufeinander. Die Gestaltung der Gegenwart und Zukunft innerhalb der kindlichen
Biografie entwickelt sich in dem wechselseitigen Einfluss aus den Begegnungen und Erfah-
rungen mit ihnrem menschlichen Umfeld. (vgl. Cantzler 2014, 4) In der padagogisch orientier-
ten Biografiearbeit geht es um Wahrnehmen und Verstehen subjektiver Sinnstrukturen ein-
gebunden in konkrete Formen der Unterstitzung und Begleitung von Menschen in unter-
schiedlichen biografischen Abschnitten. ,Mit dem gezielten Fokus auf biografische Verknup-

fungsfahigkeit und einer biografischen Bewusstheit, die Kognition, Emotion und Kérper um-
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fasst, wird die Fahigkeit zur Arbeit an der eigenen Biografie zur Schlisselkompetenz fir die
Gestaltung biografischer Verlaufe.“ (Jansen 2010, 22)

Fur eine verantwortungsvolle professionelle Weiterentwicklung der padagogischen Fachkraft
bietet die Auseinandersetzung mit der eigenen Biografie (Biografiearbeit) eine Chance zur
biografischen Selbstreflexion, um padagogisches Handeln verstehen, einordnen und weiter-
entwickeln zu kénnen. Die Auseinandersetzung mit der Biografie in der Gegenwart leistet
Erinnerungsarbeit auf der Basis der Vergangenheit mit Blick und Veranderungspotenzial fir
die Zukunft und in Folge durch das Ankniupfen an das eigene Erleben ein verandertes Ver-
standnis fur die Bedurfnisse und Interessen der Kinder. (vgl. ebd.) Neben der Sensibilitat fur
eigene Biografie steht die Entwicklung von Verstandnis fur die biografischen Erfahrungen

anderer Menschen aus dem beruflichen (Um-)Feld.

Die Padagog*innen sind ihr eigenes ,Werkzeug’, weil es nicht mdglich ist, die Personlichkeit
als Einflussfaktor vom professionellen Handeln abzuspalten. Den Einfluss von Kindheitser-
fahrungen auf das spatere Leben hat Miller (2007) in ihren Arbeiten thematisiert. ,Biografi-
sche Erfahrungen (auch mit den eigenen Kindern) préagen Einstellungen, die fir vielfaltige
Themenbereiche in der Frihpadagogik bedeutsam sind (Betreuung der unter Dreijahrigen,
,Sauberwerden’, Inklusion usw.) und gegentber wissenschaftlichen Erkenntnissen resistent
sein kénnen.” (Neuss/Zeiss 2013, 23) Die biografische Reflexion soll eine Distanz zu einge-
schliffenen biografischen Mustern im Handeln ermdglichen und ein breites Handlungsspekt-
rum im beruflichen Kontext entwickeln. ,Durch die eigenstandige Aufarbeitung der individuel-
len Lebensgeschichte erfahrt der Einzelne eine Personlichkeitsentwicklung, die mit Selbst-
standigkeit und Eigenaktivitat einhergeht.” (Reich 2008, 3) Dabei sind die Identitat, die Erfah-
rungen, das Erzdhlen und das Zustandekommen bestimmter Lebensereignisse wesentliche
Aspekte der Biografiearbeit, um die ganze Person mit ihren inneren Empfindungen und au-

Beren Umstéanden in den Blickpunkt zu riicken.

Diese Selbstreflexion anhand der eigenen Biografie wird erganzt mit der Auseinanderset-
zung von Fremdbiografien, damit das Individuum seine Einstellungen und Haltungen mit de-
nen anderer Menschen abstimmen kann. Somit kdnnen Unterschiede zwischen den einzel-
nen Lebenswegen und neue Informationen tber einen Kommunikationsaustausch dazu fih-
ren, die eigene Biografie neu zu Uberdenken und gegebenenfalls neu zu gestalten. Dieses
biografische Lernen kann als Klammer stehen, die den selbstreflexiven Strang als Biografie-
arbeit und die Auseinandersetzung mit Fremdbiografien, auch immer eingebunden in die

Gesellschaft, als Biografieforschung umspannt. (vgl. ebd.)

Ziel der Biografiearbeit ist die Fokussierung gesellschaftlicher, sozialer und kultureller Bedin-
gungen des Gewordenseins. Neuss/Zeiss (2013) heben innerhalb dieser Auseinanderset-

zung die Wahrnehmung und Reflexion folgender Themen hervor:
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die eigene Erziehungs-, Entwicklungs-, Beziehungs-, Lern- und Bildungsbiografie. Die bio-
grafische Reflexions- und Gestaltungskompetenz ermdglicht das Sichtbarmachen von eige-
nen Ressourcen, Kompetenzen, Vorlieben und Schwachen, Belastungen, Vermeidungsver-
halten, eigenen Wertesystemen, Muster von Wissensaneignung und eréffnet dadurch eine

mehrperspektivische Sichtweise in padagogischen Situationen.

Diese Biografisierung der Lebensgeschichte ermdglicht es, unterschiedliche Lebensphasen,
Ereignisse, Erfahrungen, Briiche und Ubergéange des Lebens in einen koharenten Zusam-
menhang zu bringen. Die Rekonstruktion biografischer Zusammenhange dokumentiert sich
in Erzéhlungen, narrativen Texten sowie in honverbalen Ausdrucksformen.

Die biografische Gestaltungskompetenz riickt als besondere Kompetenz padagogischer Per-
sonlichkeiten in den Blickpunkt und sollte sich nach Nentwig-Gesemann in drei Schritten
entwickeln: das Erkennen der eigenen Gewordenheit, die Ubernahme von Verantwortung
und das Ziehen von Konsequenzen fur den weiteren Lebensweg. Durch eine aktive, metho-
disch angeleitete Arbeit an der eigenen Biografie kann der Prozess des Gewordenseins flr
eine zukunftige (berufs-)biografische Planung und Entwicklung neu konstruiert und bewertet
werden. Die biografische Selbstreflexion ist relevant fur die Kontrolle von Gegeniibertragun-
gen, damit keine unreflektierten Projektionen von Angsten, Beziehungserfahrungen, Schwa-
chen und Winsche auf das Kind stattfinden. Neben der Arbeit an der eigenen Biografie kann
die Auseinandersetzung mit der Biografie anderer Menschen wertvoll sein, um tber das Ver-
stehen und Erklaren der Orientierungen und des Handeln Anderer eine neue Perspektive auf

die eigene Sozialisation einzunehmen. (vgl. Nentwig-Gesemann 2011, 84, 56 f.)

4.4 Bewegungsbiografie

Die Bewegungsbiografie bezieht sich auf den Prozess des Gewordenseins auf der Basis von
Bewegungserfahrungen. Als Grundvoraussetzungen fir die Annahme der biografischen Be-
deutung von Bewegung sind die sportanthropologischen Grundannahmen. Der Mensch ist
ein handelndes Wesen, das sich entscheidungsfahig, flexibel und lernféhig zeigt und tber
Akkommodation und Assimilation eine Auseinandersetzung mit sich und der Umwelt fiihrt.
Folglich ist der Mensch fiir sein Handeln verantwortlich, was Erziehung und Bildung notwen-
dig macht. (vgl. Grupe/Kriger 2007, 225 f.) Der Mensch ist ein soziales Wesen, als Ergebnis
seiner kulturellen und sozialen Lebenszusammenhange, seiner Entwicklung und der Gruppe
anzusehen, der er angehort. ,Sprechen, Denken und Handeln, spielerische und sportliche
Aktivitdten, Bewegung und Korperlichkeit, Wahrnehmung und Einschatzung des Koérpers
sind immer von sozialen, gesellschaftlichen und kulturellen Faktoren beeinflusst. Der Sport

ist ein gesellschaftliches und soziales Phanomen, an dem diese anthropologische These von
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der ,Sozialitat" des Menschen besonders deutlich wird.” (Gruppe/Kriger 2007, 226) Der
Mensch ist ein historisches Wesen, sein Gewordensein bezieht sich auf die soziale Gemein-
schaft und auf seinen Korper, seine Koérperlichkeit, Kérperbilder, sein Umgang und Verhaltnis
zum eigenen Korper sind kulturell historisch gepragt und haben in diesem Sinne eine Korper-

und Bewegungsgeschichte. (ebd.)

Im Hinblick auf die zugrundeliegende Forschungsfrage richtet sich der Fokus der Untersu-
chung explizit auf den Bereich bewegungsbiografischer Erfahrungen. In den zugrundelie-
genden Interviews wurden Personen zu ihren Wissens- und Relevanzsystemen in Bezug auf
Bewegung befragt. Dabei sind die Relevanzsysteme unterschiedlicher Personen das Ergeb-
nis ihrer jeweils spezifischen biografischen Erfahrung und infolgedessen niemals identisch.
(vgl. Schitz 1971) Auf der Basis der Forschungsergebnisse des Verbundforschungsprojek-
tes ,BiK® lasst sich ableiten, dass die Reflexion der eigenen Bewegungsbiografie einen wich-
tigen Baustein fur eine professionelle Bewegungspraxis in der frihpéadagogischen Arbeit
darstellt. (vgl. Fischer et al. 2016)

,Die Befunde der quantitativen und qualitativen Erhebung zeigen deutlich, dass die
Reflexion der eigenen Bewegungsbiografie bisher einen eher geringen Stellenwert in
der Ausbildung erhalt [...] zudem zeigt sich deutlich, dass das Ausbildungsthema
Bewegung vorwiegend auf theoretischer Basis vermittelt wird. Praxisbezogene Inhal-
te und die aktuellen Themen erhalten eine vergleichsweise geringere Bedeutung.”
(Bocker-Giannini/Stahl-von-Zabern 2016, 197)
Aus den vorgegangenen Darlegungen ergibt sich die Notwendigkeit, ein Gespur fir den ei-
genen Korper und sein Gewordensein durch biografische Erfahrungen und Reaktionen zu
erfahren. Uber einen respektvollen Umgang, einem bewussten und wertschatzendem Wahr-
und Annehmen muss der Mensch ein Sensorium fiir Signale und Botschaften, Bedirfnisse,
die der Korper aussendet, fir die brachliegenden oder verschiitteten Potenziale des Empfin-
dens, Wahrnehmens und Sich-Bewegens, die in ihm schlummern, entwickeln. (vgl. Abraham

2010, 131)

4.5 Zusammenfassung

Legt man die vorangegangenen Ausfuhrungen fir die Bewegungsbiografie zugrunde, er-
schlie3t sich die Notwendigkeit der Reflexion der eigenen Bewegungsbiografie als Aus-
gangspunkt fur Lernprozesse, deren Erkenntnisse in das professionelle Handeln einflieRen.
Eine Erweiterung des theoretischen Wissens zu Bewegung und seiner Entwicklungsrelevanz
fur die kindliche Entwicklung sollte das Erfahrungswissen erganzen, wie das Projekt ,BiK®
(2016) empirisch untersucht und herausgestellt hat. Die Erforschung der eigenen Biografie

wendet sich den Innenseiten des Lebenslaufes zu, den subjektiven Verarbeitungsformen und
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Eigenlogiken. Sie tragt dazu bei, Grunde fir menschliches Verhalten zu finden und die sub-
jektiven Sinnstrukturen vor dem Hintergrund relevanter Kontexte sichtbar zu machen. In der
padagogisch orientierten Biografiearbeit stehen das Wahrnehmen und Verstehen subjektiver
Sinnstrukturen eingebunden in konkrete Formen der Unterstiitzung und Begleitung von Men-
schen. Mit dem gezielten Fokus auf die biografische Verknupfungsfahigkeit und einer damit
einhergehenden biografischen Bewusstheit und Selbstreflexivitat, wird die Fahigkeit zur Ar-
beit an der eigenen Biografie zur Schlisselkompetenz frihpadagogischer Fachkrafte. Um
den Anforderungen zur Ausbildung von Biografizitat als Kompetenz nachzukommen, sind
das Erkennen des eigenen Gewordenseins, die Ubernahme von Eigenverantwortung und als
Konsequenz ein Uberdenken und Neubewerten des weiteren Handelns sinnvoll. Die Er-
kenntnisse aus der reflexiven Hinwendung zu den eigenen Korper- und Bewegungserfah-
rungen beeinflussen die padagogischen Handlungspraxen und tragen zu einer professionel-
len Haltung bei. Im Zuge der Individualisierung wird die eigene Biografie zu einer lebenslan-
gen Arbeit an der Biografie und muss im Rahmen der gesellschaftlichen Interdependenzen
aktiv und selbst organisiert werden, denn sie ist als soziologisches Konstrukt ein vermitteln-
des Bindeglied zwischen Subjekt und Gesellschaft.
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B EMPIRISCHER TEIL

5 Methodologie und Forschungspraxis

Die folgenden Ausfiihrungen sollen die methodische Vorgehensweise im Forschungsgang
nachvollziehbar und die relevanten Schwerpunkte deutlich machen. Nach der Bezugnahme
des Untersuchungsvorhabens zum Forschungsprojekt ,BiK* folgt die Ableitung und Formulie-
rung der Fragestellungen, welche die Relevanz fir die Verknlpfung im Forschungsverlauf
aufzeigt. Die umfangreichen Ergebnisse aus dem Verbundprojekt ,BiK“ werden hier kurz
skizziert, und zwar mit dem Fokus auf dem qualitativen Teilprojekt, welches den Ausgangs-
punkt das vorliegende Forschungsinteresse bestimmt.

Die methodische Umsetzung der Datenerhebung und -analyse wurde auf der Basis des For-
schungsparadigmas der Grounded Theory Methodologie durchgefihrt. Die Generierung der
Daten und die relevanten Rahmenbedingungen sowie die Datenanalyse mit Hilfe des Integ-
rativen Basisverfahrens nach Kruse werden in weiteren Schritten dargestellt. Eine Reflexion

zum eigenen Forschungsprozess schliel3t das Methodenkapitel ab.

5.1  Ausgangspunkt: Bezug zum Forschungsprojekt ,,Bewegung in der frihen
Kindheit*“ (BIK)

Die vorliegende Untersuchung kniipft an die Forschungsergebnisse des Verbundprojektes
,BIK“ an. Die Laufzeit des Projektes umfasste den Zeitraum vom 01.06.2011 bis zum

30.01.2014. Folgende Partner waren an diesem Forschungsprojekt beteiligt:

Universitat zu Koln (Projektleitung),
Humanwissenschaftliche Fakultat, Prof. Dr. Klaus Fischer
Fachhochschule Dortmund
Fachbereich Angewandte Sozialwissenschaften, Prof.in Dr. Stefanie Kuhlenkamp
Hochschule Koblenz
Fachbereich Sozialwesen, Prof. Dr. Wolfgang Beudels
Hochschule Niederrhein
Fachbereich Sozialwesen, Prof.in Dr. Astrid Krus und Prof.in Dr. Christina Jasmund

Projektberatung: Prof. Dr. em. Gerd Holter TU Dortmund.
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Die Zielsetzung des Forschungsprojektes war es, den international und interdisziplinar hoch
bewerteten Stellenwert des Faktors Bewegung fur inklusive frihkindliche Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse zu untersuchen hinsichtlich seiner Bedeutung in den aktuellen Professio-
nalisierungsprozessen der frilhpadagogischen Fachkrafte in Fach- und Hochschulen. Uber
eine differenzierte Ist-Stand-Analyse wurden in der Folge Neukonzeptionen und Empfehlun-
gen fur den fachspezifischen Aus-, Fort- und Weiterbildungsbereich erarbeitet. (vgl. Fischer
et al. 2016)

Folgende Untersuchungsschwerpunkte wurden im Projekt bearbeitet:

Die Analyse des nationalen und internationalen Bewegungsverstandnisses fand auf der Ba-
sis einer umfassenden Literaturrecherche statt und diente als Grundlage fiir eine differenzier-
te Extrahierung von Schlisselbegriffen und Kernthemen aus der Dokumentenanalyse und
die Erarbeitung eines Analyserasters, indem die Bedeutungen von Bewegung fur die Bil-
dungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern zusammengefihrt wurden. Folgende Bedeu-
tungsfelder von Bewegung wurden kategorisiert: Bewegung als Lerngegenstand, Bewegung
als Medium der Entwicklungsférderung, des Lernens und der Gesundheitserziehung. (vgl.
Bahr et al. 2012; vgl. Kap. 3.2)

Die Ist-Stand-Analyse des Bildungsbereiches Bewegung in den 16 Bildungs- und Orientie-
rungsplanen der Bundeslander (2004-2011), inklusive dazugehdrende Handreichungen so-
wie Fachschul- und Hochschulcurricula, erfasste zunachst eine quantitative Erhebung zu den
Anteilen der vier Bedeutungsdimensionen von Bewegung und im Anschluss eine qualitative
Analyse des Stellenwertes von Bewegung als Bildungs- und Ausbildungsinhalt im Vergleich.
Bewegung war zu dem Zeitpunkt in allen Bildungs- und Orientierungsplanen ein eigenstan-
diger Bildungsbereich, vorrangig unter der Bezeichnung ,Kérper, Bewegung und Gesund-
heit’. (vgl. Schneider/Kopic/Jasmund 2015, 9-27; vgl. Fischer 2014: Schlussbericht ,BiK®)
Alle untersuchten Dokumente zeigten wenig Ubereinstimmungen und unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen.

,Offensichtlich entwickeln die jeweils involvierten Expertengruppen unterschiedliche
Vorstellungen und Konzepte zu demselben Bildungsbereich Bewegung. Uberwiegend
scheint ein korperliches (somatisches) Verstandnis von Bewegung vorzuherrschen
und eine verbindende Perspektive von Bewegung und anderen Bildungsbereichen ist
nur punktuell zu erkennen.“ (Bahr 2014,12)

Die Erstellung einer Datenbank mit dem Fokus ,Bewegung in der frihen Kindheit* (LitBik),
basierend auf einer umfassend kriteriengeleiteten Sichtung, Sammlung und Kategorisierung
nationaler sowie internationaler bewegungsbezogener Fachliteratur als Voraussetzung einer
Forschungsarbeit zur Bedeutungsanalyse des Themenfeldes Bewegung in der frihen Kind-
heit sowie die damit verbundene Analyse der Bildungs- und Orientierungspléane, steht der

Offentlichkeit zur Verfiigung unter www.kompetenzprofil-bik.de.
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Das im Anschluss entwickelte Qualifikationsprofil (QP ,BiK) fur frihpadagogische Fachkrafte
und Lehrkrafte auf der Basis des DQR und der qualitativen und quantitativen Forschungser-
gebnisse, beschreibt Fachkompetenzen und personale Kompetenzen frihpadagogischer
Fachkrafte fur den Anwendungsbereich Bewegung. (vgl. Abschlussbericht Fischer et al.
2014; Schneider/Kopic/Jasmund 2015; Fischer et al. 2016)

Ein weiterer Untersuchungsschwerpunkt des Projektes stellte die Situation und Kompetenz-
orientierung themenrelevanter bewegungsbezogener Fort- und Weiterbildungen zur frihen
Kindheit im gesamten Bundesgebiet Uber Online-Portale dar. (vgl. Schneider/ Ko-
pic/Jasmund 2015, 22-24)

Hauptziel der quantitativen Untersuchung war es, eine Ist-Stand-Analyse hinsichtlich des
Stellenwertes und der Umsetzung des Themas Bewegung in fruhkindlichen Bildungs- und
Entwicklungsprozessen durchzufiihren sowie die Situation von bewegungsbezogenen Aus-
/Fort- und Weiterbildungen der frihpaddagogischen Fachkréafte zu analysieren, um Erkennt-
nisse fiir Neukonzeptionen zu erhalten. Uber einen bundesweiten Onlinefragebogen (Marz-
Juni 2012) konnten hierzu freiwillig Lehrende an Fach- und Hochschulen und friihpadagogi-
sche Fachkrafte teilnehmen. Angeschrieben wurden dazu 14.000 Kitas, 513 Fachschulen
und 84 Hochschulen. Davon haben teilgenommen: friihpadagogische Fachkréfte n=2.400,
Lehrkréfte an Fachschulen n=127 und Lehrkréfte an Hochschulen n=53. Bei den Ergebnis-
sen zum Bewegungsverstandnis lag fur alle Zielgruppen der Schwerpunkt auf der Bedeutung
von ,Bewegung als Entwicklungsfoérderung‘ und die frihpadagogischen Fachkrafte machten
differenzierte Angaben zu einer vielfaltigen quantitativen Bewegungsumsetzung in der
Kitapraxis. Es konnten signifikante Zusammenhéange zwischen eigenerlebte bewegungsrele-
vante Ausbildungsinhalte und die Umsetzung von Bewegung in die eigene Praxis festgestellt
werden sowie Zusammenhange zwischen der Bedeutungszuschreibung von Bewegung und
dem prozentualen Anteil an taglichen freien Bewegungsaktivitaten in der Kindertagesstatte.
In der Gruppe der Lehrenden belegten die Ergebnisse eine eher theoriebezogene Ausbil-
dung, in der Bewegung nur wenig bertcksichtigt wurde. Die Ergebnisse zur Situation der
Aus-, Fort- und Weiterbildung zeigten ein klares Defizit an bewegungsbezogenen Themen.
Es wurden vor allem Selbsterfahrungsmoglichkeiten, Praxisinhalte und aktuelle Themen wie
Inklusion, Transition, Raumgestaltung und Kinder von 0-3, gewinscht. (vgl. Schnei-
der/Kopic/Jasmund 2015, 15-19; Stahl von Zabern et al. 2013a; 2013b)

Die qualitative Untersuchung des ,BiK“-Projektes bestand aus zwei Teiluntersuchungen:
zum einen stand das Bewegungsverstandnis sowie gelingende Umsetzungsfaktoren von
Bewegungsthemen aus der Sicht von Fachberater*innen im Fokus. (vgl. Jaitner/Freitag/

Kuhlenkamp 2016, 203-209) Die Ergebnisse konnten konkrete Anhaltspunkte fur die Ausge-
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staltung der Aus-, Fort- und Weiterbildung friihpadagogischer Fachkrafte liefern. Gebiindelt
herausgestellt wurden folgende Aspekte, die einen positiven Einfluss auf die Umsetzung von
Bewegungsthemen nahmen:

o ,Wissen um (Aus-)Wirkungen von Raum und Material auf das Bewegungsverhalten

und die Entwicklung des Kindes

Beobachtungskompetenz

Entwicklungspsychologische Grundlagen

Transfer Haltung und Wissen in padagogisches Handeln

Elternarbeit unter Berlcksichtigung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften

und die Vermittlung der Bedeutung von Bewegung fiur die Entwicklung der Kinder

¢ Realisierung Offener Konzepte mit Funktionsraumen und beweglichem Mobiliar.”
(Jaitner/Freitag/Kuhlenkamp 2016, 208)

Der Einflussfaktor der ,Haltung’ fand eine hohe Bewertung und wurde in diesem Zusammen-
hang als Aufgabe im Rahmen der biografischen Reflexion der frihpadagogischen Fachkréfte

fur eine Implementierung in Ausbildungsstrukturen gefordert.

Die zweite Teiluntersuchung der qualitativen Untersuchung ist relevant fur die vorliegende
Arbeit: die dort generierten Ergebnisse flieBen in die Analyse der Bewegungsbiografien mit
ein und erganzen die Weiterfihrung der Thematik hinsichtlich der Forschungsfrage. Ziel der
Untersuchung war es, subjektive Theorien fir Bewegung anhand von biografischen Fallre-
konstruktionen zu erfassen und die Ergebnisse in konzeptionelle Uberlegungen fiir Aus-,
Fort- und Weiterbildungsstrukturen einflieBen zu lassen. Die zugrundeliegenden Forschungs-
fragen lauteten:

1. Welche zentralen Motive zur Bewegung haben frihpadagogische Fachkrafte,
Lehrende an berufshildenden Schulen und Lehrende friihpadagogischer Studien-
gange?

2. Inwiefern beeinflussen die Motive und die persdnlichen Bewegungsbiografien das

professionelle Handeln?

In biografischen-teilnarrativen Interviews (vgl. Helfferich 2011, 37, 178 ff.) wurden 20-
60jahrige Frauen und Manner befragt, davon frihpadagogische Fachkréafte (n=10) und Lehr-
krafte an berufsbildenden Schulen mit dem Schwerpunkt Sozialpddagogik bzw. in frihpada-
gogischen Studiengédngen an Fachhochschulen und Universitaten (n=10). Die Auswahl der
Stichprobe erfolgte nach dem theoretical sampling und dem Prinzip der minimalen bzw. ma-
ximalen Kontrastierung der vorliegenden Félle. Auf der Basis des Forschungsprogramms der
Grounded Theorie Methodologie (GTM) (vgl. Kapitel 5.3) wurden die Daten bearbeitet und
mithilfe des Integrativen Basisverfahrens nach Kruse (2011) in Anlehnung an die Dokumen-
tarische Methode nach Mannheim (1964) und die Ethnomethodologische Konversationsana-
lyse nach Garfinkel (1967) ausgewertet. Die sich anschlieRende Feinanalyse mit Hilfe des

Sequenzialitatsprinzips nach Deppermann (2008, 54) konnte verschiedene Analyseperspek-
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tiven berucksichtigen (vgl. Kruse 2011; vgl. Kapitel 5.5.1). Die Software MAXQDA diente zur
Verarbeitung aller Daten und konnte einen Quervergleich zwischen den Interviews ermdagli-

chen.

Die Ergebnisse der Forscherinnengruppe beschreiben die Komplexitat biografischer Fallre-
konstruktionen hinsichtlich der Entwicklung zentraler Motive zur Bewegung im Lebensverlauf
der Erzéhlpersonen. Die generierten Motive zur Bewegung standen in einem wechselseiti-
gen Prozess mit dem jeweiligen Erfahrungswissen und dem erworbenen Fachwissen und

konnten Uber die Selbstreflexion das professionelle Handeln beeinflussen (Abb. 6).

BIOGRAFIE

/ REELEXON \

QEF LEXION \

MOTIVE
ZUR
BEWEGUNG

,?EFLEX]ON —/

\RE“EX‘ON/

Abb. 6: Erfassung zentraler Motive zu Bewegung anhand biografischer Fallrekonstruktionen
(Koch et al. 2016, 156)

Fur eine kompetente Gestaltung und Weiterentwicklung eigener Handlungspraxen der friih-
padagogischen Fachkrafte stellte sich die Notwendigkeit eines Reflexionswissens heraus,
das durch eine fortlaufende Selbstreflektion erworben werden muss. (Koch et al. 2016, 158)
.Professionalisierung ist nur im Zusammenhang mit einer kontinuierlichen Selbst- und Pro-

zessreflexion zu realisieren.” (Nentwig-Gesemann et al. 2011, 18)

Im Verlauf der rekonstruktiv-hermeneutischen Analyse sprachlicher kommunikativer Phano-
mene aus den Interviews konnten Motive, wie zum Beispiel ,Bewegung ist Leistung®, ,Bewe-
gung ist Sinnlichkeit®, ,Bewegung ist soziale Interaktion®, ,Bewegung ist Mittel zum Zweck*
ermittelt werden. (vgl. Koch et al. 2016, 160) Im Rahmen der komparativen Verdichtung in-
nerhalb der Queranalyse wurden die zentralen Motive ,Bewegung ist Freiheit* und ,Bewe-
gung ist Begrenzung®, welche durch ihre Dichotomie als Grundfigur einen Spannungsraum
eroffneten, ermittelt. Dieser Spannungsraum wurde sowohl auf der Ebene des biografischen
Einzelfalles als auch auf der Ebene aller Ergebnisse der biografischen Fallrekonstruktionen

sichtbar und demnach als homologes Muster in den subjektiven Sichtweisen und Deutungen
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der Befragten aufzufinden. (vgl. ebd.) Je nach Auspragung lassen sich alle gewonnenen Mo-
tive innerhalb des Spannungsraumes jeweils tendenziell in die eine oder andere Richtung

positionieren (Abb. 7).

SpaB / Freude Struktur Zwang
Soziale Interaktion Leistun
FREIHEIT ; : , 9 BEGRENZUNG
Sinnlichkeit Mittel zum Zweck
Intrinsisch motivierte Bewegung Extrinisch motivierte Bewegung
FUNDAMENT

Abb. 7: Zentrale Motive zur Bewegung im Spannungsraum zwischen den zentralen Motiven
.Bewegung ist Freiheit* und ,Bewegung ist Begrenzung® (Koch et al. 2016, 160)

Ein weiteres zentrales Motiv ,Bewegung ist Fundament® beschreibt Bewegung als ein le-
benswichtiges Grundphanomen, als Ressource und standigen Dialog in der Auseinanderset-
zung mit der (Um-)Welt zur Erkenntnisgewinnung und Personlichkeitsbildung und somit als
Basis fur Entwicklung. (vgl. ebd., 161 ff.)

Das zentrale Motiv ,Bewegung ist Freiheit” konnte insbesondere in den frihen Kindheitser-
lebnissen ausgemacht werden, vorwiegend gekoppelt mit Erlebnissen drauf3en in der Natur,
welche einem romantischen Topos entsprachen. Das zentrale Motiv ,Bewegung ist Begren-
zung”“ fand sich im Erfahrungsbereich des Schulsports und im Erwachsenenalter in der Aus-
einandersetzung mit kdrperlichen oder strukturellen Grenzen. Die zentralen Motive finden
sich auch auf der Ebene des professionellen Handelns zwischen Freispiel und zielgerichte-
ten vorgegebenen Angeboten in Bezug auf die jeweiligen Zielgruppen. (vgl. Bécker-Giannini
et al. 2016)

Die angefiihrten Ergebnisse bilden den Ausgangspunkt, welcher zu erweiterten und neuen
Fragestellungen fir die vorliegende Untersuchung gefiihrt hat, die im Folgenden vorgestellt

werden.

5.2  Ableitung und Formulierung der Fragestellungen

In der vorliegenden Arbeit wurden die im Forschungsprojekt ,BIK* ermittelten Motive der Be-
wegung genutzt, um die Motive in der aktuellen Untersuchung zu bestimmen.
Die Hauptaufgabe aber liegt in der Bestimmung der Motive zu Bildung und inwiefern Zu-

sammenhange erkennbar sind zwischen der jeweiligen Bewegungsbiografie, der subjektiven
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Theorie von Bildung und dem jeweiligen professionellen Handeln. Die Bildungsgrundsatze
NRW (MFKJKS/MSW 2016) sieht Bewegung als einen von sieben Bildungsbereichen an,
daher kann die Annahme bestehen, dass im individuellen Bildungsbegriff der frihpadagogi-
schen Fachkrafte die Bewegung eine bestimmte Bedeutung einnimmt. Dies gilt es, in diesem

Vorhaben zu untersuchen.

Im ersten Schritt der vorliegenden Untersuchung steht die Analyse des jeweiligen Bildungs-
verstandnisses der befragten frihpadagogischen Fachkrafte im Mittelpunkt des Forschungs-
interesses. Im zweiten Schritt wird auf der Basis der Ergebnisse der biografischen Fallrekon-
struktionen zur Bewegung aus dem vorangegangenen Forschungsprojekt ,BiK* fir die Re-
konstruktion der Bewegungsbiografien in der vorliegenden Untersuchung herangezogen und
neu generiert. Fur den dritten Schritt stellt sich die Frage nach dem Bildungsverstandnis im
Kontext von Bewegung auf der Basis mdglicher Zusammenhange zwischen der eigenen
Bewegungsbiografie und dem jeweiligen frihkindlichen Bildungsverstandnis. Dabei werden
das professionelle Handeln der Befragten in ihrem Berufsfeld, der Prozess des eigenen be-
ruflichen Gewordenseins sowie die persénliche Bewegungshiografie betrachtet. Fir dieses
vertiefende Gegenstandsverstandnis eignen sich qualitative Erkenntnismethoden. (vgl. Kruse
2014)

Die Autorin der vorliegenden Untersuchung orientiert sich an den theoretischen Leitlinien
zum Bildungsverstandnis in der Frihpadagogik, welches das Rollenverstandnis, das Bild
vom Kind, die Beziehungsgestaltung sowie eine professionelle Haltung in der Umsetzung
des Bildungsgedankens als relevante Themen flr das professionelle Handeln berticksichtigt:
Das jeweilige Bildungsverstandnis von frilhpadagogischen Fachkraften spielt eine entschei-
dende Rolle in der Ausgestaltung des professionellen Handelns im Berufsalltag. Die Auspra-
gungen finden sich im Menschenbild, das der padagogischen Arbeit zugrunde liegt, im Rol-
lenverstandnis sowie in der Umsetzung des eigenen Bildungsgedankens in die Praxis und
der professionellen Haltung (vgl. Kap. 2). Die Orientierung am Bildungsauftrag (vgl. Kap.
2.1.3) sieht eine individuelle, ganzheitliche Forderung des Kindes in seiner Personlichkeits-
entwicklung als einen kontinuierlichen Prozess im Kontext der jeweiligen sozialen Systeme
(Fachkraft - Kind, Team, Eltern) vor. Die Bildungsgrundsatze NRW (MFKJKS/MSW 2016)
gelten als richtungsweisend fiir die Bildungsarbeit im Elementarbereich auf der Landesebe-
ne. Am Bildungsauftrag lassen sich komplexe Anforderungen zur Umsetzung des Bildungs-
gedankens flr die frihpadagogischen Fachkrafte beschreiben, die sich aufgrund strukturel-
ler, rechtlicher und interaktionaler Bedingungen im Berufsalltag ergeben. Es liegen zahlrei-
che Verdéffentlichungen vor, die Ausfihrungen dazu geben, wie das Bildungsverstandnis flr

die frihpadagogische Ausgestaltung des professionellen Handelns aussehen sollte. Daran
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schliel3t sich die Uberlegung an, was unter frihkindliche Bildung im beruflichen Praxisfeld
verstanden wird bzw. welches Bildungsverstandnis frihpadagogische Fachkrafte, auf der
Grundlage der Vorgaben, in der Gegenwart entwickelt haben.

Frihpadagog*innen sind auf der Grundlage ihres Aufgabenprofils in der Betreuungseinrich-
tung dem Bildungsauftrag verpflichtet. Welche Zielvorstellungen legen sie ihrer Aufgabe zu-
grunde, die sie selbst mdglicherweise nicht als Bildung verstehen, die aber dennoch aus der
Sicht von Bildungstheorien mit der Idee von Bildung zusammenhéngen? Werden institutio-
nell-organisatorische Rahmenbedingungen sichtbar, die einen Einfluss nehmen, den Bil-
dungsauftrag so umsetzen zu kénnen, wie die padagogischen Fachkréfte ihn selbst interpre-
tieren? Der aktuelle Forschungsstand (vgl. Kap. 1.2) eréffnet bisher noch keinen Blick auf die
Auffassungen zum individuell entwickelten Bildungsverstandnis von frihpadagogischen
Fachkraften im beruflichen Feld. Aufgrund dessen wird in der vorliegenden Arbeit die Er-
schlieBung von Relevanzsystemen zur jeweiligen Bildungsidee in Einzelfallbetrachtungen
vorgenommen. In der Untersuchung wird davon ausgegangen, dass sich berufsgruppenspe-
zifische Bildungsverstandnisse in der Form sukzessiv herausbilden, indem innerhalb der ver-
schiedenen sozialen Bereiche des professionellen padagogischen Handelns von den Betei-
ligten adaquate Erklarungsvarianten ausgehandelt werden mussen. Bildungsverstandnisse
kénnen als Antworten auf die Wahrnehmung und Verarbeitung situativer komplexer Heraus-
forderungen im beruflichen Alltag gesehen werden. Das (Theorie-)Wissen wird nicht direkt
ohne eigene Interpretationsleistung in die Realitat des Praxishandelns Ubertragen, es muss
von den Handelnden erst anschlussfahig gestaltet werden, das bedeutet: das Bildungsver-
standnis wird nicht a priori, auBerhalb jeder Erfahrung, im theoretischen vorkonstruiert. (vgl.
Terhart 2001, 47)

Im zweiten Schritt des Forschungsprozesses steht die Bewegung im Fokus, deren forderli-
che Wirkung fur frihkindliche Bildungs- und Entwicklungsprozesse und deren bedeutsamer
Stellenwert fur Bildung, Gesundheit, Lernen und Entwicklung in der Entwicklungsspanne der
frihen Kindheit bereits nachgewiesen wurden. (vgl. Fischer 2016, 9 ff.; Bahr/Fischer 2016,
79-104) Aufgrund dessen werden, auf der Basis von biografischen Erfahrungen im Bereich
Bewegung, die subjektiven Sichtweisen und Orientierungen zur Bewegung rekonstruiert und
ihr Einfluss auf das Handeln im beruflichen Kontext betrachtet. (vgl. Kap. 7) Die folgende
Abbildung 8 verdeutlicht die Vorgehensweise im Forschungsgang. Im Anschluss stellt sich
die Frage, ob und inwieweit ein Zusammenhang zwischen Bewegung und dem vorherr-
schenden fruhkindlichen Bildungsverstandnis hergestellt werden kann.

Die forschungsleitenden Fragestellungen sind im Einzelnen:

¢ Welche Sichtweisen und Orientierungen zu frihkindlicher Bildung lassen sich bei

frihpadagogischen Fachkraften rekonstruieren?
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e Welche subjektiven Theorien von Bewegung kénnen bei den Fachkraften generiert

werden?

¢ Welche Bedeutung hat das Thema Bewegung innerhalb des jeweiligen Bildungsver-

standnisses?

e Lassen sich Zusammenhange zwischen dem Bildungsverstandnis und dem Bewe-

gungsverstandnis aufzeigen?

e Welche Konsequenzen konnen fir die Aus- und Weiterbildung abgeleitet werden?

Reflexion

Motive zu Bildungs-
—¥  Bidung ~~ Vverstandnis “a

Frihpadagogische Fachwissen y/ Professionelles
Fachkrafte FK 115 ~ Erfahrungswissen ///////// Handeln
~a.  Motivezu _,» Bewegungs- ¥
Bewegung verstandnis

Reflexion

Abb. 8: Verdeutlichung der Vorgehensweise im Forschungsgang

5.3 Forschungsprogramm: Grounded Theory Methodologie (GTM)

Die Grounded Theory Methodology (GTM) wurde von Strauss und Glaser (1967) als eine
Konzeption fir die Erfassung des sozialwissenschaftlichen Forschungsprozesses entwickelt
und stellt als ,Forschungsprogramm, als Paradigma (vgl. Strauss 1998) eine Praxistheorie
der systematischen Strukturierung iterativ-zyklischer Erkenntnisprozesse dar.“ (vgl. Dewey
2004 in Kruse 2014, 399 ff.; vgl. Bohm 2013, 475 ff.) Die Verschréankung von Theorie und
Empiriearbeit entwickelt sich im Forschungsprozess rekursiv und zirkuléar. (vgl. Kruse 2011,
337-347; Strauss/Corbin 1996; Strauss 1998) Uber die Methode des standigen Vergleichs
findet ein dreistufiger Kodierprozess des offenen, axialen und selektiven Kodierens (vgl.
Strauss/Corbin 1996; Mruck/Mey 2010; Kruse 2014; Strubing 2004) statt zur Entwicklung
und Uberpriifung von Theorien, die eng am vorgefundenen Material arbeitet bzw. in den Da-
ten verankert (grounded) ist. Kodieren bedeutet die Zuordnung von zentralen Begriffen zu
Textbausteinen, anhand derer der Sinn des Textes offengelegt wird, wobei ein standiger
Vergleich zwischen den Kodierbegriffen und den Fragen an den Text stattfindet. In einem

ersten Analysedurchlauf werden Textstellen mit Begriffen (Kodes) versehen, die aus dem
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Text selbst entwickelt werden (invivo-codes). Diese Phase des offenen Kodierens meint das
»Aufbrechen“ des Datenmaterials mit dem Ziel, eine Fllle an Kodes zu generieren, um diese
dann als Kategorien zusammenzufassen. In der zweiten Phase, dem axialen Kodieren, wer-
den die relevanten Kategorien mit moglichst vielen Textstellen abgeglichen, Beziehungen
und Zusammenhénge werden in kontinuierlichen Vergleichen geprift, um Oberkategorien zu
finden. In der dritten Phase, dem selektiven Kodieren, steht auf einem hoheren Abstraktions-
niveau die Identifikation einiger weniger Kernkategorien im Fokus. (vgl. Kruse 2011, 186 f.)
Gefordert ist dabei ein vorurteilsfreies, induktives und offenes Herangehen an Texte und,
nach dem Prinzip der Verlangsamung, ein zeilenweises Durcharbeiten des Materials (line by
line). (vgl. Kapitel 5.5) Die Datensammlung orientiert sich am Theoretical Sampling, da Vor-
stellungen vom Fall zu Beginn der Untersuchung noch vage sind und sich erst im Verlauf der
Untersuchung herauskristallisieren (vgl. Kapitel 5.4.1). (vgl. Merkens 2013, 295 ff.)

Im wissenschaftlichen Verstehensprozess bilden das Fremdverstehen, die Indexikalitat und
die Prozessualitat die Saulen qualitativer Forschung. Alles Verstehen ist ein Fremdverstehen
— in diesem Sinn gilt das Konzept der theoretischen Sensibilitdt, wobei der Erkenntnispro-
zess der Reflexion (das eigene Forschen beforschen) bedarf. ,Nur durch die Sensibilisierung
fur die eigenen Selbstauslegungen im Zuge der Erkenntnisversuche des Fremden, dadurch
wird eine methodische Offenheit ermdglicht mit der das Fremde weitgehend — aber eben
niemals vollstandig - aus seinen Sinnstrukturen verstanden werden kann.” (Kruse 2014, 114)
Indexikalitat betont die Kontextabhéngigkeit von Sprache, die Bedeutung eines Begriffes ist

nur in seinem konkreten Verwendungskontext verstehbar.

Das zentrale Erkenntnisprinzip rekonstruktiver Forschung ist das des (Fremd-) Verstehens
als Mittel der Sinndeutung sozialen Handelns. (vgl. Soeffner 2013, 174) Das weitgehend Ver-
traute wird methodisch befremdet, fur die Betrachtung auf eine Distanz gebracht.
.Fremdverstehen heildt: andere Menschen aus der AuRenperspektive des oder der Anderen
zu verstehen.” (Helfferich 2011, 84) Nach Soeffner handelt es sich hierbei um einen Vorgang
,bei dem wir einer Erfahrung den Sinn verleihen, das sie sich auf ein Ereignis in der Welt
bezieht, dem Alter Ego bereits einen Sinn verliehen hat.“ (Soeffner 2013, 165)

Nach Schitze et al. (1973) erfordern Fremdverstehensprozesse im wissenschaftlichen Zu-
sammenhang eine methodische Kontrolle des Fremdverstehens. Diese methodische Kontrol-
le des Fremdverstehens findet auf der Ebene der Datenerhebung und der Interviewdurchfiih-
rung statt und verlangt in der Interviewkommunikation das Befremden des eigenen Normali-
tatshorizontes, das Zuriicknehmen von Deutungen und den Verzicht auf ergebnisorientierte
Fuhrung. (vgl. Kruse/Biesel/Schmieder 2011, 47) Dies setzt die Akzeptanz voraus, dass Ver-
stehen an ,Nichtverstehen“ ansetzt, was bedeutet, dass verstandene, selbstverstandliche

Sinnstrukturen wieder befremdet werden. (vgl. Kruse 2014, 92) Die systematische Kontrolle
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auf der Auswertungsebene erfolgt durch einen Prozess der Verlangsamung bzw. Entschleu-
nigung und der Selbstreflexion, welche mittels der Irritation die eigenen Relevanzsysteme
hinterfragt (Restrukturierung) und somit die vorhandenen Sinnstrukturen modifiziert. Das
Wahrnehmen der im Feld stehenden Personen als Fremde soll der Gefahr vorbeugen, das
Unbekannte innerhalb des eigenen Verstandnishorizontes zu vereindeutigen. (vgl. Kruse,
2011, 38f.)

54 Erhebungsmethode: biografisch-teilnarrative Leitfadeninterviews

In der vorliegenden Untersuchung geht es um die Erhebung und Rekonstruktion von subjek-
tiven Bedeutungen, welche die Befragten den relevanten Themen beimessen.

Das Ziel des rekonstruktiven Verfahrens ist es, vor dem Hintergrund der qualitativen Dimen-
sionen sinnstruktureller Muster in sozialen Phanomenen (Wirklichkeiten) die zugrundelie-
genden Regeln herauszuarbeiten. Es geht darum, erklaren zu kdénnen, wie und warum sich
ein Phdanomen genau in der Art und Weise zeigt und nicht anders. Die qualitative Aussa-
gendimension wird darlber entwickelt, wie klar und konsistent sich ein ,Muster hinter den

Mustern’ im Sinne einer ,Homologie‘ rekonstruieren lasst. (vgl. Kruse 2014, 659 f.)

Die rekonstruktive Sozialforschung erfordert eine spezifische Haltung gegeniiber Wirklichkeit
und Erkenntnisprozessen. ,Diese Haltung beruht auf einer hohen Sensibilitdt in Bezug auf
die Konstruktion und Rekonstruktion von Wirklichkeit im qualitativen Forschungsprozess.*
(Kruse 2014, 146 f.) Kruse legt den wissenssoziologischen Ansatz von Karl Mannheim
(1980) zugrunde, der davon ausgeht, dass die Untersuchung der sozialen Wirklichkeit die
Entstehung beziehungsweise die Art und Weise ihrer Herstellung in den Mittelpunkt stellt. Es
ist notwendig, das Wie zu untersuchen, um Aussagen uber das Was zu generieren. (vgl.
Kruse 2014, 132 f.; Bohnsack 2011, 42)

Als Voraussetzung in Bezug auf diese Vorgehensweise hat Kruse drei Axiome formuliert:

1. Wirklichkeit ist immer kontingent, da sie stets konstruiert ist: damit besteht die wis-
senschaftstheoretische Basisannahme, dass Wirklichkeit ,stets interaktiv bzw. sozial
hergestellte, also konstruierte Wirklichkeit® ist.

2. Alles hat bzw. ergibt einen Sinn: damit wird jeder AuRRerung eine Sinnhaftigkeit unter-
stellt.

3. Nichts ist selbstverstandlich: damit ist die ,Infragestellung allen Selbstverstandlichen®
vorausgesetzt. (vgl. Kruse 2014, 147 f.)

Auf der Basis dieser Grundannahmen wurde das biografisch-teilnarrative Leitfadeninterview
ausgewahlt, welches Raum fur narrativ-biografische Erzahlphasen sowie dialogischere und

starker strukturierende Phasen ermdéglicht. (vgl. Kruse 2014, 154)
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Die ErschlieBung subjektiver Relevanzsysteme erforderte vor dem Hintergrund des Prob-
lems des Fremdverstehens Raum fur narrative Anteile Leitfragen fir eine thematische Orien-
tierung. Die Leitfadenerstellung erfolgte nach dem SPSS-Prinzip von Helfferich (2011),
wodurch zum einen die Offenheit und zum anderen eine fur das Forschungsinteresse not-
wendige Strukturierung maoglich waren. Diese Vorgehensweise bringt gleichzeitig das Verge-
genwartigen des eigenen theoretischen Vorwissens und die implizierten Erwartungen an die
Erzahlungen der Befragten. Die Schritte des SPSS-Prinzips beschreiben vier Arbeitsschritte,
welche wie folgt in die Leitfadenerstellung umgesetzt wurden:

1. Schritt — das Sammeln von Fragen
Ein ausgewahltes interdisziplindres Team von drei Expertinnen sammelte in einem offe-
nen Brainstorming gemeinsam Fragestellungen zu dem dieser Arbeit zugrundeliegenden
Forschungsthema.

2. Schritt — das Prifen der Fragenliste auf ihre Geeignetheit
Unter Berlicksichtigung der Aspekte des Vorwissens und der Offenheit wurden Fakten-
fragen eliminiert sowie moégliche Fragen, die ,einsilbig“ beantwortet werden kdnnen. Die
Fragestellungen sollten dem Forschungsgegenstand Rechnung tragen und nicht etwas
Bekanntes abfragen. Geeignet sind Fragen, welche das Relevanzsystem der befragten
Personen treffen.

3. Schritt — das Sortieren
Das Sortieren der Fragen bezog sich auf die zeitliche Abfolge, inhaltliche Aspekte, offene
Erzéhlaufforderungen, Aufrechterhaltungsfragen und konkrete Nachfragen, deren Einsatz
nach Bedarf die Interviewsituation unterstitzen.

4. Schritt — das Subsumieren
Dieser Schritt betraf die Einordnung der gepriften und sortierten Fragen in die Leitfaden-
form.
(vgl. Kruse, 2011, 79 f.; Helfferich 2011,182-185)

Das Sammeln von Fragen fur den Leitfaden wurde zun&chst unabh&ngig von der Interviewe-
rin in der Analysegruppe vorgenommen und im Nachgang diskutiert. Der entstandene Leitfa-
den entwickelte und modifizierte sich im Verlauf von durchgefuhrten Pretests. Die Organisa-
tion der Interviewvorbereitung und die Interviewdurchfiihrung orientierten sich an der Check-
liste nach Kruse. (vgl. 2014, 268 ff.)

Der Leitfaden weist ein unterschiedlich starkes Strukturierungsniveau auf, im Sinne von offe-
nen, erzahlgenerierenden Fragen, was zu einer asymmetrischen Gesprachsrollenverteilung
und spezifischen Fragestellungen fihrt. Der Umgang mit der Selbstricknahme und der
Selbstreflexivitat des Interviewenden beschreibt den Grad der Verfremdungshaltung, die
man einnehmen mdchte sowie die Art des Umgangs mit dem eigenen, oftmals theoretischen
Vorwissen. Die Haltung des sich selbst Zuriicknehmens lasst den Befragten den Raum fir
die Entfaltung ihrer subjektiven Relevanzsysteme. (vgl. Kruse 2011, 64 f.) Zur Erh6hung der
theoretischen Sensibilitat ist es, ,vor allem in den Daten begrindete Theorien herauszuarbei-
ten, nicht einfach in einem blol3 deduktiven Sinne Theorien an die Daten heranzutragen.”
(Kruse 2014, 94) Denn sprachlich-kommunikativer Sinn wird weniger dartber entwickelt, was

gesagt wird (Was-Ebene), also Uber wortsemantische, lexikalische Merkmale der menschli-
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chen Sprache, sondern vor allem dariiber, wie etwas gesagt wird (Wie-Ebene), also Uber
performative Aspekte insbesondere Prosodie und Melodie, Interpunktion, paraverbale Merk-
male (Abb. 9). (vgl. Kruse 2014, 349 ff.)

WIE-Ebene
Ebene der Form, der AuBerungs-
gestalt, des Vollzugs bzw. der
Performanz von Sprache.
(Ausdruckssinn)

(dokumentarischer Sinn)

ﬂ Bedeutung
1.S.v. ,Inhalta’

was-Ebene
Ebene der Wortsemantik (Lexik),
des Denotativen, i.S.v. ,Inhalti*
(Objektiver Sinn)

Abb. 9: Die Konstruktion sprachlich-kommunikativer Bedeutung (Kruse 2014, 351)

Das Transkript kann nicht die Gesamtheit aller der genannten Merkmale von Sprache exakt
wiedergegeben (vgl. ebd.), daher wurden Grundregeln bei der Erstellung der Transkripte in
der vorliegenden Arbeit befolgt, die ein ausreichendes Mal} an Qualitatssicherung fir die
anschlielende Analyse bereitstellten. Folgende Aspekte wurden nach Deppermann (vgl.
2001, 46 ff. in Kruse 2014, 359 ff.) bertcksichtigt: alles Gehérte wurde verschriftlicht (um-
gangssprachliche Formulierungen, ahs, mhms etc.), Betonungen wurden in Grof3schreibun-
gen Uberfihrt und Pausen je nach Sekunden entsprechend eingefligt, Diskursverlaufe sind
sichtbar gemacht, aulRersprachliche und sprachbegleitende Handlungen werden mit aufge-
nommen. Die Interviews wurden fir die vorliegende Arbeit eigenhandig von der Interviewerin
nach dem von Dresing/Pehl 2012 entwickelten GAT Transkriptionssystem transkribiert und in
vier Durchgangen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Abgleich mit den Audiodateien kon-
trolliert.

Die Datenorganisation, die Zuordnung von Textstellen zu den entsprechenden Kodes und
das Erstellen von Memos, wurden in die computergesttitzte Software MAXQDA eingearbeitet
und organisiert. Die Software wird zur Unterstiitzung von wissenschaftlichen Projekten an-
gewendet, bei denen Interviews, Texte und Medien inhaltlich analysiert werden. Ziel ist es,
Einblicke in das Datenmaterial zu geben, ohne die inhaltliche Interpretation durch die For-
schenden vorwegzunehmen. Die Erstellung der Memos als erste Theoriefragmente, die sich
auf die Kodenotizen griinden, fand von Analysebeginn an statt und wurde im Analyseprozess
standig Uberarbeitet. Die Vorgehensweise forderte eine Distanzierung von den Daten im
Sinne von ,stop and memo*. Theoretische Memos kénnen Bedeutungen inhaltlicher Kodes
dokumentieren oder Ausgangspunkt fir Textformulierungen in der Endphase darstellen. (vgl.

Bohm 2013, 477; Kuckartz 2010, 133 ff.)
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5.4.1 Sampling

Die Falle wurden nach dem Prinzip der minimalen und maximalen Kontrastierung ausge-
wahlt, um die Heterogenitat des Untersuchungsfeldes zu berlcksichtigen. Die theoretische
Stichprobenziehung, das theoretical sampling, gehdrt zu den flexiblen Arten der Fallauswahl
und ,zeichnet sich dadurch aus, dass die Kriterien flr die Zusammensetzung der Stichprobe
erst sukzessive im Untersuchungsverlauf erarbeitet werden® (Schreier 2010, 243). Glaser
und Strauss (1967) haben dieses Verfahren im Zusammenhang mit der Grounded Theory
Methodologie entwickelt. Die Erhebung der Daten, die rekonstruktive Analyse und die theo-
retische Reflexion bzw. Abstrahierung sind hier in einem iterativ-zyklischen Prozess eng ver-
bunden. (vgl. Strauss/Corbin 1996) Das theoretische Sampling bedeutet die schrittweise
Festlegung der Struktur der Stichprobe, wobei Umfang und Merkmale der Grundgesamtheit
vorab nicht festgelegt sind.
,Beim theoretical sampling liegt einer der entscheidenden Unterschiede zu anderen
Techniken des Stichprobenziehens darin, dass die Vorstellungen vom Fall am Beginn
der Untersuchung noch vage sind und sich erst im Verlauf der Untersuchung heraus-
kristallisieren. Insofern kann auch am Beginn noch kein Fall konstruiert werden. Die

Konstruktion des Falls wird in den Forschungsprozess selbst verlagert.“ (Merkens
2013, 297)

Das theoretische Sampling stellt sich ,als eine Kette aufeinander aufbauender Auswahlent-
scheidungen entlang des Forschungsprozesses dar, wobei die Auswahlkriterien im Verlauf
des Projektes zunehmend spezifischer und eindeutiger werden.“ (Stribing 2011, 154; vgl.
Kruse 2014, 246) Nach dem Prinzip der Prozessualitéat (vgl. Kruse 2014) vollzieht sich die
Theorieentwicklung in einem Prozess des konstanten Vergleichs, daher verlauft die Fallaus-
wahl ergebnisoffen: die Falle werden nach dem Kriterium ihrer konzeptuellen Relevanz fir
die entstehende Theorie ausgewéhlt. Dabei wird die Minimierung und Maximierung von Kon-
trasten bei der Fallauswahl berlicksichtigt: die Falle sind hinsichtlich potenziell relevanter
Faktorenteils &hnlich, unterscheiden sich aber teils. Die konzeptionelle Dichte der Theorie
entsteht durch die Integration der gefundenen Ph&dnomene in Ubergreifende Kategorien und
wirkt so in Richtung auf eine umfassende Theorie des Gegenstandsbereiches. (vgl. Striibing
2011, 156) Wenn keine weiteren Daten gefunden werden kdnnen, mit deren Hilfe weitere
Eigenschaften der Kategorien entwickelt werden kénnen, ist die theoretische Sattigung er-

reicht.

Alle Befragten der vorliegenden Untersuchung verfiigten tber ausreichend Informationen in
Bezug auf die Fragestellung. Zudem wurden standarddemografische Aspekte, wie Ge-
schlecht und Altersgruppe, herangezogen. Es wurden insgesamt 15 frihpadagogische

Fachkrafte befragt, davon sind 11 weibliche und vier mannliche Personen. Alle Befragten
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sind in Kindertagesstatten im Bundesland Nordrhein-Westfalen tatig und haben keine Lei-
tungsfunktion in ihrer jeweiligen Einrichtung.

Der Zugang zu den Interviewpartner*innen im Forschungsfeld erfolgte mittels Gatekee-
per*innen, damit Personen aus frihpadagogischen Einrichtungen Uber den vermittelnden
Zugang leichter gefunden werden konnten. Dazu wurde der jeweilige Vertrauensstatus in
dem betreffenden sozialen Feld genutzt. Der Erstkontakt fand per E-Mail oder telefonisch
statt, wobei unmittelbar die Fragen des Vertrauens und der Gewahrleistung des Datenschut-
zes geklart wurden. Die entsprechende Verschriftlichung, inklusive der Einverstandniserkla-
rung, wurde in der jeweiligen Interviewsitzung von allen Beteiligten unterzeichnet. Die Durch-
fuhrung aller Interviews erfolgte im beruflichen Umfeld der Befragten vor Ort. Allen Interviews
ging ein kurzes Gesprach zum Thema voraus, auch zur Schaffung einer vertrauensvollen
Gesprachsatmosphare. Die Befragten wahlten den Ort fiir die Gesprache aus: 11 Interviews
fanden in der jeweiligen Betreuungseinrichtung vor Ort, vier Interviews in Raumen von Aus-
bildungsstétten statt.

Nach der jeweiligen Durchfiihrung der Interviews erstellte die Interviewerin ein Postskript.
Das ,Danach” sollte Aufschluss geben zu Besonderheiten der Interviewsituation, wie zum
Beispiel die Gesprachsatmosphare, Entwicklungsdynamik im Interviewverlauf, besondere
Interaktionssituationen, Storungen und Informationen aus der Nachinteraktionsphase. (vgl.
Kruse 2011, 113 1f.)

5.4.2 Vertrauensschutz und Forschungsethik

Die Durchfiihrung von Interviews stellt den Menschen in den Mittelpunkt des Forschungsinte-
resses, daher sind Regelungen und MaRhahmen zum Schutz der Privatsphare der Unter-
suchten und die Vertraulichkeit im Umgang mit erfassten Daten zu bertlicksichtigen. Die For-
schenden lUbernehmen die Verantwortung fiir eine ausgewogene und gerechte Beziehung
wahrend des Interviews, da nur sie die gesamten Absichten kennen und einzuschatzen ver-
maogen, denn auf der Seite der Befragten besteht eine verminderte Situationskontrolle. Dies
erfordert ein bewusstes und ethisch korrektes Handeln seitens der Interviewenden. In der
Interviewsituation leisten die Forschenden Fremdverstehen, wobei sie an ihre eigenen Rele-
vanzsysteme, ihr Vorwissen und ihre Deutungen anknipfen. (vgl. Helfferich 2011, 117 ff.)

Das Interview stellt einen Interaktions- und Kommunikationsprozess dar, indem die Intervie-
wende und die Erzahlperson wechselseitig aufeinander reagieren. In der Begegnung bilden
sie Einschatzungen und Erwartungshaltungen und nehmen den Anderen ,ganz anders® oder
als jemanden mit Ahnlichkeiten zur eigenen Person wahr. Die kongruenten bzw. inkongruen-
ten Erfahrungshintergrinde und die jeweilige Rolle erfordern einen reflexiven Umgang und

eine Regulierung von Nahe und Fremdheit auf kognitiver und emotionaler Ebene. (vgl. ebd.)
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~Indem die Fremdheitsannahme den Respekt vor dem Gegenulber fordert und auf ei-
ne Anpassung des fremden Sinns an die eigene Weltsicht der Interviewenden ver-
zZichtet, hilft sie auch zu einer Haltung, die eigenen Erklarungen und Deutungen nur
als eine Moglichkeit unter anderen anzusehen, den eigenen Standpunkt oder ,Norma-
lisierungshorizont’ zu relativieren und damit auch, ihn in einer offenen Erwartungshal-
tung zurtickzustellen.“ (Helfferich 2011, 132)

Somit wird den Grundprinzipien der Offenheit und Reflexion entsprochen, welche als zentral
in der qualitativen Forschung sowohl in der Erhebungs- als auch in der Interpretationssituati-
on gelten. Wenn Forschungsbeziehungen eingegangen werden, ist es ein Ziel ,jenseits des
eigentlichen Forschungsziels das Wohl aller Beteiligten im Blick zu haben.” (Kiegelmann
2010, 384) Grundsatzliche zu bertcksichtigende Themen zur Regelung der Forschungsbe-
ziehung sind die informierte Einwilligung, die freiwillige Teilnahme, eine gré3tmdgliche Ver-
meidung von Schadensrisiken fiir alle Betroffenen, die Vermeidung von Tauschung, Wah-
rung der Anonymitdt und Vertraulichkeit der Daten, das Beachten der Vereinbarkeit von
Ethikrichtlinien mit dem jeweils geltenden Recht, Objektivitat und Selbstreflexion, Prozes-
sethik und der interdisziplindre Diskurs. Zudem ist ein bewusster Umgang mit mdglichen Dif-
ferenzen unabdingbar. (vgl. ebd. 391; vgl. DGS 2016 Ethikkodex)

Die aufgeflihrten Aspekte flossen in die Gestaltung der Rahmenbedingungen in Bezug auf
die Vereinbarungen und Transparenz mit ein. Im Rahmen des Erstkontaktes zu den Inter-
viewpersonen standen folgende Aspekte zur Klarung: die Nennung des Forschungsthemas,
die spezifische Form der Befragung und die voraussichtliche Lange des Interviews. Auftre-
tende Fragen seitens der jeweiligen Interviewpersonen wurden forschungsethisch im Sinne
einer ,situationsbezogenen Dialektik von Ehrlichkeit* (Wolff 2013, 346; vgl. Kruse 2014, 259)
beantwortet oder unter Ankiindigung dem Interview nachgestellt, damit der Forschungsgang
gewahrleistet war. Der Umgang mit den persdnlichen Daten der Interviewpersonen ,zum
Zweck der Identitatsstiftung des betreffenden Feldes und seiner Mitglieder (Wolff 2013, 344)
erforderte im Vorfeld eine Klarung zur Vertraulichkeit und Gewahrleistung des Datenschut-
zes. Dazu gehdrten eine Zusicherung der Anonymisierung der verschriftlichen Interviewtexte
und Audiodateien sowie die Geheimhaltung aller zusatzlichen Angaben. Im Anschluss fiillten
die Befragten einen Kurzfragenbogen mit Informationen zur Altersgruppe, zum Verlauf der

Ausbildung und beruflichen Umfeld sowie zur Aktivitat in Sportgruppen aus.

5.5 Datenanalyse: Integratives Basisverfahren als rekonstruktiv-hermeneutisches

Programm

Das forschungspraktische Vorgehen in der Datenanalyse erfolgt mit dem integrativen Basis-
verfahren nach Kruse (2014), einem rekonstruktiv-hermeneutischem Programm zur Rekon-

struierung von zentralen Motiven und Thematisierungsregeln. Gefolgt wird dabei dem Ansatz
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der sensitizing concepts von Blumer (1954), der fur die sensibilisierende Erdffnung von Er-
kenntnisprozessen im Zuge einer ,Anerkennung der Indexikalitat aller Begriffe* (Kruse 2014,
490) im rekonstruktiven Analyseprozess steht. Die Sicht des Forschenden fir ein empiri-
sches Verstehen sozialen Handelns erfordert nach Blumer eine theoretische Offenheit und
Sensibilitdt ,er mul} die Situation so sehen, wie sie vom Handelnden gesehen wird, er muf}
beobachten, was der Handelnde bertcksichtigt er muf3 die alternativen Handlungsarten
wahrnehmen, die dieser im Voraus entwirft, und er muf3 versuchen, der Interpretation zu fol-
gen, die zu der Auswahl und der Ausfiihrung einer dieser vorentworfenen Handlungen fiihr-
te.” (Blumer 2004, 381) Der Forschende muss sehen, dass gemeinsames Handeln zeitlich

gesehen mit friherem gemeinsamem Handeln verbunden ist. (vgl. ebd., 385)

Das Integrative Basisverfahren (vgl. Kruse et al. 2011; Helfferich et al. 2006; Helf-
ferich/Kruse 2007) wurde in Anlehnung an die Dokumentarische Methode nach Mannheim
(1964) und die ethnomethodologische Konversationsanalyse nach Garfinkel (1967) entwi-
ckelt und wird in dieser Arbeit als Grundlage fiur die Auswertung der sprachlich- kommunika-
tiven Phanomene gewahlt. Der gesamte Analyseprozess im Rahmen des integrativen Basis-
verfahrens folgt einem ,homologen Muster’,

,namlich der semantischen Figur von Offnung — durch umfassende und vielfaltige
Deskription von sprachlich-kommunikativen Mustern sowie der Entwicklung von offe-
nen Lesarten — versus SchlieBung — Uber einen iterativen, zunehmend abstrahieren-
den Prozess der Verdichtung und Biindelung zu (zentralen) Motiven und (zentralen)
Thematisierungsregeln. Dies korrespondiert im Grundprinzip mit den Kodierstrategien
bzw. Kodierphasen des offenen, axialen und selektiven Kodierens in der Grounded
Theory Methodology bzw. im Kodierparadigma (vgl. Strauss/Corbin 1996).“ (Kruse
2014, 566 f.)
Nach Karl Mannheim steht das sozial generierte Wissen innerhalb einer Gesellschaft bzw.
Gruppe als die zentrale GréRRe fur das verstehende Erklaren des Sozialen (vgl. 1980, 179)
Die Generierung des sozialen Wissens ist rlickgebunden in der ,Seinsverbundenheit’ von
Gemeinschaften, was sich ausdriickt in Erlebens- bzw. Erfahrungskategorien der sozialen
Akteure. (vgl. ebd., 201-303) In Kommunikation bzw. Sprache ist die ,Seinsverbundenheit
allen Wissens' im homologen Muster erkennbar. Das Homologe Muster ist damit insgesamt
,eine soziale Figur, da eben die zugrundeliegenden Erlebniszusammenhange [...] nicht ei-
nem Individuum, sondern einem gemeinschaftlichen Erlebnisstrom zuzuordnen sind.”
(Mannheim 1980, 101) Mannheim beschreibt den Begriff des Homologen Musters im Zuge
seiner Erlauterung zur Weltanschauung als eine

,Strukturell verbundene Reihe von Erlebniszusammenhangen, die zugleich fur eine
Vielheit von Individuen die gemeinsame Basis ihrer Lebenserfahrung und Lebens-
durchdringung bildet [...] Die Voraussetzung [...] ist stets, dass grundlegende Erleb-
nisse und Stellungnahmen zum Lebenssubstrat in den Individuen nicht isoliert auftre-
ten kénnen, sondern dass der Grundfonds des Erlebnisgehaltes von zusammengeho-
rigen Individuen derselben Gruppe der gleiche ist. Die einzelnen Erlebnisstrecken be-
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stehen in diesen Grundformen nicht isoliert nebeneinander, sondern sie besitzen eine
innere Koharenz und konstituieren dadurch sozusagen ein Lebenssystem. “ (Mann-
heim 1980, 101 f.)
In der Versprachlichung ist das homologe Muster als eine objektive Folie hinter dem Subjek-
tiven erfassbar und steht flr den zentralen, subjektiv gemeinten und symbolischen Sinn der
Erzahlpersonen. Die folgende Abbildung 10 zeigt den Analyseprozess des integrativen Ba-

sisverfahrens nach Kruse in der Gesamtschau:

Gegenstiindliche und
Methodische Analyseheuristiken

(ZTR)

Rekonstruktiver
Analyseprozess

Funpyomuyg
FunujyO
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Abschiiefiende
Interpretation
(Theoretisierung und
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und
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(Mikro-)Sprachliche Anatyse auf den

drei Auimerksamkeitsebenen

Abb. 10: Der Analyseprozess des integrativen Basisverfahrens nach Kruse in der Gesamtschau
(Kruse 2014, 567)

Die Mikrosprachliche Feinanalyse von Syntax, Interaktion und (Wort-)Semantik erfolgt auf
den sprachlichen Aufmerksamkeitsebenen (vgl. Kap. 5.5.1) und ermdglicht die Generierung
von (zentralen) Motiven und (zentralen) Thematisierungsregeln aus dem Text heraus. Die
rekonstruktive Analyse erfolgt zundchst mittels einer umfassenden Deskription der sprachlich
kommunikativen Ph&dnomene im Text, ohne direkt eine Interpretation vorzunehmen. Basie-
rend auf der Wissenssoziologie nach Mannheim (1980) werden der objektive Sinn, der Aus-

druckssinn und der Dokumentsinn unterschieden.

Die Ebene des Ausdrucksinns umfasst das Erkennen was wie bzw. wie was versprachlicht
wird. (vgl. Kruse 2014, 545 ff.; 576) Auf der Wie-Ebene bedeutet dies das Finden von Mus-
tern ,dahingehend, wie sich eine Interviewperson Uber eine Vielzahl an sprachlich-
kommunikativen Sequenzen hinweg darstellt und sich somit eine spezifische Architektur der
Rede finden lasst.” (Kruse 2014, 560) Diese Thematisierungsregel bezieht sich im individuel-
len Sinn darauf, ,WIE der/die Sprecher/in persénlich das konkret thematisiert, WAS sie/er
versprachlicht. (ebd.; vgl. Kruse/Biesel/Schmieder 2011, 58 ff.)
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Nach Kruse hat die deskriptive Analyse auf beiden Sinnebenen zugleich stattzufinden mit
dem Ziel, ,Muster auf diesen beiden Ebenen zu entdecken, die sich zusammen verdichten
lassen zu einem dokumentarisch ,homologen Muster‘.“ (2014, 551)

Im Verlauf eines iterativ-zyklischen Prozesses der zunehmenden Verdichtung und Abstrakti-
on entlang des Datenmaterials bilden sich zentrale Motive und zentrale Thematisierungsre-
geln heraus. Die Formulierung von zentralen Motiven und Thematisierungsregeln stellt den

Ubergang von der deskriptiven Rekonstruktion zur rekonstruktiven Interpretation dar.

Auf der Ebene der Analysemethodik wird dem Prinzip der Verlangsamung gefolgt. (vgl.
Kruse 2014, 386 f.) Auf der Basis einer suspensiven Haltung wird sequenzanalytisch vorge-
gangen, um dem emergenten Charakter sprachlich-kommunikativen Sinns Rechnung tragen.
»In der Analyse darf somit Friheres (bezogen auf den Textprogress) nicht mit spaterem er-
klart werden, umgekehrt jedoch Spateres mit Friherem in eine koharente bzw. konsistente
Deckung gebracht werden, was als Beachtung der Konsistenzregel bezeichnet werden
kann.“ (Kruse 2014, 386)

Die Biindelung, die Verdichtung und Strukturierung der Analysearbeit erfolgt in einem zwei-
ten Analysedurchgang, in dem der Konsistenzregel folgend, Cluster oder Biindel von Moti-
ven und Thematisierungsregeln herausgearbeitet werden und somit der SchlieRungsprozess
von Interpretationen einsetzt. Das Ergebnis fir jede Fallrekonstruktion ist die Benennung von
zentralen Motiven und Thematisierungsregeln, die mit Textdeskriptionen auf allen Analyse-
ebenen belegt werden. Damit ist die Basis fiir eine abschliel3ende Interpretation der Fallge-
schichte gegeben, in der die beschriebenen Motive und Thematisierungsregeln interpretativ
aufeinander bezogen und Hypothesen Uber ihre Zusammenhange aufgestellt werden. (vgl.
Kruse 2011, 176 ff.)

5.5.1 Methodische Analyseheuristiken fir die mikrosprachliche Feinanalyse

Die offen-deskriptive Analyse sprachlich-kommunikativer Phdnomene wird in der vorliegen-
den Arbeit auf den drei Aufmerksamkeitsebenen der Pragmatik (Interaktion) als Positionin-
ganalyse, der Syntaktik als Agencyanalyse und (Wort-)Semantik als Metaphernanalyse vor-

genommen und fur die Nachvollziehbarkeit folgend dargestellt.

Die Positioning-Analyse verfolgt einen integrierenden Ansatz zwischen der Konversations-
analyse und der Diskursanalyse und versucht ,bei den sprachlichen AuRerungen [herauszu-
arbeiten], wie Interaktanten den sozialen Raum bestimmen und ihre jeweiligen Positionen
darin festlegen, beanspruchen, zuweisen und aushandeln. Ziel der Analyse ist [...] die Funk-

tion beliebiger sprachlicher Handlungen, Positionen zu erstellen und zuzuweisen.” (Lucius-
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Hoene/ Deppermann 2004, 196) Mikrosprachliche Phanomene werden im Hinblick auf ihre
Funktion der Positionierung von Personen und ihre Organisation im sozialen Raum analy-
siert. ,Selbst- und Fremdpositionierung sind als sprachliche Handlungen im interpersonellen
Raum miteinander verwoben. Jeder Positionierungsakt im Hinblick auf den einen Interaktan-
ten (sich selbst oder den Partner) hat gleichzeitig immer auch eine Komponente in Bezug auf
den anderen, d. h. sowohl einen selbstbezliglichen als auch einen auf den Interaktions-
partner gerichteten Aspekt.“ (ebd.) Die Positionierungsleistungen kdnnen eine sozialstruktu-
relle bzw. sozialraumliche Verortung von sich selbst und / oder von anderen Personen oder
narrativen Figuren darstellen. Mit selbstbeziglichen Aussagen, wie der Zuschreibung zu
spezifischen Gruppen, spezifische Rolleniibernahmen, persodnliche Attribute, Fahigkeiten
etc., wird aus der Selbstsicht die eigene Identitat markiert. In der Positioning-Analyse stehen
somit die Interview-Dynamik, die jeweils inszenierte Rollenverteilung, die Gestaltung der so-
zialen Beziehungen im Interview und die Positionierungen narrativer Personen im Zentrum
der Aufmerksamkeit. Die Diskursanalyse versucht, kommunikative Anschlussregeln zu ana-
lysieren, die den offentlichen Diskurs bilden bzw. wie Ubergelagerte gesellschaftliche Diskur-
sordnungen sich in den individuellen Kommunikationen reprasentieren. (vgl. Kruse 2011, 192

f)

Agency wird im Zusammenhang der vorliegenden Arbeit im Rahmen der qualitativ-
rekonstruktiven Sozialforschung als eine Vorstellung von Wirkungsaspekten basierend auf
einer induktiven, vom Text ausgehenden Heuristik betrachtet. Im Kern stehen sprachlich-
grammatikalische Besonderheiten bzw. Formen als Ausdruck kognitiver Strukturen, die auf
subjektive Vorstellungen von handelnden und wirkenden Agenten hinweisen. ,‘’Agency’ ist
ein Grundbestandteil aller Konzepte, die erforschen oder erklaren, wer oder was tber welche
Art von Handlungsmachtigkeit verfligt oder diese zugeschrieben bekommt bzw. als welchen
und wessen Einwirkungen geschuldet etwas zu erklaren ist.“ (Bethmann et al. 2012, 10 ff.) In
der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung ist Agency ,als individuell oder kollektiv veran-
kertes, subjektiv Gedeutetes und moglicherweise in Theorien der Handlungsfahigkeit und
Wirkmachtigkeit der eigenen Person und anderer ,Agenten‘ Gefasstes.“ (ebd.) Helfferich
fuhrt vier verschiedene Implikationen in Bezug auf Agency-Konstrukte ins Feld, ,die unendli-
che Vielfalt von Formen, die Agency annehmen kann®, die Dezentrierung des Individuums in
einer relationalen Agency-Ordnung®, die Annahme ,sozialer Bestimmtheit [...] durch Sprache
und kulturelle Deutungen und einer Potenz [...] Wirklichkeit(en) herzustellen® und dass
Agency eine ,subjektive Wahrheit* darstellt. (Helfferich 2012, 14 ff.) Die Theorien der Entste-
hung von Agency-Konstruktionen beziehen kulturelle Auseinandersetzungen und gesell-
schaftliche Bewertungen von Handlungsmacht in verschiedenen Kontexten mit ein. Die Art

der Gestaltung (inter-)subjektiver Handlungsmaéchtigkeit als Auseinandersetzung mit gesell-
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schaftlichen Fragen, wie Macht, Kontrolle und Ohnmacht, die Positionierung von Menschen
zu Anderen und in der Umwelt und ihre Wirkungen, Fragen von Verantwortung und Schuld
birgt Annahmen zum Verhaltnis von Gesellschaft und Individuum, welche netzwerk- oder
individuenbezogen sein kénnen.

(vgl. Bethmann et al. 2012, 32 f.) Die der Arbeit zugrundeliegende induktive, vom Text aus-
gehende, Heuristik gewinnt die Vorstellungen von Handlungsmachtigkeiten und Wirkmecha-
nismen aus den verbalen Daten, den Interviewtexten. Sprachliche Formen geben Hinweise
auf subjektive Vorstellungen von handelnden und wirkenden Agenten aller Art durch z.B.
grammatikalische Modi der Aktivitat oder Passivitat (,ich habe...“ oder ,ich wurde...“). Weite-
re Hinweise geben Hilfsverben wie ,missen“ oder ,sollen“, oder Verben, wie ,versuchen®,
oder Subjekt-Pradikat-Verbindungen, wie ,alles ging seinen Gang“ oder ,es ist passiert”, zei-
gen eine bestimmte Zuordnung der Handlungsmacht. (vgl. ebd.) Je nachdem, wie sich Per-
sonen als Inhaber*innen von Kontrollméglichkeiten und Entscheidungsspielrdumen erleben
oder sich von anonymen Mé&chten dirigiert fihlen, lassen sich verschiedene Agency-Formen
herausstellen: anonyme, kollektive, strukturelle, konsensuale (Wir-Bezug), individualisierte
(Ich-Bezug) Agency oder die Agentivierung anderer Personen oder Materialitéaten. (vgl.
Kruse 2011) Bei der Analyse sind zwei Aspekte relevant: zum einen sind sprachliche Aus-
dricke im Kontext zu sehen und es kdnnen durchgehend wiederkehrende Strukturen er-
kennbar sein, die sich so auf eine ,verdichtende sprachliche Besonderheit* (ebd.) richten.
Zum anderen kdnnen Sprachstrukturen mit einem dahinterliegenden Sinn in Beziehung ge-
setzt werden, der sich auf der inhaltlichen Ebene des Gesprochenen erkennen lasst.

Die in dieser Arbeit durchgefiihrte Agency-Analyse besteht nach Helferrich ,aus der mikro-
sprachlichen Analyse der grammatikalischen, semantischen und begriffichen Wahlen, die
einer sprachlichen AuRerung (z.B. in einem Interviewtext) zu Grunde liegen“ (ebd.) und die
jeweilige Wirkmachtigkeit den spezifischen Personen oder Geschehnissen zuschreiben

(auch Agentivierung). (vgl. Lucius-Hoene 2012)

Metaphern, aus dem Griechischen von ,metapherein‘ mit der Bedeutung ,anderswo hintra-
gen’, projizieren Eigenschaften eines Gegenstandes auf einen anderen Gegenstand,
wodurch sie Bedeutung von einem bekannten Zusammenhang zu einem unbekannten Zu-
sammenhang — oder von einem abstrakten Konzept in ein weniger abstraktes Konzept
transportieren. (vgl. Kruse/Biesel/ Schmieder 2011, 65) Metaphern sind nicht nur ein orna-
mentales, sondern ein konzeptuelles Phanomen. Sie verringern Kompliziertheit, kénnen abs-
trakte Theoriebegriffe veranschaulichen und in etwas Be-greifbares, Bekanntes Ubersetzen.
(vgl. ebd.) Die Metaphernanalyse wurde mafigeblich von Lakoff und Johnson entwickelt und
geht auf die kognitive Linguistik zurlick. Lakoff und Johnson rekonstruieren metaphorische

Konzepte unter Einbeziehung von Fihlen, Denken und Handeln sowie den Grad der Domi-
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nanz eines metaphorischen Konzeptes. (vgl. Srubar 2011) Sie bietet Mdglichkeiten fur die
Rekonstruktion von subjektiven Deutungsmustern, Alltagskonzepten, Relevanzsystemen und
Weltverstandnissen. (vgl. Kruse 2011, 194 f.) ,Unser alltagliches Konzeptsystem, nach dem
wir sowohl denken als auch handeln, ist im Kern und grundsatzlich metaphorisch.” (La-
koff/ldJohnson 2011, 11 f.) Die universelle Verbreitung der Metapher ,das zentrale Sinnesor-
gan fur unsere soziale und kognitive Welt* (ebd., 263) basiert auf Erfahrungen und spielt bei
der Definition von Alltagsrealitdten eine zentrale Rolle. In diesem Zusammenhang gibt die
Sprache dartber Auskunft wie dieses System beschaffen ist. ,Das Wesen der Metapher be-
steht darin, daRR wir durch sie eine Sache oder einen Vorgang in Begriffen einer anderen Sa-
che bzw. eines anderen Vorgangs verstehen und erfahren koénnen.“ (ebd. 11) Lakoff und
Johnson sehen in der Metaphorik nicht nur ein rein sprachliches Phdnomen, sondern beto-
nen, dass sprachliche Metaphern eine sekundéare Ausdrucksform darstellen, deren Grundla-
ge auf der Ebene des handlungsgepréagten Denkens entsteht. Diese Ebene ist die eines un-
mittelbaren, leib-zentrierten und handlungsbezogenen Verstehens, dessen versprachlichte
Deutungsmuster die Form von Metaphern annehmen und so dem ,indirekten® sprachlichen
Verstehen dienen. Das Verstandnis von Welt entwickelt sich in unmittelbarer Auseinander-
setzung der handelnden Subjekte mit ihrer ,physikalischen‘ Umgebung. (vgl. Lakoff/Johnson
1980, 176 ff., Herv. a. d. Original in Scrubar 2009, 39) In der Textanalyse stehen Besonder-
heiten der Wortwahl, metaphorische Konzepte wie Orientierungsmetaphern zu Zeit und
Raum, Ontologische Metaphern: Metaphern der Entitat und Materie, GefaBmetaphern, Tro-
pen, Réhrenmetapher etc., bertihrte oder ausgelassene semantische Felder in der Aufmerk-

samkeit.

5.5.2 Validitat im Forschungsprozess und Reflexion der methodischen Vorgehens-

weise

Unter Beachtung der Qualitatskriterien der qualitativen Forschung (vgl. Kruse 2014, 58) wur-
de im Verlauf des Forschungszeitraums dem Programm der Grounded Theory Methodologie
folgend vorgegangen sowie die Vorgehensweise des integrativen Basisverfahrens eingehal-
ten. Die Nahe zum Untersuchungsgegenstand war durch die Datenerhebung im beruflichen

Feld der frihpadagogischen Fachkrafte gegeben.

Der Einsatz der Analysegruppe im Prozess der Interpretation stellte einen relevanten Aspekt
zur Ermoglichung einer methodischen Kontrolle des Fremdverstehens und dem Entdecken
von neuen Lesarten dar. Der erste Einsatz erfolgte bereits in der vorbereitenden Phase zur
Sammlung von moglichen Fragen fur den Interviewleitfaden (vgl. Kapitel 5.5). In der vorlie-

genden Untersuchung wurde eine fachlich interdisziplindre und forschungserfahrene Gruppe
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aufgestellt, deren vier Teilnehmerinnen bereit waren ihr Fach- und Forschungswissen in die
verschiedenen Untersuchungsphasen einzubringen. Die Herstellung der Intersubjektivitat
wurde dadurch ermdglicht, dass die Teilnehmerinnen mit dem Gebrauch der Forschungs-
sprache, den vorliegenden Erkenntnissen und Methoden vertraut waren und somit eine, Uber
die Subjektivitat hinausgehende, Unabhangigkeit der Daten erzielt wurde.

Nach der Datenerhebung wurden mehrmals ausgewahlte Interviewpassagen eigenstandig
analysiert und die Ergebnisse in Form von Motiven und Thematisierungsregeln, welche aus
dem Text herausgelesen wurden, diskutiert. Diese Verstandigung zu Kodierungs- und Inter-
pretationsvarianten fand wahrend des gesamten Forschungszeitraumes statt, um dem Quali-
tatskriterium der Intersubjektivitat durchgangig Rechnung zu tragen. Die Annaherung an in-
tersubjektiv nachvollziehbares Verstehen erfolgte durch Reflexion der eigenen Vor-Urteile,
Rekonstruktion des Fremden und Verortung der eigenen Deutung sowie des Deutungsge-
genstandes in einem wissenschaftlichen Kontext. (vgl. Soeffner 2013, 171 1.)

,Darin bestand die Chance einer gegenseitigen reflexiven theoretischen Sensibilisierung in
Bezug auf die Kontingenz von Wirklichkeit, die sich stets in unterschiedlichen perspektivi-
schen Zugangen zur Wirklichkeit ausdrickt. (Kruse 2011, 183) Nach Lucius-
Hoene/Deppermann fungiert die Analysegruppe ,als Supervision fur die Interviewfihrung

und den Forschungsstil. (Lucius-Hoene/Deppermann 2002, 98)

Die Arbeit am Text erforderte eine Verfremdungshaltung und folgte dem Prinzip der Offenheit
fur einen multiperspektivischen Zugang. Der Sinn wurde nicht in den Text hineingelegt, son-
dern aus dem Text herausgearbeitet. Uber den Prozess der Verlangsamung wurden ,die
Dynamik und das Tempo des Deutungsprozesses reduziert,“ (Kruse 2014, 386) und eine
Verfremdung des Selbstverstandlichen erreicht. (vgl. Lucius-Hoene/Deppermann 2002, 98)
Durch eine Segmentierung der Interviewtexte wurden Text- und Themenwechsel erfasst und
im Anschluss eine stringente Sequenzanalyse durchgeflihrt: die segmentierten Interviewpas-
sagen wurden Satz fur Satz (line by line‘) analysiert (Abb. 11), um den sprachlich-
kommunikativen Sinn sukzessiv (emergent) herauszubilden. Dadurch wurden den Gutekrite-
rien Prozessualitat und methodische Kontrolle der reflektierten Subjektivitdt im Forschungs-

verlauf Folge geleistet. (vgl. Kruse 2014, 54 ff.)
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EXternen Kraft betreut wird sondern wir haben dann
intern Fortbildungen durchgefiihrt und eben dass wir
dann auch eh die Beziehung eh durch die Beziehung der
Kinder r:m dann auch wesentlich individueller arbeiten
kénnen?Und das gilt dann halt auch eh Sprache durch
Bewegung durch spielerische Art'ehm werden die Kinder
halt dannan die Sprach@ herangefiihrt also das sind nicht o
nur Kinder mit Migrationshintergrund sondern auch
deutsche Kinder (.) eh die halt teilweise noch
Schwierigkeiten habenlin der Wortschatzfindung oder {se \
Dinge nicht benennen kénnen oder der Satzbau verdreht |
; Q ist und ( gdann gehts <<lacht>>In der Gruppe weiter 1| -
T#UL Y\ - also dann ehm (2) die Bringzeit is bis neun Uhr, ehm in

Abb. 11: Beispiel fur die Sequenzanalyse line by line*

Bezogen auf den Textprogress wurde Spéteres in eine koharente Deckung mit Friherem
gebracht, um der Beachtung der Konsistenzregel Rechnung zu tragen. Mit der beschriebe-
nen Vorgehensweise im Forschungsgang wurde der methodeninternen Triangulation Rech-
nung getragen ,Methodeninterne Triangulation [...] liegt dann vor, wenn die unterschiedli-
chen Zugénge innerhalb einer Methode systematisch und theoretisch begrindet werden.”
(Flick 2011a, 49)

An dieser Stelle soll Raum fir die Reflexion des eigenen Forschungsprozesses gegeben
werden. Im Vorfeld zur vorliegenden Arbeit wurden bereits umfassend Daten einer Interview-
reihe mit dem Forschungsprogramm der Grounded Theory Methodologie und dem rekon-
struktiv-hermeneutischen Programm des Integrativen Basisverfahrens im BMBF-
Verbundprojekt ,BiK*, begleitet von Prof. Dr. Jan Kruse (2012-2013), bearbeitet. Die prakti-
schen Vorerfahrungen erleichterten die Auseinandersetzung mit Subjektivitat und Reflexion
zu den eigenen Handlungen und Beobachtungen im Forschungsprozess (vgl. Kapitel 5.3.1).
Die Anwendung der rekonstruktiven Analysemethode hat die Herausarbeitung von Regeln
hinter den spezifischen Mustern der AuRerungen der Befragten ermdglicht. Wichtig war, wie
klar und konsistent sich ein ,Muster hinter den Mustern‘ im Sinne einer Homologie nach
Mannheim (1980) rekonstruieren liel3 und damit eine qualitative Aussagedimension darstell-
te. (vgl. Kruse 2014, 660) Die Methodenwahl war fur die Beantwortung und Bearbeitung der
Forschungsfragen geeignet. Es konnten zentrale Motive und Thematisierungsregeln zum
jeweiligen Bewegungs- und Bildungsverstandnis der frihpadagogischen Fachkrafte sowie
Relationen zwischen Bewegungsbiografien und dem professionellen Handeln generiert wer-

den.

Die biografisch-teilnarrativen Interviews, mit elf weiblichen und vier mannlichen Fachkréften,

wurden Uber einen Zeitraum von vierzehn Monaten sukzessive erhoben. Um dem Prinzip der
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maximalen strukturellen Variation zu folgen, wurden im Verlauf der Akquise von Inter-
viewpersonen erweiternd berufliche Schwerpunktsetzungen beachtet, wie die ausschlief3li-
che padagogische Betreuung von Kindern von null bis drei Jahren, die Beriicksichtigung ei-
ner motopadischen oder heilpadagogischen beruflichen Schwerpunktsetzung sowie das Ab-

solvieren eines frihpadagogischen Studiengangs.

Fur die Kontaktherstellung mit geeigneten Interviewpersonen standen ausreichend Gatekee-
per*innen zur Verfligung, wobei sich die Akquirierung von mannlichen Interviewpersonen

organisatorisch aufwendig gestaltete.

Alle Interviews wurden vollstandig von der Forscherin transkribiert. Es erfolgte eine mehrma-
lige Kontrolle zwischen Audiodateien und Transkripten, um eine enge Ubereinstimmung mit
den Interviewtexten zu erreichen. Die Transkription wurde auf der Basis des Transkriptions-
systems GAT nach Dresing/Pehl (2012) vorgenommen. Die Erstellung von Postskripten und
Memos ermoglichte die Entlastung von Eindrucken, die wahrend der einzelnen Gespréche
entstanden sind, und férderten die Fokussierung auf den reinen Text sowie die reflexive Zu-
ganglichkeit. Die Darstellung und Organisation der generierten, umfassenden Datenmenge
mit der Software MAXQDA hat den Analyseprozess erleichtert und Relationen aufgezeigt.
Kurzfragenbégen zu bereits vorhandenen Bewegungs-/Sporterfahrungen und zu absolvier-

ten Fort- und Weiterbildungen der Fachkrafte haben die ermittelten Ergebnisse erganzt.

Fur die Arbeitsvorgange mit der Analysegruppe waren die Organisation einer gemeinsamen
Zeitstruktur und die Bertcksichtigung der jeweiligen vorhandenen Ressourcen erforderlich,

was teilweise zu zeitlichen Verzégerungen im Forschungsprozess gefiihrt hat.

6 Ergebnisdarstellung: Zentrale Motive und zentrale Thematisierungsregeln zum

Bildungsverstandnis

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Forschungsarbeit in den generierten Moti-
ven zum Bildungsverstandnis der Befragten abgebildet. Die Darstellung eines Motivs basiert
auf wiederholt auftauchenden Bildern oder Argumentationsstrukturen, Figuren, Modellen,
thematischen AuBerungen und Positionierungen, die im Zusammenhang von subjektiven
Deutungen und Reprasentationen stehen. Damit weist das jeweilige Motiv das aus, was in-
haltlich zentral ist. Die Thematisierungsregel kennzeichnet die kommunikativen und konver-
sationellen Regeln und weist aus, wie eine Interviewperson etwas versprachlicht. Die The-
matisierungsregeln ziehen sich konsistent durch das jeweilige Interview (Kap. 5.5). (vgl.

Kruse 2011, 361 f.)
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6.1 Der Spannungsraum als Grundfigur der Zentralen Motive zu Bildung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ist ein Modell entstanden, welches Motive zum
frihkindlichen Bildungsverstandnis anhand biografischer Fallrekonstruktionen erfasst.

Das folgende Modell (Abb. 12) beschreibt die Komplexitat biografischer Fallrekonstruktionen
hinsichtlich der Entwicklung zentraler Motive zur Bildung im biografischen Verlauf der Er-
zahlpersonen. Die generierten Motive zum Bildungsverstandnis basieren auf dem jeweiligen
Fach- und Erfahrungswissen der Erzahlpersonen, welche im Lebensverlauf erworben wer-
den und beeinflussen wechselseitig entsprechend das professionelle Handeln im Berufsall-
tag. Die Ergebnisse aus dem BMBF-Projekt ,Bewegung in der friihen Kindheit* (BiK) haben
diese Zusammenhange zwischen Fach- und Erfahrungswissen und Professionellem Handeln
im frGhpadagogischen Berufsalltag deutlich herausgestellt. (vgl. Bocker et al 2014, 13) Der
Berufsalltag der Fachkrafte erfordert situative Entscheidungen im Kontext von Handlungen,
die sich auf den jeweiligen praktischen Sinn und das Erfahrungswissen stitzen.

.Der Kern ,expertenhaften* padagogischen Handelns ist der professionelle Umgang
mit dieser Ungewissheit — eine Professionalitat, die es ermdglicht, auch in ungewohn-
ten Kontexten eine fall- und situationssensible Passung zwischen Theorie und Praxis,
zwischen theoretischem und didaktischem Wissen und Kodnnen sowie zwischen
Handlungs- und Erfahrungswissen herzustellen.“ (Nentwig-Gesemann et al 2011, 19
zit. Stichweh 1994)

Die Verzahnung von Theorie und Praxis soll von einem Nachdenken und Reflektieren tber
Praxis gepragt sein und im Sinne von Schitze (1994) eine Auseinandersetzung mit biografi-

schen Verflechtungen des professionellen Handelns folgen. (vgl. ebd.)

Erfahrungen machen Leistung Vorgedachtes
) Struktur
SELBSTBILDUNG Alltagsbildung VORGABE
Rahmen
Selbststandig werden Vorbereitung auf die Schule
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Abb. 12: Motive zum frihkindlichen Bildungsverstandnis im Spannungsraum zwischen den Zentralen
Motiven ,Bildung ist Selbstbildung” und ,Bildung ist Vorgabe*“ (in Anlehnung an Bécker et al. 2014,13)

In der Abbildung wird der durch die Dichotomie entstehende Spannungsraum der zwei zent-
ralen Motive ,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bildung ist Vorgabe“ deutlich. Dieser Span-
nungsraum ist sowohl auf der Ebene des biografischen Einzelfalles, als auch auf der Ebene
aller Ergebnisse der vorliegenden biografischen Fallrekonstruktionen erkennbar und dem-
nach als homologes Muster (vgl. Mannheim 1980) zu definieren. Den Begriff des homologen
Musters beschreibt Mannheim im Zuge seiner Erlauterung zur Weltanschauung als eine
wStrukturell verbundene Reihe von Erlebniszusammenhangen, die zugleich fir eine
Vielheit von Individuen die gemeinsame Basis ihrer Lebenserfahrung und Lebens-
durchdringung bildet. [...] Die Voraussetzung [...] ist stets, dass grundlegende Erleb-
nisse und Stellungnahmen zum Lebenssubstrat in den Individuen nicht isoliert auftre-
ten kénnen, sondern dass der Grundfonds des Erlebnisgehaltes von zusammengeho-
rigen Individuen derselben Gruppe der gleiche ist. Die einzelnen Erlebnisstrecken be-
stehen in diesen Grundformen nicht isoliert nebeneinander, sondern sie besitzen eine

innere Koharenz und konstituieren dadurch sozusagen ein Lebenssystem.* (Mann-
heim 1980, 101-102)

In der Versprachlichung ist das homologe Muster als eine objektive Folie hinter dem Subjek-
tiven erfassbar und steht flr den zentralen, subjektiv gemeinten und symbolischen Sinn der

Befragten.

Das vorliegende Kapitel stellt die subjektiven Theorien der Erzéhlpersonen zum Bildungsver-
standnis dar. Die generierten Motive zu Bildung werden vor dem personenbezogenen bio-
grafischen Hintergrund erlautert. Je nach Auspragung positionieren sich alle Motive im
Spannungsraum tendenziell zwischen den zentralen Motiven ,Bildung ist Selbstbildung® und
,Bildung ist Vorgabe“. Die Ausgestaltung des Spannungsraumes geschieht vor dem Hinter-
grund der Analyse der Einzelfalle und berucksichtigt somit alle Perspektiven zum Motiv. Im
Rahmen der Analyse kdnnen die Motive ,Bildung ist Erfahrungen machen®, ,Bildung ist
selbststandig werden® und ,Bildung ist Alltagsbildung“ eher dem zentralen Motiv ,Bildung ist
Selbstbildung“ zugeordnet werden. Das zentrale Motiv ,Bildung ist Vorgabe® hingegen wird
eher durch die Motive ,Bildung ist Struktur®, ,Bildung ist Rahmen®, ,Bildung ist Leistung®,

,Bildung ist Vorgedachtes® und ,Bildung ist Vorbereitung auf die Schule“ charakterisiert.

6.2 Zentrales Motiv: ,,Bildung ist Selbstbildung“ und zentrale Thematisierungsre-

geln

Das zentrale Motiv ,Bildung ist Selbstbildung® ist in fast allen Interviews zu finden.
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Sich selbst zu bilden setzt eine intrinsische Motivation, Neugier und Interesse, voraus und ist
von Selbstbestimmtheit und Eigenaktivitat gepragt. Zugrunde liegt der Gedanke von Freiheit
und Offenheit, der sich in sozialen, partizipativen Situationen, in autotelischen Aktivitaten und
einer Vielfalt an Selbsterfahrungen vollziehen kann. Letzteres nimmt auch den Moment des
Wagnisses auf ,Wagen heil3t wachsen wollen. Wer keine neuen Wege sucht, wird auch kei-
ne finden. Wer sie nicht ausprobiert, wird sie nicht nutzen kénnen.“ (Warwitz 2001, 4) Das
Wagnis betrifft das existenzielle Sinn- und Wertgeflige des Menschen und umfasst ,frei ent-
schiedene, aktiv gestaltete, personlich verantwortete, in den Folgen akzeptierte, gefahrliche

Handlungen, die intensiv und ganzheitlich fordern.“ (ebd., 333)

Das zentrale Motiv manifestiert sich in den folgenden Thematisierungsregeln, die auf der
Ebene der Pragmatik im Hinblick auf die Beziehungsgestaltung, auf wortsemantischer Ebene
sowie auf der Ebene der Syntaktik sichtbar sind und daher als zentrale Thematisierungsre-
geln (Muster) bezeichnet werden kénnen. Das Subjekt ist handelnd aktiv und versteht sich
als Verursacher*in des eigenen Handelns. Deutlich wird dies in sprachlich-kommunikativen
Phanomenen wie in der Verwendung von Aktivformen und Vorgangs-/Téatigkeitsverben sowie
Uber die Nutzung von Eigenagentivierungen und Positionierungen, die Kompetenzen und
Ressourcen der jeweiligen Person aufzeigen. Die eigene Handlungs- und Wirkméachtigkeit
wird in einer aktiven individualisierten sowie in der konsensualen Agencyform sichtbar. Se-
mantische Differenzierungen, die der Ausweisung reflektorischer Kompetenz dienen, der
Aufbau von Argumenten und die Ausweisungen von Reflektiertheit unterstreichen die Ichpo-
sitionierungen. Metaphorische Konzepte zu Freiheit und Offenheit signalisieren das Gewah-
ren von Raum fir Entfaltung, Experiment, individuelle Entwicklung und Selbstbestimmtheit.
Die Versprachlichung in metaphorischen Konzepten, die ein Ermdglichen von Urspringlich-
keit, Natirlichkeit und Gleichheit der menschlichen Natur ausdriicken, beschreibt weiterhin
das zentrale Motiv zur Selbstbildung. Dahinterliegend kann das Menschen- und Gesell-
schaftsbild von Rousseau als Erziehung der Nattrlichkeit und die Freiheit der Entfaltung fur
das Kind angenommen werden. Zudem entfaltet sich das Motiv der Selbstbildung in Wortfel-
dern zum Thema Subjektbezogenheit, wie beispielsweise Selbstsein und Selbstwerden, sich
entwickeln und eigenaktiv sein, entdecken und experimentieren, bedurfnis- und selbstkom-

petenzorientiert aus sich selbst heraus sein.

Die Beantwortung der Einstiegsfrage nach dem eigenen Berufsalltag erdffnet die Erzahlper-

son FK9 mit der Faktifizierung ,wir arbeiten bei uns offen” (FK9/3)

und formuliert das Prinzip der Offenheit. Die Verwendung der Pronomina ,wir [...] bei uns*

und das aktive Vorgangsverb zeigen eine konsensual wirkmachtige Agency. Damit wird aus-
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gedruckt, dass das ,wir am Zustandekommen des Inhalts dieser Aussage beteiligt war. Di-
rekt im Anschluss positioniert sich FK9 Uber ,lch“-Aussagen zum Thema Bewegung und
stellt die Bewegung, deutlich an der Verwendung der Totalisierungen ,immer® und ,stark®, als
bedeutsames Thema ins Zentrum der padagogischen Arbeit ,bei mir is sowieso die Bewe-
gung immer ehm ja ein starker Bestandteil [...] tberall find ich wo die Kinder sich bewegen
koénnen is es immer gut so meine Erfahrung einfach je mehr die sich bewegen kdénnen desto
besser isses (2) ja.“ (FK9/4-5) Das metaphorische Konzept des Raumes ,offen®, ,lberall
wird mit der Konjunktion ,je mehr® und ,desto besser®, also eine positiv bewertete Quantifi-
zierung, verknupft. Die Steigerungen ,mehr offen®, ,glicklicher und ,fitter* bekraftigen den
Argumentationsaufbau im Sinne der Selbstbildung. Im weiteren Verlauf des Interviews be-
antwortet die Erzahlperson die Frage nach bedeutsamen Themen im Berufsalltag

,ein gutes bedeutendes Thema is fur mich [...] WIE ich arbeite [...] und aus meiner

Erfahrung kann ich eben auch sagen je mehr offen wird desto besser wird’s einfach

das (.) merk ich bei den Kindern [...] wo offene Arbeit ist sind die Kinder deutlich

gliicklicher [...] gerad eh was Umgang miteinander angeht eh sind sie h&ufig auch fit-
ter” (FK9/7-8)

Die Ausweisung von Reflektiertheit und Legitimation auf der Basis eigener Erfahrungen wer-
den von der Erzahlperson im Interviewteil zur Bewegungsbiografie noch einmal aufgenom-
men. An der Stelle lasst sich eine deutliche Relation zwischen den zentralen Motiven ,Bewe-

gung ist Begrenzung“ und ,Bildung ist Selbstbildung® rekonstruieren (siehe Kap. 7).

Im Folgenden steht die Agentivierung der Kinder im Fokus, die ,frei“ und ,selber®, unterstutzt
durch das Possessivpronomen ihren“ aktiv handeln. Die Betonung des Adjektivs ,ge-
RECHT® scheint eine Legitimation darauf zu sein, Rechte von Kindern zu berlcksichtigen
,dass die Kinder die Mdglichkeiten haben sich frei zu bewegen ehm selber die Sachen aus-
zusuchen und dadurch die Méglichkeiten haben ehm ihren Fahigkeiten geRECHT zu wer-
den.” (FK9/10) Zur weiteren Begriindung fihrt die Erzahlperson den Aspekt mittels aktiver
Vorgangsverben im Sinne der Bendétigung weiter aus ,brauchen sie jetzt gerade® dann ,kon-
nen sie® sich ,viel bewegen®, ,kiinstlerisch [...] zu malen zu basteln irgendwas zu gestalten
dann ziehn sie sich Dahin zuriick [...] und eben auch direkt das Kind es umsetzen kann und
sich dadurch eben auch fordert.“ (FK9/12) Die Agentivierung der Kinder mindet am Ende
der Argumentationslinie in das Motiv der Selbstforderung.
,und ehm (2) gleichzeitig hats eben auch dadurch dass die Kinder sich das aussu-
chen kénnen WO und bei WEM sie gerade sind [...] dass sie mit allen Kindern in
Kontakt treten hat eben den Vorteil dass sie von den ganz Grol3en kdénnen sie lernen
mit den Gleichaltrigen finden sie Spielgefahrten mit denen sie dann spielen kénnen,
sie haben dadurch dass sie auch frei sind [...] ham sie die Auswahl zwischen ALLEN

Kindern also sie kdnnen wirklich gucken da sind jetzt Kinder die passend fir MICH
sind.” (FK9/12-13)
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Dem Selbsthildungsauftrag von Kindern folgend, Uberlasst die Erzahlperson den Kindern die
Aushandlung, welche ,Spielgefahrten” sie wahlen, deutlich in der Kindsperspektive, und ,mit
denen sie gut klarkommen.“ (FK9/13) Die Betonung des Reflexivpronomens ,MICH® zeigt die
Positionierung des Kindes als eigenstéandig in der sozialen Auseinandersetzung. Die Zuord-
nung von Vorgangsverben wie ,umsetzen®, fordert” und ,aussuchen” unterstreicht die Aktivi-
tat des Kindes. Die Betonung ,WO* und ,WEM* sowie der Allquantor ,ALLEN®“ bekraftigen
das Ausmald der raumlichen und personalen Moglichkeiten, sowie des ,frei“-Seins. Im Weite-
ren agentiviert die Erzahlperson die Gruppe der ,Kleinen® mittels aktiven Vorgangsverben
und erweitert das Sich-Selbst-Fordern um die Starkung ihrer Persénlichkeit ,dass [...] die
Kleinen etwas zu tun ham was sie machen kénnen und sich entsprechend eh weiter eh in
ihren Fahigkeiten bestarken kénnen.” (FK9/17) Der dazu bendtigte Raum zeigt sich in den
raumlichen Orientierungsmetaphern und betont subjektbezogen fur sich®, ,ihren“: ,und da
brauchen sie den Raum auch fir sich® (FK9/28) und anschlieend ,die brauchen auch ihren
Platz.“ (FK9/31) Die Bedurfnisse der Kinder sind somit Ausgangspunkt dieses Verstandnis-
ses ,dass die einerseits Freiheiten haben andererseits [...] sich zurilickziehen kénnen aber
immer auch mal wieder durch das Offene ineinander wieder Ubergreifen wieder die andern

treffen und sich dadurch auch immer wieder [...] zusammenspielen.” (FK9/33)

Das Wortfeld zu ,frei zeigt sich in Begriffen wie freiwillig, frei bewegen, frei sein, Freispiel-

phase, Freispiel, Freirdume, frei zuganglich, frei von Schubladendenken.

Das Motiv der Offenheit, immanent fir ,Bildung ist Selbstbildung, ist erkennbar in raumlichen
Orientierungsmetaphern ,zurlickziehen®, ,ineinander wieder Ubergreifen®, ,treffen“ und ,zu-
sammen®. Die Handlungsverlaufe manifestieren sich in einem zyklischen Zeitmodell immer
wiederkehrender Ablaufe. Die Aspekte Freiheit und Offenheit weisen eine Konsistenz im In-

terviewverlauf mit FK9 auf.

Uber das Epistem ,ich glaube® entwickelt die Erzahlperson FK8 die Uberlegung, dass das
Motiv der Freiheit der kindliche Zugang zur Eigenstandigkeit darstellt und betont die Subjekt-
bezogenheit ,Ja ich glaube wir eh viele FreirAume in denen die Kinder zu ihren Interessen

eigenstandig arbeiten kénnen ehm in Freispielthemen fir sich bearbeiten kdnnen.* (FK8/32)

Neben Rousseus Forderung nach Freiheit fur die kindliche Entfaltung betonte Montessori die
in der Freiheit innewohnende Selbsttatigkeit des Ergreifens und die Kraft, diese zu gebrau-
chen, um zur Erkenntnis zu gelangen ,Freiheit ist Aufbau; man mul} sie aufrichten sowohl in
der Umwelt wie in sich selbst. Hierin besteht unsere eigentliche Aufgabe, die einzige Hilfe,

die wir dem Kind reichen kénnen.“ (Montessori 1923, 9)
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Die Bewegungsbiografie von FK9 weist das Motiv ,Bewegung ist sportliche Aktivitat® bezo-
gen auf Mannschaftssportarten auf, womit die Verwendung von Sportmetaphern im an-
schlieBenden Zitat, hinsichtlich eines notwendigen Rollenverstandnisses seitens der Fach-
krafte, hindeuten kann ,ein Team muss sich verstehn nen Team muss zusammen arbeiten
die Kinder miissen merken ,okay dat is eine Mannschaft.“ (FK9/36) Die Fachkraft ,muss
kompetent sein in seiner Arbeit das is (.) versteht sich von selbst gleichzeitig sollte gegeben
sein fur die Kinder dass (.) ja bei der Beobachtung da is die Interessen eh des Kindes beo-
bachtet werden und entsprechend auch eh der Kitaalltag angepasst wird an den Interessen
den Bedurfnissen des Kindes dass [...] geschaut wird.“ (FK9/36-37) Die Erzéhlperson agen-
tiviert hier die Gruppe der Fachkrafte, denen die Aufgaben der Beobachtung und der Anpas-
sung der Rahmenbedingungen zukommen, um sich einer Kongruenz zwischen den ,Bedirf-
nissen®, ,Interessen“ und Rechten der Kinder gegentber den Mdglichkeiten in der Einrich-
tung anzunahern. Die Aussage betont hiermit die Subjektbezogenheit und nimmt die Kompe-
tenz der Fachkrafte ,versteht sich von selbst® in einer naturalistischen GesetzmaRigkeit als

immanent wabhr.

Das folgende Zitat verdeutlicht die Bedeutung des Sich-Selbst-Bildens Uber die Thematisie-
rungsregel der Kontrastierung von Freiheit versus Zwang
,<das Kind sollte die Freiraume haben sie zu nutzen und gleichzeitig aber auch haben
die Moglichkeiten haben sich zuriickzuziehen es sollte nie aufgezwungen sein weil in
dem Moment wo man das Kind dazu zwingt hats auch keine Lust mehr und dann

vergeht die Interesse und is die Interesse einmal weg eh ja bildets sich dann nich
weiter und (2) ja das ware schade.” (FK9/39)

Die Eroffnung von Eigenhandlungen und Entscheidungsfreiheit der Kinder wird bei FK15
durch die raumlichen Orientierungsmetaphern deutlich ,wenn sie sich genug bewegt haben
eh dann auch in einen Ruheraum gehen entweder in den Snoezelraum oder in den Differen-

zierungsraum und beschéftigen sich dann auch.” (FK15/10) Die Erzahlperson

agentiviert die Gruppe der Kinder Uber die Zuordnung aktiver Vorgangsverben und betont

Uber die Wiederholung des Pronomens ,sich” die Subjektbezogenheit.

Eine beobachtende, emotionale Aufmerksamkeit fir Bedirfnisse und Raum flr Eigenbewe-

gung der Kinder, werden in den folgenden Zitaten deutlich
.jetzt heut war konnten wir nich so raus merkt man UNheimlich stark dass die Kinder
nen RIEsen Bewegungsdrang haben genau dann wenn se auch merken wir kdnnen

heute gar nicht raus ne? (atmet hérbar) dann kommt das so manchmal nen bisschen
raus dann genau den Ball aufzugreifen also im Grunde genommen.” (FK12/14)
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»2Aber ansonsten kénnen die Kinder eigentlich ihre Bedurfnisse und Winsche &ufern und
kénnen dann selber entscheiden worauf sie Lust haben mit wem oder wo sie spielen wollen.*
(FK4/28) Die Verwendung der Possessivpronomen ,ihre* und ,selber betont die Subjektbe-

zogenheit.

Das Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“ driickt sich metaphorisch im mehrfach wiederholten
Bild des Ball Aufzugreifens aus. Anhand einer Alltagssituation verdeutlicht die Erzahlperson
eine subjektive Theorie von responsibler Impulsgebung, die flr das Motiv der Selbstbildung
immanent ist
»ich merk auch (.) ja an welcher Stelle sie sehr interessiert sind oder frag auch nach
und das is mir halt wichtig also dann eben den Ball aufzugreifen wenn ich merk da is
ne kleine Gruppe die beschéftigt sich jetzt drauf3en mit Eicheln mit Kastanien oder
sowas dann da den Ball aufzugreifen (atmet hérbar) und dann auch mal nachzufra-

gen ne? und mal zuzuhéren was sie dazu zu sagen haben und dann kann man da-
rauf aufbauen.” (FK12/13)

Die Erzahlperson FK14 beschreibt das Motiv der Selbstbildung in Kindergruppen (Brandes
2008); die Adverbien ,gemeinsam®, ,aufeinander”, ,voneinander driicken das Merkmal der
Beziehungsstruktur aus
,AIsO dass sie eben auch gemeinsam voneinander lernen und auch aufeinander
Rucksicht nehmen kdénnen oder eben auch LERNEN aufeinander Rucksicht zu neh-
men, das ist meiner Meinung nach auch ja, sehr wichtig, und eh eben auch ehm (2)
ein etwas offeneres Konzept also vielleicht so ne Mischung aus komplett offen und

geschlossenen Kindergarten also dass man eben die Gruppen auch o6ffnet.”
(FK14/19)

An dieser Stelle verrat FK 14 einen Spannungsraum zwischen der Freiheit zur Selbstbildung
und der Begrenzung als Vorgabe sprachlich sichtbar durch die Vagheitsformulierungen ,et-
was“ und ,vielleicht®. Das Pronomen ,man“ beschreibt eine Distanz zur Aussage und stellt
die Fachkraft selbst als nicht handlungsmachtig dar. Passend spricht FK14 im weiteren Ver-
lauf das Thema Sicherheit an und stellt den Wunsch nach eigener Freiheit kontrastierend
gegeniber. Das Motiv der Selbstbildung wird folgend durch die Agentivierung der Kinder
mittels aktiver Vorgangsverben und der Kontrastierung innerhalb eines raumlichen Meta-
phernkonstruktes sichtbar ,aber dass sie die Sicherheit haben ,okay hier gehére ich dazu, eh
es ist halt Platz an dem ich morgens kommen kann und mich dann eben erstmal orientieren
kann und meine Freunde habe. Aber eben auch die Freiheit habe mich aus dieser Gruppe

auch zu entfernen und auch mal was Anderes zu machen.” (FK14/21-22)

Mit der wortlichen Rede reinszeniert FK14 die Kommunikation des Kindes und nimmt die
Perspektive des Kindes auf. Dadurch wird das Involvement der Erzahlperson deutlich und

die Argumentation gewinnt Plastizitat. (vgl. Kruse 2011, 213) Die raumliche Orientierungsme-
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tapher des Dazugehdrens und der Platzstatus driicken einen festen Bezugspunkt aus. An-
schlieRend konstruiert FK14 eine Differenz zwischen dem festen Bezugspunkt und der Of-
fenheit Uber die Verwendung von aktiven Vorgangsverben, wie das sich Entfernen aus dem

begrenzten Raum der Gruppe und dem unkonkreten ,was Anderes machen®.

Im Interviewverlauf mit der Fachkraft FK5 ist konsistent die Thematisierungsregel zu Positio-
nierungen des ,wir“ versus ,die Kinder“ und ,die“ sichtbar. Dadurch wird das Motiv des Ge-
wahrens mit dem Verb ,lassen” von der Seite des kollektiven ,wir“ und der Freiraum auf der

Seite der Kinder Uber aktive Vorgangsverben wie beispielsweise ,machen” deutlich,

,also die zweckentfremden ganz viel die Kinder und das wollen wir denen auch gewahren
lassen ne“ (FK5/13),

»,dass man die auch mal lassen muss und dass man die nicht erziehen kann in dem Sinne in
nem Alter ehm wo ehm dieser Egoismus noch ganz grof3 ist, dieses Lassen und Gewdahren
lassen® (FK5/37),

,weil die Kinder zu beobachten, die zeigen einem ja eigentlich das was sie machen mochten
in dem Alter und ehm ja da muss man sich drauf einlassen kénnen* (FK5/22),

wdie sind einfach die laufen lberall die brauchen einen Raum fiir sich [...] Die haben Materia-

lien Fahrzeuge Sandsachen und ehm ja und dann die machen das einfach ne? “ (FK5/24)

Mit der folgenden Aussage weist FK5 darauf hin, dass Kinder Uber eigene Ressourcen fir
ihre Selbstbildung, die aus sich selbst heraus ,entsteht, verfligen, was sprachlich mit der
Verwendung der Gefalmetapher deutlich wird ,das ist auch son bisschen ehm die Art des
Kindergartens zu arbeiten, dass die Projekte von den Kindern aus den Kindern entstehen®
(FK5/32) und stellt grundlegend die Entscheidungsfreiheit in den Fokus und betont die Sub-
jektbezogenheit ,Die Kinder entscheiden ganz viel SELBST ne? also die Kinder im Grunde
genommen entscheiden die Kinder bei uns was sie lernen mdchten, das versuchen wir auf-
zugreifen und ehm das zu vertiefen, die DAUER oder die ART bestimmen die Kinder eigent-
lich AUCH mit.“ (FK5/32) Die Vagheitsformulierung ,eigentlich® verrat die Unsicherheit der
Fachkraft. Die Eigenmé&chtigkeit der Kinder zeigt sich in der Totalisierung und Betonung
,ganz viel SELBST* und der Wiederholung des Aktivverbs ,entscheiden®. Der Spannungs-
raum zwischen dem Selbstbildungsraum der Kinder und der Vorgabe durch die Fachkrafte
zeigt sich in der Rickversicherung ,ne? zur Selbstvergewisserung sowie durch das Verb
.versuchen®, das auch ein mogliches Scheitern impliziert. Die Betonungen stellen einen
strukturell begrenzten Rahmen in Aussicht, der in der Verantwortung der Fachkréfte liegt.

Der Abténungspartikel schwécht die kindliche Eigenmachtigkeit ab und deutet an, dass die
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Fachkrafte an einer maglichen Aushandlung beteiligt sind. Am Beispiel einer Praxissituation
beschreibt die Fachkraft die indirektive Haltung
»,ES werden auch Angebote von UNS aus angeregt, aber im Grol3en und Ganzen
sinds immer die Kinder die entscheiden [...] dann bauen wir vielleicht was auf bringen
mal Bélle dazu und schauen mal was daraus entsteht. Und dann wird das dann ent-
weder weitergearbeitet oder nicht. Genau und das ist so die Grundlage, dass die
ganz viel Mdglichkeit haben, ganz viel Material zur Verfugung, damit die ehm damit

die ganz viel Anregung haben, dass von denen aus auch was entsteht. So ist das in
der Art <<lacht>>." (FK5/33)

Die Wiederholung des Allquantors ,im Grolden und Ganzen“ und die Totalisierung ,immer*
verdeutlichen die Allgemeingultigkeit. Die Betonung der Positionierung ,UNS", das kollektive
~wir in der Funktion des ,schauen mal“ steht im Gegensatz zur Agentivierung ,die Kinder®,
bekraftigt durch die Wiederholung des ,daraus” und ,von denen was entsteht®. Die wieder-
holte Faktifizierung ,so ist das“ betont die ,,Grundlage® des padagogischen Handelns. Der
unkonkrete Abschluss der Aussage gekoppelt mit einem Lachen verrét eine Abschwachung
der Argumentation. Das Abschlusszitat von FK5 zeigt nochmal das Verstandnis von ,Bildung
ist Selbstbildung® in der Ablésung vom kollektiven ,wir“ hin zu einer individualisierten Agency

;wenn mein Kind den ganzen Tag draul’en gespielt hat dann wars nich nur

DRAUSSEN sondern hats ganz viel Erfahrung gemacht und ganz viel erlebt und dass

das ganz wichtig is fur die Kinder und ehm dass das wichtiger ist als zehn Angebote

hintereinander, vor allem wenn die dreckig sind, dass das okay is ne? weil wenn das
Kind dreckig is dann hats Spal gehabt.“ (FK5/57)

Die Fachkraft beschreibt eine Alltagssituation Uber einen Bedingungssatz, dessen Inhalt
scheinbar auf Erfahrungen mit dem eigenen Kind beruht, aus der Perspektive ,mein Kind“.
Das Motiv der Selbstbildung manifestiert sich in der Wiederholung und der Betonung des
Adverbs ,DRAUSSEN*" als Modus der Freiheit und Natur sowie in der Haufung von Totalisie-
rungen in Verbindung mit dem Motiv des Erfahrens und Erlebens. Die Fachkraft setzt das
Motiv der Selbstbildung in einen Kontrast zur Auerung ,wichtiger als zehn Angebote hinter-
einander, an denen in der Regel Erwachsene beteiligt sind. Die wiederholte Metapher des
»dreckig“-Seins kann auf ein sinnliches Erleben hindeuten, das abschlie3end in einem Be-
dingungssatz mit einer positiven Emotion verknipft wird und das Motiv der Selbstbildung

unterstutzt.

FK8 objektiviert im folgenden Zitat das Motiv der Selbstbildung auf einem hohen Allgemein-
niveau mit Hilfe des Allquantors ,DER Welt“ und schliet mit einer Agentivierung des Auftra-
ges, deutlich Gber die Passivform des Lassens. Mit dem Pronomen ,einen® distanziert sich
die Erzahlperson und begrundet ,naturlich® die Begrenzung ,jaha die Kinder in der Aneig-
nung ihrer Welt oder DER Welt in der wir halt nun mal leben ehm zu unterstiitzen und ehm

(.) und dabei jedes Kind halt nach Mdglichkeit nach seinen individuellen Bedurfnissen (.) was
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eh einen natlirlich auch teilweise an seine Grenzen sto3en lasst.” (FK8/4) Die Aussage kann
auf einen mdglichen Spannungsraum zwischen der kindlichen EigenerschlieBung der (Um-
)Welt auf der einen Seite und der Vorgabe einer vorgefertigten Weltsicht aus der Erwachse-

nenperspektive andererseits hindeuten.

Die Eigenaktivitat des Kindes zeigt sich im Motiv der Selbsthildung folgend in der dreifachen
Wiederholung des Verbs ,kann“ in Kombination mit aktiven Vorgangsverben ,explorieren
kann“, ,Themen widmen kann“ und ,machen kann®. Die Wegmetapher unterstreicht die Pro-
zesshaftigkeit. Die Fachkraft sieht die Beziehungsebene als fundamental ,gesettelt sein“ flr
die Selbstbildung des Kindes an
,ja vor allem (2) muss das Kind ehm (.) emotional gesettelt sein und muss (.) ja halt
ne gute Bindung haben [...] ja dieses Sicherheitsbedlirfnis eh bestétigt fiihlt eh besta-
tigt bekommt und ehm ja wo es dann halt eben (2) von da ausgehend explorieren

kann und sich (.) seinen Themen widmen kann und dartber hin (.) halt (.) Bildungs-
wege machen kann.* (FK8/37)

Die Rolle der Fachkraft in diesem Prozess wird im Folgenden deutlich Uber die Metapher des
LZurickwerfens”, die FK8 mehrmals im Interviewverlauf nennt ,eben als Mitlernende grof3-
tenteils dass ich Fragen auch zurtckwerfe und mir auch eingestehe wenn ich keine klare

Antwort hab oder auch nicht die Antwort vorwegnehme.” (FK8/19)

Die Subjektorientierung betont nachstehend auch die Fachkraft FK7, sichtbar an der Hau-
fung der Pronomina und der Metapher ,bei sich bleiben®. Die Wiederholung des Modalparti-
kels ,einfach unterstreicht die Selbstverstandlichkeit der AuRerung ,dass die Kinder da den
Raum haben eh selber auch zu agieren und eh ihre Zeit einzuteilen ihre Interessen zu finden
[...] ehm das find ich einfach auch so fiir das weitere Leben so wichtig dass die Kinder ein-
fach auch so bei sich bleiben [...] vor allen Dingen auch dass sie dass sie ihre Meinung au-
Rern.” (FK7/32-33)

Das folgende Zitat drickt das Handeln der Fachkraft im Sinne eines Bildungsverstandnisses

aus, das die Selbstbildung des Kindes ins Zentrum des padagogischen Handelns stellt.

In einem zyklischen Zeitmodell von sich stets wiederholenden Mustern driickt die Fachkraft
FK4 die Anpassungsprozesse im Umgang mit dem Kind in der Wegmetapher aus. FK4 ver-
ortet sich in einem Prozess, der gekennzeichnet ist von flexiblen Handlungen ,alles umzu-

werfen® und erkenntnisorientierten Veranderungen ,komplett Neues Uberlegen®. Die Subjek-
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torientierung wird durch die Pronomina ,mein eigenes” deutlich und die Totalisierungen be-
kraftigen die Aussage der Fachkraft
,das Kind GANZzheitlich und unvoreingenommen wirklich wahrzunehmen ehm zu
uberlegen so welchen WEG oder welche Vorgehensweise kdnnte ich denn dem Kind
anbieten, um es auf seinem Weg bestmoglichst zu unterstiitzen und vor allem auch
ehm Ergebnisse oder auch mein eigenes Handeln auch immer wieder zu reflektieren

und gegebenen falls dann wenns ndétig is auch alles umzuwerfen und sich nochmal
was komplett Neues zu tberlegen.” (FK4/22)

Ein weiterer Aspekt, der mit Selbstbildungsprozessen einhergeht, ist das Eingehen einer
unvorhergesehenen Situation mit der Mdglichkeit eines Risikos. ,Risiko ist die Entscheidung,
einen Nutzen zu genief3en und dabei einen zuklnftigen Schaden mit einer mehr oder weni-
ger gut bestimmbaren Eintrittswahrscheinlichkeit und einem ungewissen Ausmalf in Kauf zu
nehmen.“ (Kristiansen/Bonfadelli 2014, 299) Das Ausmal’ und die Bestimmbarkeit eines Ri-
sikos stehen im Verhaltnis zum Nutzen einer Situation. Roth (2015) beschreibt einen Men-
schen mit einer normalen Persdnlichkeit darin, dass er Risiken und Gefahrenquellen erkennt
und offen flr neue Erfahrungen ist. ,Die psychische Ausgeglichenheit wird Uber ein teils ge-
netisch, teils tber Umwelteinflisse und eigene Erfahrungen bedingte héchst komplexe, aber
recht stabile Interaktion vieler Botenstoffe und Hirnzentren bewirkt, die als Gesamtergebnis
ein stabiles, sozial ausgewogenes Selbstgefiihl und einen hohen Grad an Selbstwirksamkeit
liefern.” (Roth 2015, 68) Ein Wagnis einzugehen bedeutet eine psycho-emotionale Heraus-
forderung und wird daher zu einer nachhaltigen Erfahrung ,Geflihle haben einen starken
Einfluss auf Lern- und Gedachtnisleistungen.” (Roth 2015, 209)

Die Erzahlperson FK4 hebt den Aspekt des Lernens im Umgang an einer Gefahrensituation
hervor. Die Fachkraft agentiviert zu Beginn der Aussage die Gruppe der Kinder und verdeut-
licht im weiteren Verlauf die GesetzméaRigkeit des Vorgegebenen, versprachlicht durch die
Haufung des Pronomens ,man“ in Verbindung mit dem Modalverb ,muss“ und die Verwen-
dung des Modalpartikels ,einfach®. Die Aussage mundet in der Verwendung einer Metapher,
deren Deutung auf alle Individuen, mittels des Allquantors ,jeder”, zutreffen soll

~weil Kinder sich nunmal auch verletzen und eben auch in Gefahrensituationen lernen

mit Gefahr umzugehen, ein Kind das nie in ner riskanten Situation war, wird diese Si-

tuation nie lernen abzuschéatzen oder ehm ne Erfahrung oder nen Handlungsreper-

toire aufzubauen wie es denn in so ner Situation reagiert oder handelt, wenn es dann
nie in so oder einer ahnlichen Situation war.“ (FK4/61)

Das Eingehen eines Risikos hélt die Fachkraft fir eine normative erforderliche Bedingung
zur Selbsterfahrung und versprachlicht diese Einstellung tber die Verwendung von Modali-

sierungen
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»das ist einfach was, was man personlich eh erfahren muss oder vielleicht auch ein-
mal ehm ja sich weh getan haben muss, um wirklich zu wissen oder zu erfahren wie
das ist und wie man [...] das nédchste Mal reagieren kann oder um die Gefahr abzu-
wenden oder muss man dann doch SELBER erfahren, jeder muss dann mal auf ne
HERDplatte fassen <<lacht>> im liberfragenden Sinne.” (FK4/61)

Durch die Thematisierungsregel eines dichotomen Gegensatzpaares setzt die Erzahlperson
FK1 das subjektbetonte Entwickeln und Umsetzen eigener Ideen der Kinder in den Gegen-
satz zu den Vorgaben der Fachkrafte. Mit der Betonung ,DIEsen® und dem Adjektiv ,genau®
drickt die Erzahlperson die Enge der Vorgaben aus. Das ,selber fasziniert® sein hebt die
subjektbezogene emotionale Beteiligung als Voraussetzung hervor
shich immer genau nach DIEsen Regeln sondern dass sie auch wirklich mal ihre ei-
genen ldeen umsetzen kénnen [...] ersma selber fasziniert sind von den Bildern und

da gibt’s ja sogar zwei Karten von [Memory] und ne? dass sie dann ganz neue Ideen
entwickeln Spielideen entwickeln ne?“ (FK1/44)

Uber eine Haufung von Modalverben versprachlicht die Fachkraft FK2 folgend das Motiv der
Selbstbildung und spricht sich fir das Recht des Kindes im Sinne des Erlaubens aus. Die
aktiven Vorgangsverben betonen die Selbstaktivitdt und Entscheidungsfreiheit des Kindes.
Die Einschrankung ,hauptsachlich® schwacht die Aussage zum Ende hin ab und scheint auf

die Wirkmachtigkeit der Fachkréfte hinzudeuten

,und dann nehmen die da meiner Meinung nach MEHR mit als wenn ich immer sage ,so und

So ist das* also sie miissen es halt selber machen ja <<lacht>>" (FK2/28),

,also sind SEHR viele Moglichkeiten die die Kinder bei uns im Alltag haben sich eh (.) ja sel-
ber zu bilden und selber auch zu lernen und eh die Kinder kdnnen das halt auch nur indem

sie selber aktiv werden [...] die Kinder miissens halt selber tun“ (FK2/34),

»ein Kind muss (.) selbst handeln dirfen und muss selbst seine Erfahrungen machen und

das halt auch hauptsachlich nach seinem eigenen Interesse.“(FK2/46)

Uber die Thematisierungsregel der Kontrastierung beschreibt die Fachkraft FK3 das Motiv
der Selbstbildung. Die Ich-Positionierungen in Kombination mit den Verben ,lassen®, ,wis-
sen“ und ,beobachten®, rlicken die Fachkraft in eine nichtaktive Position, die im Gegensatz
zum aktiven ,SELBER erfahren® der Kinder steht
.ich lass den Kindern halt FRElraum auch wenn ich eigentlich weil3 dass ne Hand-
lung, die ich gerade zum Beispiel beobachte [...] nicht zu dem gewiinschten Ergebnis

fuhren kann, dann lass ich sie das SELBER erfahren und ehm (.) besprech das dann
vielleicht nachher mit denen.” (FK3/30)
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Das néchste Zitat weist als Thematisierungsregel eine soziale Ordnungsstruktur aus, die das
Kollektiv anerkennt. Das Modalverb ,durfen” driickt an dieser Stelle die kollektive Wirkmé&ch-
tigkeit, die etwas erlaubt, und schwécht die Aussage hinsichtlich des Freiheitsgrades ab. Die
fur das Motiv der Selbstbildung notwendige Abgrenzung von den Erwachsenen zeigt sich in
der Thematisierungsregel der Subjektbezogenheit ,aLLEIne* und des Deiktikons ,die da“.
Damit schafft Fk3 eine Distanz zwischen sich selbst und den Kindern ,weil es so ist dass die
Kinder aLLElne in die Turnhalle bei uns gehen dlirfen [...] und die da keine Begleitung
BRAUCchen.“ (FK3/20)

6.2.1 Motiv: ,,Bildung ist Erfahrungen machen*

Das Erleben von materialen, sozialen und Ich-Erfahrungen sowie Bewegungserfahrungen,
stellt einen Teil des Selbstbildungsprozesses dar. Daher tendiert das Motiv im beschriebe-
nen Spannungsraum eher in die Richtung ,Bildung ist Selbstbildung®. Bei diesem Motiv sind
die Rahmenbedingungen relevant, welche von auf3en initiiert und vom Kind selbst wahrge-
nommen werden. Daher ist die Versprachlichung zu diesem Motiv sichtbar tber die Themati-
sierungsregel metaphorischer Konzepte des Raumes, wie beispielsweise das (Be-)steigen,
Uberklettern, explorative Erfahrungen in der Natur mit einhergehendem natiirlichem Erleben
und Fuhlen, sowie die Verwendung von aktiven Vorgangsverben, die dem Wortfeld des Er-
kundens und Erfahrens zugeordnet sind. Weiterhin sind kognitive Représentationen der
Handlungsmachtigkeit der Kinder sowie des kollektiven ,wir® im Sinne einer konsensualen
Agency generierbar. Die Beschreibung der Subjektbezogenheit ist sichtbar in Begriffen zu
Wortfeldern des ,Selbst®. Die Relevanz der Erfahrung fur die kindliche Entwicklung wurde in
Kapitel 3.4 umfassend dargestellt. ,Das Ausmald der Fahigkeit, Verstand und Gefiihle zu
trennen, ist ein wichtiges Personlichkeitsmerkmal, das naturlich auch stark von Erfahrungen
abhangig ist.“ (Roth 2015, 55)

Die Fachkraft FK4 geht davon aus, dass Erkenntnisgewinn auf der Basis von ,selber ma-

chen® entsteht und stellt dafur Zeit und Materialien zur Verfligung

~Natirlich auch hauptséchlich ehm eigenes AUSsprobieren und sich Erfahren und
selbststandig damit auseinandersetzen aber ehm mir geht es dann hauptsachlich da-
rum dass die Kinder dann (.) ehm ob ich es ihnen jetzt erklar und die es dann selber
machen, dass sie es wirklich verSTEHn.“ (FK4/13)

»dass das Kind so viel wie mdglich ErFAHrungen sammeln sollte, gerade mit sich und
seinem eigenen Korper (.) ehm und einfach auch die Zeit kriegen sollte sich ehm (.)
eben auch LANGE mit Gegenstanden oder mit womit es sich auch immer gerade be-
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schéftigt damit dann wirklich auseinander zu setzen [...] eher dann doch noch das
Auseinandersetzen mit sich und der eigenen Umwelt und vielleicht auch kleine Expe-
rimente aber dann doch eher das eigene Erfahren und Erleben.” (FK4/39-41)

Im vorangegangenen Zitat verraten die Vagheitsformulierungen ,eher dann doch noch®,
,<dann doch eher® die Unsicherheit der Fachkraft und lassen eine weitere Konkretisierung
offen.

Die Erzahlperson FK11 setzt eigene biografische Erfahrungen in das Verhaltnis zur Ermogli-
chung von kindlichen Erfahrungen im Hier und Jetzt und weist Reflektiertheit ,rickgespiegelt*

aus:

,wenn man dann halt sich SELBER was gesucht hat ich hab dann zum Beispiel viel Badmin-
ton gespielt (.) das war dann gleich was ganz Anderes weil man dann sozusagen selber ent-
scheiden konnte was gefallt mir jetzt? Wie mdchte ich es machen? (2) ehm man hat selber

Erfolge erlebt das ist auch ganz wichtig gewesen* (FK11/29),

,wvon daher war das wenn man was Eigenes gemacht hat natirlich was ganz Anderes, viel

mehr Erfahrungserlebnisse gesammelt (2) jo* (FK11/29),

»auf jeden Fall den Kindern mdglich zu machen [...] eigen etwas erleben kénnen [...] man
entwickelt sich ja auch weiter und ehm (2) wo man das jetzt so selber sich so riickgespiegelt
hat was man friiher noch so gut gefunden hat [...] eh ich mich dann doch schon eigentlich in
einem richtigen Weg.“ (FK11/32-33)

FK11 positioniert sich erklarungspflichtig und formuliert eine sich zeitlich wandelnde Sicht-
weise im biografischen Verlauf und stellt kollektive Bezuge Uber das Pronomen ,man“ her-
aus. Eine an den jeweiligen Moglichkeiten der Kinder orientierte Padagogik bericksichtigt die
jeweils vorhandenen Potentiale der Kinder als Ausgangspunkt. (vgl. Schafer 2011, 84 ff.)

FK4 betont den Aspekt der erforderlichen Zeit, die mit dem Machen von Erfahrungen einher-
geht. Es bedarf der Zeit, wenn es darum geht ,Prozesse der Entstehung von Wirklichkeit, die
zudem ein leibliches Spiiren und Entstehenlassen beinhaltet, zudem ein sich Beziehen auf
kulturelle und gesellschaftliche Zusammenhénge, die in jenen Ereignissen erst erzeugt wer-
den mussen.“ (Stenger 2007, 70)
»dass das Kind so viel wie mdglich ErFAHrungen sammein sollte, gerade mit sich und
seinem Korper (.) ehm und einfach auch die Zeit kriegen sollte sich ehm (.) eben
auch LANGE mit Gegenstanden oder womit es sich auch immer gerade beschaftigt
damit dann wirklich auseinander zu setzen [...] das Auseinandersetzen mit sich und

der eigenen Umwelt und vielleicht auch kleine Experimente aber dann doch eher das
eigene Erfahren und Erleben." (FK4/39-41)
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Die kindliche Entwicklung ist als Passung der Person-Umwelt-Interaktion zu sehen, dabei ist
von Bedeutung, dass die Wahrnehmungsentwicklung multimodal ausgerichtet ist und das
Wahrnehmungslernen wesentlich von der Selbstbewegung, von den eigenmotorischen Er-
fahrungen des Kindes abhangen. (vgl. Fischer 2011, 66; Gibson 1992) Dazu formuliert die
Fachkraft FK10 ,die sind von sich aus so motiviert so interessiert eh dass schon kleine All-
tagsgegenstande reichen damit sie neue Erfahrungen machen kénnen und damit ehm neue
Dinge wahrnehmen.” (FK10/37)

Die Subjektorientiertheit in Bezug auf Erfahrungen fokussiert FK3 ,die sollen schon selber

lernen indem sie Erfahrungen machen.“ (FK3/30)

Far die Ermoglichung kindlicher Materialerfahrungen ist das Bereitstellen vielféltiger Materia-
lien in geeigneten Lernumgebungen von Bedeutung. Der Umgang mit Material als Aus-
drucksmittel prozessualer asthetischer Praxis (vgl. Reuter 2007, 26) stellt Bezugspunkte zum
Experimentieren als konstitutiver Bestandteil offener Handlungsprinzipien her. Im Experimen-
tieren entfalten sich nach Kirchner (2003) die kindliche Neugier und der Forscherdrang des
Kindes. Die Unvorhersehbarkeit des Prozesses lasst Raum flr Gberraschende Vorgéange und
Ergebnisse. Die entstehenden subjektiven Erkenntnisse und neuen Situationen, die Anpas-
sung erfordern, nehmen so Einfluss auf die kindliche Entwicklung. (vgl. Reuter 2007, 35;
Kirchner 2003, 5) Je mehr das Kind entdeckt, sowohl an sich selbst und seinen Mdéglichkei-
ten als auch in seiner Umgebung, desto mehr werden seine Sinnesreize angesprochen, und
desto komplexer sind die dadurch ausgeldsten Anpassungsreaktionen. ,Je abwechslungs-
reicher es sein Spiel gestalten kann, desto mehr fordert es seine eigene Entwicklung.“ (Ayres
1992, 236) In den folgenden Zitaten werden die Aspekte Offenheit fir Gestaltungsraume und

ErkenntniserschlieBung im Sinne des Motivs der Selbstbildung der Kinder deutlich

,Manchmal sind es aber auch einfach die Mdglichkeiten oder Impulse wo Materialien auf den
Tisch gestellt werden, Farben, egal was, verschiedene Papiersorten oder wertfreie Materia-
lien, wo die Kinder dann eben mit machen kdnnen was sie mochten und dann letztendlich
danach ihr eigenes Kunstwerk haben® (FK13/23-24),

,bei den Jungeren stell ich fest die kennen einfach die missen erstmal die Materialien ken-
nen lernen und die Beschaffenheit also ob das jetzt Ton ist oder ehm (2) oder oder Kleister
da is einfach noch viel das ehm das Ausprobieren das Freie ehm kennen lernen des Materi-

als und bei den Alteren tatsachlich im Atelier auch thematisch® (FK8/14),

»auf jeden Fall ehm viel Raum fir eigenes Ausprobieren, es geht ja dann auch hauptséachlich
um das Begreifen selber aktiv werden und dadurch dann die Umwelt verstehn und ehm sel-

ber machen (.) also (.) ausprobieren und sich auseinanderzusetzen® (FK4/14),
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,Da bin ich schon eher auf der Experimentierseite ausprobieren ehm (2) Freirdume schaffen
auch mal GROSSraumich arbeiten ma ganz andere Materialien nehmen und so das is ehm
(.) dann eher meins.” (FK6/37)

Die Reihung von aktiven Vorgangsverben impliziert den raumlichen Bedarf fir ein Experi-
mentieren und Ausprobieren. Das Schaffen entsprechender Rahmenbedingungen wird als
Aufgabe der Fachkrafte beschrieben. Das bedeutet, dass an freiem Tun und Selbstbilden der
Kinder auch die Fachkraft mit entsprechender Haltung beteiligt ist und den Erfahrungsraum

der Kinder sicherstellt.

Das Motiv ,Bildung ist Erfahrungen machen® wird im Anschluss uber ein raumliches Meta-
phernkonstrukt und Quantifizierungen beschrieben. Das aktive Vorgangsverb ,sammeln®
sowie das wiederholte Pronomen ,mehr” betonen die Vielzahl von Erfahrungen mit entspre-
chendem Freiraum als Zielorientierung ,Bedeutende Themen sind fir mich ersmal dass die
Kinder ehm Madglichkeiten haben (2) ehm zu experimentieren Erfahrungen zu sammeln.”
(FK1/18) Auf die Frage was fur die Erzahlperson bildungsrelevant sei, folgt ,mehr PLATZ
zum Spielen mehr RAUM sich zu entfalten mehr Raum zum Experimentieren und ausprobie-
ren.” (FK1/49)

6.2.2 Motiv: ,,Bildung ist selbststiandig werden“

Dieses Motiv zielt spezifisch auf den Prozess zur Selbststandigkeit ab. Das ,selbst fur sich
stehen’, ,auf eigenen FuRen stehen’, das Erlangen von Mundigkeit wird als Bildungsgedanke
rekonstruiert. Die Hinwendung zum selbstdndigen Tatigsein der Kinder war bereits ein
Grundgedanke der Freinetpadagogik, der ein Ubertragen an Freiheit und Verantwortung, fir
eigene Entwicklungs- und Lernprozesse und eine zunehmende Unabhangigkeit von Erwach-
senen, voraussetzt. (Klein 2002; Hellmich/Teigeler 2007) Daher liegt die Verortung des Mo-

tivs im beschriebenen Spannungsraum eher in Richtung ,Bildung ist Selbstbildung*.

,Das Bedurfnis nach innerer Selbstandigkeit ist mit dem Bedurfnis nach Selbsterkenntnis
verknupft.“ (Bieri 2015, 81) Das Verstehen des eigenen Erlebens und das Gelangen zu inne-
rer Autoritat, erfordert das Bewusstmachen von Emotionen, Winschen und Vorstellungen.
Dazugehdrig sind eine zunehmende Wachheit nach innen, die sprachliche Artikulation und
ein lebensgeschichtliches Verstehen, um ein Wachsen der Selbsterkenntnis und damit eine
groRRere innere Selbstandigkeit zu erlangen. (vgl. ebd. 82) ,Die 6ffentliche Verantwortung fiir
die Entwicklung und Erziehung junger Menschen verlangt, dass alle Kinder und Jugendli-
chen die Chance erhalten, durch Bildung diejenige Selbststéndigkeit zu erwerben, die zur
Lebensbewaltigung heute erforderlich ist.“ (BMFSF 2002, 46)
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Die Fachkraft FK4 sieht das Motiv der Selbstandigkeit in der Erkenntnisfahigkeit und im ei-
genen Nachvollzug ,also ich lege dann viel Wert auf Selbststandigkeit oder dass die Kinder
ehm auch meine GedankenGANGE oder mein Handeln einfach nachvoliziehen kénnen.“
(FK4/12) Die Fachkraft sieht im weiteren Verlauf den Zusammenhang mit freier Bewegung
L,ansonsten kénnen sich die Kinder eigentlich frei im Raum bewegen und sollen sie ja auch
sollen die dann auch, Selbststandigkeit ja selbststandig werden und sich frei bewegen kén-
nen.“ (FK4/25)

Die Selbstbestimmtheit als inhdrentes Merkmal der Selbstandigkeit wird folgend herausge-
stellt ,die Kinder da viel eigenbestimmt handeln auch zu lassen [...] auch selber bestimmen
kénnen was sie zusammen sozusagen machen mdchten.” (FK11/33) Das ,lassen® aus der

Sicht der Fachkraft deutet auf die Ubertragung von Verantwortung hin.

».die Angebote die wir machen die richten sich in der Regel immer so an dem was die Kinder
gerne moéchten und das is halt das was die Kinder uns sagen was sie machen méchten, wir
setzen uns mit denen zusammen [...] und dann héren wir halt was sie sozusagen interessiert
und was eh ihnen gefallt.* (FK11/35)

Das Sensibilisiertsein fur das SELBST der Kinder betont die Fachkraft FK3 ,ich achte auch
sehr auf die SELBSTstandigkeit der Kinder.“ (FK3/9) Die Selbststandigkeit kann auch als ein
metaphorischer Ausdruck gesehen werden im Sinne eines eigenen Stehvermogens. In der
Einrichtung von FK3 besteht eine konsensuale Agency mit dem Team, das bestimmte Rah-
menbedingungen vorschreibt, damit Kinder ,Sachen alleine schaffen“. Mit der Ich-
Positionierung betont FK3 am Ende die Subjektorientierung in Bezug auf Kind
,u:nd gleichzeitig finde ich auch die SELBSTstandigkeit sehr wichtig also in dem
Kindergarten wirds halt auch generell gro3 geschrieben eben dass die nicht zu sehr
betuddelt werden und damit kann ich mich perSONlich auch sehr gut identifizieren in-
dem ich ehm schon sehr viel motiviere auch Sachen alleine zu schaffen [...] dass ich

das nicht grundsétzlich libernehme, sondern ich sage dann eher ehm ,versuch mal
SELber wenn du nicht weiter kommst dann helfe ich dir‘. Ja genau® (FK3/12)

Im weiteren Verlauf beschreibt die Fachkraft den Prozess des Selbstdndigwerdens als eine
Erkenntnisgewinnung durch Eigentun ,Und so kam er dann auf die Schaukel halt auch
selbststandig drauf und war stolz. Und DA gehe ich dann davon aus dass er sich das
MERKT und beim ndchsten Mal weil3 wie er auf die Schaukel kommt.* (FK3/31)

Die Perspektive des Begleitens scheint ein bedeutendes Merkmal im Zusammenhang mit
Selbstandigkeit darzustellen ,wenn ich sie begleite also wenn ich Handlungen der Kinder
begleite, sei es beim Handewaschen, beim Tischdecken oder beim Anziehen. Ich achte auch
sehr auf die SELBSTstéandigkeit der Kinder und ehm ja ich spiele halt auch gerne mit denen.”

(FK3/8-9) Im Gegensatz dazu formuliert die Fachkraft zu einem spateren Zeitpunkt der Ar-
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gumentation ,weil es so ist dass die Kinder aLLEIne in die Turnhalle bei uns gehen durfen
also zwei aus jeder Gruppe macht dann insgesamt sechs Kinder (.) und die da keine Beglei-
tung BRAUchen.” (FK3/20) Die Erzahlperson verwendet und schafft damit eine Distanz zwi-
schen ihrer Person und der Gruppe der Kinder. Wie grof3 der Raum zwischen Fachkraft und
Kind in der Begleitung ist, bleibt unklar ,die Grof3te oder das Interessanteste fir die ist halt
qguasi wirklich die Begleitung durch die Erzieherinnen SELBER in dem Moment indem die

sich quasi dann Gedanken machen und Neues schaffen.” (FK3/43)

6.2.3 Motiv: ,Bildung ist Alltagsbildung“

Kinder bilden sich au3erhalb der Kindertagesstatte zu jeder Zeit und in vielfaltigen Alltagssi-
tuationen. Dabei geht es um die Relevanz von Orten und Modalitaten der so genannten non-
formalen und informellen Bildung wie die Bedeutung der Familie, der Gleichaltrigengruppen,
Situationen im Kindergarten und allen anderen Sozialraumen, in denen sich Kinder jenseits
von formalen Bildungssettings bewegen. (vgl. Otto/Rauschenbach 2008,17) Das BMFSF
(2002, 16) spricht sich im 11. Kinder- und Jugendbericht fur eine Anerkennung des Stellen-
wertes von informell erworbenen Fahigkeiten, die als Schlisselkompetenzen zudem immer
mehr an Bedeutung gewinnen, aus. Die emotionalen, sozialen und kunstlerisch-asthetischen
Dimensionen des Menschseins, informelle Netze zu Gleichaltrigen und die daraus resultie-
renden informellen Fahigkeiten und Fertigkeiten, sollten neben dem traditionellen Schulwis-
sen als notwendige und gleichwertige Bildungsbestandteile akzeptiert werden. (vgl. ebd. 10)
Es kommt hinzu, dass individuelle, informelle und selbstgesteuerte, nach eigenem Sinn ge-
steuerte Bildungsprozesse zunehmen, und zwar sowohl innerhalb wie auf3erhalb von Institu-
tionen. Fir die informellen, auRerhalb der Institutionen selbstbestimmt gestalteten Bildungs-
prozesse ist die zunehmende Teilhabe am wachsenden Angebot der Medien von grol3er
Bedeutung. (vgl. ebd.153) Informelle Bildung kann eine N&he zur Selbstbildung haben oder
gebunden sein an Bezugspersonen, Rahmenbedingungen oder feste Strukturen. (vgl. Rau-
schenbach 2007) Da die Alltagsbildung sich sowohl auf der Basis von selbstbildenden Situa-
tionen als auch in gelenkten Strukturen vollziehen kann, ist das Motiv im beschriebenen

Spannungsraum in der Mitte positioniert.

Die Fachkraft FK7 weist nachfolgend familidare Zusammenhénge aus, die Hinweise auf das
Motiv der Alltagsbildung geben durch die Metapher des Ubertragens ,Also bedeutende The-
men finde ich ehm (.) iss eh die EINgewdhnung (.) die ehm wie kommt ein Kind mit seiner

Familie hier an (.) es muss ja nich nur dem Kind gutgehen sondern auch den Eltern die tUber-
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tragen das auf ihr Kind.“ (FK7/8) Die Grundansicht des Existenziellen driickt sich nachfol-
gend in einem raumlichen Metaphernkonstrukt aus ,Kinder missen ehm verschiedene Me-
thoden und Techniken und Materialien kennen lernen im Alltag [...] den Boden miissen WIR
legen [...] der Rest findet dann natiirlich auch im Alltag statt.“ (FK7/17-18) Deutlich ist, dass
die Fachkrafte, betont durch das kollektive ,WIR®, Vorgaben leisten ,missen®. Die Wirk-
machtigkeit bleibt hier anonym. Die Vorgaben verbleiben unkonkret bei sachorientierten
Oberbegriffen. Auch die Agentivierung ,der Rest findet [...] statt* wird nicht ndher beschrie-
ben, die Erzahlperson bekraftigt durch die Verwendung des Modalpartikels ,natirlich® das
Vorgegebene. Im weiteren Verlauf formuliert FK7 eigene Erfahrungen als elementaren Aus-
gangspunkt fir die Entwicklung von Kindern ,das sind dann einfach auch die Lernerfahrun-
gen die die Kinder im Alltag dann auch machen mussen.“ (FK7/31) Sichtbar ist die wieder-
holte Versprachlichung des naturalistischen Deutungsmusters von Wirklichkeit ,einfach
auch® sowie der Ermachtigung einer diffusen Instanz von auf3en, die Vorgaben zu machen
scheint. Die Bedeutsamkeit von Erfahrungen fur die kindliche Entwicklung wird bei Siegler et
al bestétigt ,das Gehirn [wird] durch Erfahrungen geformt, die in der Interaktion jedes [...]
Individuums mit jeder normalen Umwelt verfligbar sind“ und die glnstigste Zeit scheint die
frihe Kindheit zu sein. (Siegler et al. 2012, 115)

Das nachstehende Zitat beschreibt den Aspekt der informellen Bildung in der

Gleichaltrigengruppe, dessen Ausmalf durch die Quantifizierung betont wird. Die Totalisie-
rungen und die betonte Verwendung des Allquantors ,ALLES* verstarken die Allgemeingul-
tigkeit der Aussage. Das Motiv der Alltagsbildung charakterisiert die Fachkraft (iber die raum-

liche Orientierungsmetapher als Dimension der Ganzheit im Abschluss

,der ganze AlLLtag also ich find das so bezeichnend dass Kinder im Alltag so viel erfahren
kénnen. Sei es draulRen sei es in der Gruppe sei es mit anderen Kindern im Freispiel. Das ist
fur mich ALLES Bildung mir fallt es schwer da jetzt wirklich was genau rauszuziehen weil

alles so in einem Ubergeht ne?“(FK2/40)

Die Fachkraft FK11 beschreibt das Motiv der Alltagsbildung mit dem Modus des Taglichen in
Abwesenheit der Erwachsenen Uber ein rdumliches Metaphernkonstrukt und bestéarkt die

Aussage mittels Totalisierungen

,da gehen wir eigentlich taglich nach drau3en dass die Kinder sich eh sozusagen
nich nur in der Gruppe spielend bewegen kénnen sondern auch draul3en sich eh be-
wegen konnen und eh sozusagen offen spielen kdnnen wir ham hier eine Turnhalle
wo wir einmal die Woche auch turnen gehen mit jeder Gruppe (.) wir ham unten den
grol3en Flurbereich wo die Kindern sich eh sehr viel ausleben kénnen also von daher
ist hier Bewegung schon mal sehr wichtig.“ (FK11/14-15)
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6.3 Zusammenfassung

,Bildung ist Selbstbildung® ist als zentrales Motiv in den Interviews darstellbar. Im Mittelpunkt
der Beschreibungen zu diesem Motiv steht die Subjektorientierung und das Gewahren von
Freiheit und Offenheit fur die Selbstbestimmtheit und Eigenaktivitat des Kindes (Kap. 6.2). In
diesem Versténdnis beschreiben die Fachkrafte das Kind als Selbstorganisator und Verursa-
cher des eigenen Handelns. Neben einer Entwicklungsorientierung ist eine Auseinanderset-
zung mit dem Moment des Wagnisses und Risikos erkennbar. Auffallig ist ein hohes Mafl3 an

Positionierungen im Spannungsraum zwischen Selbstbildung und Vorgabe.

Das Motiv ,Bildung ist Erfahrungen machen® wird im Kontext der ErschlielBung der kindlichen
Mit- und Umwelt tber materiale, soziale Erfahrungen, Naturerfahrungen und des Sich-
Ausdriickens in asthetischen Prozessen ausgewiesen. Ein deutlicher Schwerpunkt ist auf der
Ebene der materialen Erfahrungen erkennbar (Kap. 6.2.1). Die Fachkrafte sehen sich in der
Aufgabe der Bereitstellung einer Umgebung, die Kinder zum Experimentieren, Ausprobieren
und Gestalten auffordert, denn dem Motiv ist das ,Selber-Tun“ immanent. Es liegt die An-
nahme zugrunde, dass Kinder durch handelnd erlebte Erfahrungen zu Erkenntnis und Wis-
sen gelangen.

Mit dem Motiv ,Bildung ist selbststandig werden® betonen die Fachkrafte den Prozess einer
wachsenden Autonomie des Kindes und seinen Weg zur Mundigkeit. Der kindliche Lernpro-
zess mit dem Ziel des Selbst-Stehens wird aus der Sicht der Befragten in einer wachsenden
Erkenntnisfahigkeit, Selbstbestimmtheit und dem wachsenden Abgeben von Verantwortung
charakterisiert. (Kap. 6.2.2). In diesem Motiv ist die Perspektive des Begleitens interessant,
die entweder anhand der jeweiligen Positionierung im Spannungsraum gestaltet ist oder un-

konkret verbleibt.

In dem Motiv ,Bildung ist Alltagsbildung“ beschreiben die Erzahlpersonen die Allgegenwar-
tigkeit von Bildungssituationen fiir Kinder in und aufRerhalb der pddagogischen Einrichtung
sowie in der Familie (Kap. 6.2.3). Es wird die Annahme deutlich, dass professionelles pada-
gogisches Handeln in der Betreuungseinrichtung das Fundament fir eine Passung von Bil-
dungssituationen im kindlichen Alltag darstellt und somit ein Wirkverhaltnis besteht. Die Pub-
likationen von Rauschenbach (2002) zum informellen Lernen im Lebensalltag von Kindern
und Jugendlichen und die Beachtung dessen durch das Bundesministerium (BMFSF) im 11.
Kinder- und Jugendbericht (2002) haben das Thema in das Blickfeld der ¢ffentlichen Diskus-
sion geruckt. Dass nicht bei allen Befragten das Motiv ,Bildung ist Alltagsbildung® generiert
werden konnte, lasst die Frage zu, inwieweit die Alltagsbildung und mdgliche Konsequenzen

im Bewusstsein und demnach im Bildungsverstandnis der Fachkrafte angelangt sind.
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6.4 Zentrales Motiv: ,Bildung ist Vorgabe“ und zentrale Thematisierungsregeln

Das Bildungsverstandnis im Sinne des zentralen Motivs ,Bildung ist Vorgabe“ gestaltet sich
fremdbestimmt durch vorgegebene Gesetze, Bestimmungen und Regeln von aufl3en. Der
berufliche Alltag ist leitungszentriert, gelenkt und gepragt durch die Vermittlung von Vorgefer-
tigtem. In diesem Verstandnis sind Einflisse einer materialen Bildungstheorie sichtbar, ge-
pragt von einem bildungstheoretischen Objektivismus, der eine Vermittlung von Sach-
/Wissen ins Zentrum stellt. (vgl. Jank/Meyer 2014, 212 f.) Das Motiv ,Bildung ist Vorgabe“
manifestiert sich in den Thematisierungsregeln der anonymen Agency, in denen Deutungs-
muster von Wirklichkeiten gepragt sind von Uberméchtigkeit und Undurchschaubarkeit. An-
hand der Verwendung von Passivformen und Modalverben wie ,missen®, ,sollen®, ,durfen®,
kann ein Fugungsmotiv beschrieben werden. Die Implikation des Begriindungspflichtigen
lasst sich anhand von Wortfeldern generieren, die von formalen, administrativen Begriffen

und einer Haufung von Fachausdriicken gekennzeichnet sind.

Die Fachkraft FK7 versprachlicht im Folgenden deutlich Gber die Verwendung der Passiv-
form, der Metapher der ,Hirden“ und des Modalverbs ,missen“ eine anonyme Agency ,ne-
ben den ganzen Hirden die wir halt rechtlich und gesetzlich haben ehm trotzdem immer
noch den Blick auf das Kind zu halten* (FK7/38) und weiter ,es gibt ja immer wieder neue

Sachen die gemacht werden missen und so weiter und so fort.“ (FK7/39)

Die Erfahrungen der Erzahlperson manifestieren sich in einem zyklischen Zeitmodell mit sich
stets wiederholenden Mustern wie ,und so weiter und so fort* und ,immer wieder neu“. Die
genannten ,Hurden“ werden von FK7 in sachbezogenen Begriffen ,rechtlich und gesetzlich®
und ,Sachen” deutlich, die nicht weiter konkretisiert werden. Die Pronomina ,meinem“ und
,gemeinsam“ dricken eine konsensuale Agency aus in Bezug auf das Motiv des Vorden-
kens, verstarkt durch die Betonung ,UBER®. In der abschlieRenden Metapher des Festhal-
tens formuliert die Fachkraft das Motiv der Vorgabe ,UBERlege mit meinem Team gemein-

sam ehm wie wir arbeiten, halte die Faden zusammen.” (FK7/4)

Im Argumentationsverlauf ist ein fachsprachlicher Topos erkennbar. Die Erzahlperson ver-
wendet sachorientierte Substantive sowie kognitionsorientierte Verben wie beispielsweise

denken, Gberlegen, verstehen, lernen, Gesprache fiihren

,Da iss mir eigentlich auch ganz wichtig dass ehm dass die Kinder da das Wort haben dass
ehm wir MIT den Kindern auf Augenhdhe sind® (FK7/6),

»1S immer wunderbar wenn ein Problem da is (iber Probleme lern ich wunderbar” (FK7/37),

»ehm wie kommt ein Kind mit seiner Familie hier an (.) es muss ja nich nur dem Kind gutge-

hen sondern auch den Eltern die Gbertragen das auf ihr Kind.“ (FK7/8)
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Folgend macht die Fachkraft den Zugang zum Kind durch das Metaphernkonstrukt deutlich
»ich find so die Gesprache mit Kindern zu fihrn das ebnet sehr viel und 6ffnet ganz viele
Tdrn und Fenster.” (FK7/22) Individualisierte Aussagen im Zusammenhang mit Bewegung

oder Spiel im Berufsalltag sind nicht sichtbar.

Die Positionierung der Fachkraft FK11 ist gekennzeichnet durch eine Distanz zum padagogi-
schen Alltag, belegt durch eine Konsistenz in der Verwendung von Deiktika wie beispielswei-
se ,die da“. Zudem positioniert sich die Erzahlperson konsistent Gber das Pronomen ,man”
(54 Nennungen) und driickt damit eine Orientierung an Allgemeinglltigem aus, das nicht
weiter hinterfragt wird. Das folgende Zitat verdeutlicht die Passivitat der Haltung gegenuiber
den Vorgaben ,ich lass das so auf mich zukommen®, dann lauft das sozusagen von sich al-
leine“(FK11/58) Im Anschluss zeigt sich das Motiv ,Bildung ist Vorgabe“ weiter darin, wie
,man WEISS* wie etwas zu tun ist. Uber eine sprachliche Kontrastierung, in der das Vorge-
gebene den Ich-Aussagen gegenubergestellt wird, versprachlicht FK11 die persoénliche
Ohnmachtigkeit
.,man WEISS halt jetzt schon sehr viel man hat sehr viel erlebt, die Erfahrungen, die
man selber gesammelt hat [...] die Fachkenntnisse sind nattrlich wichtig [...] aber der
Alltag is immer anders wie das Fachwissen oder die Uberlegungen die dann angefer-
tigt werden [...] ich hab sehr VIEL gelernt vorher und war froh das Wissen anzuwen-
den aber wenn man dann erstmal im Alltag drinsteckt dann merkt man einfach wie
viel der Alltag einem wegnimmt [...] wie viel dann auch plattgetreten wird durch die

ehm Aufgaben die man zusétzlich neben dem Betreuen von Kindern hat.“ (FK11/58-
59)

Die Metaphern des ,drinsteckens” und ,plattgetreten” sein sowie die Agentivierung des ,All-
tags” zeigen deutlich die Machtigkeit der Vorgaben und die damit einhergehende Unzuldng-

lichkeit des eigenen Agierens.

Das Motiv ,Bildung ist Vorgabe“ wird in folgenden Zitaten durch eine Versachlichung von
Bildung und deren Orientierung an GesetzmaRigkeiten sowie Vorgaben durch die Fachkrafte

beschreiben:

»unterstitzung um gegebenenfalls mehr Input geben zu kénnen oder (.) nochmal neue As-

pekte oder Materialien oder Techniken auch zu zeigen* (FK10/36),

,Die durfen nicht Schmeil3en wir gucken dass wie die son bisschen in son Regelwerk fiihren*
(FK5/13),

»,Zum Beispiel arbeiten wir auch nach Rahmenthemen also es is ja eigentlich auch schon

vorgegeben, Fruhling Sommer Herbst und Winter, was passiert, dann gibts da ne Bilder-
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buchbetrachtung wobei ich dann wieder sagen muss bei einem Bilderbuch dann TRENNen
wir die Gruppe“ (FK1/10),

,Wir haben die einzelnen Bildungsbereiche vor Augen wie sie in den Bildungsvereinbarungen
auch verankert sind.“ (FK13/4)

Die Verwendung der Metapher ,vor Augen® haben, unterstreicht die richtungsweisende Vor-
gabe, die metaphorisch durch einen festen Bezugspunkt lokalisiert ist. Die Fachkraft faktifi-
ziert im weiteren Verlauf ,das mussen wir wissen“ (FK13/17) und begrindet sich ,Also die

Angebote orientieren sich halt immer an den verschiedenen Bildungsbereichen.” (FK13/24)

Die Erzahlperson FK9 antwortet auf die Frage zur Bedeutsamkeit im eigenen Umgang mit
Kindern ,dass ich eben immer finde is eh dass man den Kindern auch beibringt eh [...] ja
dann nen bisschen frei von diesem Schubladendenken kommt von wegen wir kategorisieren

in eine Kategorie ein Ahnliches sondern (.) man auch schaut und guckt (2) ja mh.“ (FK9/21)

Erkennbar ist die Vorgabe, als GefalRmetapher einer ,Schublade® im Sinne einer engen Ord-
nung und dem Motiv des ,Beibringens®. FK9 kann sich lediglich ,nen bisschen frei“ von der
Vorgabe positionieren. Im Verlauf mindet das Motiv der Vorgabe in die Metapher des
Zwangs und wird der Bericksichtigung des ,Interesses“ und der ,Lust® des Kindes entge-
gengesetzt. Mit der Verwendung der Konjunktivform und des Pronomens ,man“ distanziert
sich die Erzahlperson von der Aussage ,es sollte nie aufgezwungen sein weil in dem Mo-
ment wo man das Kind dazu zwingt hats auch keine Lust mehr und dann vergeht die Inte-
resse und is die Interesse einmal weg eh ja bildets sich dann nich weiter und (2) ja das ware
schade.” (FK9/39)

Das folgende Zitat zeigt eine klare Positionierung am Vorgegebenen ,daher orientier ich na-
turlich erstmal an den Eckpunkten auch an KIBITZ natiirlich ne? auch eh daran was die Kin-

der so offensichtlich brauchen was allgemein bekannt is.“ (FK12/13)

Bei FK12 scheint es soziale Regeln mit verknipften Aufgaben zu geben, denen alle Beteilig-
ten folgen. Die Erzahlperson versteht sich als Agent, verdeutlicht durch die Vorgangsverben
wie zum Beispiel ,hingehen®, ,arbeiten®, ,abzuholen®, der aktiv am emotionalen Bedarf des
Kindes ansetzt
,=das Kind ganz ganz klar zeigt es hat irgendwie Druck aufm Kessel und der muss
raus und (atmet horbar ein) tragt das vielleicht schon ganz ganz lange mit sich rum
und an irgendeiner Stelle kommt das raus ohne dass da nen Vorfall wirklich war also
kein MERKIicher Vorfall firs Kind wird einer dagewesen sein da kann ich entweder

hingehen oder genau dagegen zu arbeiten oder versuchen ihn dann abzuholen.”
(FK12/23)

Im Verlauf ist die Eigenagentivierung weiter deutlich durch Vorgangsverben und begrindet

das eigene Handeln demgegeniber mit einer kollektiven Agentivierung ,da muss man eben
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aufpassen“ was durch die Ruckversicherung ,ne?“ und die Abtonung ,son bisschen® eine
Unsicherheit verrat ,ich hab dann das Kind aus der Situation rausgezogen weil das eben
auch alle anderen betraf und dann flogen Dinge durch die Gegend da muss man eben auf-

passen ne? und hab ihn son bisschen isoliert.“ (FK12/24)

Der Sprachstil der Erzahlperson FK6 ist gepragt durch eine Haufung von Substantiven und
unvollstandigen Satzen. Die Fachkraft nutzt den geschlechtsneutralen Obergriff ,die Kinder*
und positioniert sich mittels des kollektiven ,wir“. Die Person folgt dem Selbstverstandlichen
yhaturlich®, dem Vorgegebenen, entsprechend und bekraftigt das Motiv der Vorgabe durch
die Aufzahlung von Fachbegriffen. Das Adjektiv ,verstarkt® fokussiert die Sichtweise der
Vermittlung von Vorgedachtem ,ja Férderung der Kinder in den verschiedensten Bereichen
(2) Bewegung (.) Spal3 Spiel Motorik Feinmotorik weil wir Montessorikindergarten sind natr-
lich auch eh verstarkt Wissensvermittlung.” (FK6/4)

Die Fremdpositionierung ,bei einer Erzieherin“ hebt das folgende Zitat distanzierend auf eine
allgemeine Ebene ,das is immer ja eigene Schwerpunkte und je breiter gefachert die bei ei-
ner Erzieherin sind desto breiter und gefacherter kann ich die auch an die Kinder geben®
(FK6/36) Die Charakterisierung des Oberbegriffs ,Schwerpunkte® der Fachkraft erfahrt an-
hand der rdumlichen Orientierungsmetapher ein unklares Ausmafd und drickt gleichzeitig
Unkonkretes aus. Die Vorgabe wird hier ausgedriickt in der Metapher einer Ubergabe an die
Kinder.

Die Fachkraft FK4 beschreibt nachfolgend den Prozess der Eigenreflexion zur Umsetzung
des Bildungsgedankens, der charakterisiert ist durch eine starke Eigenbeteiligung. Der
Sprachstil weist einen hohen Modalisierungsgrad und Totalisierungen auf, die auf die Nach-

driicklichkeit der Aussage hinweisen

»Also ich BIN LElder in Anfiihrungsstrichen SEHR aktiv dabei <<lacht>> also ehm ge-
rade so in Bewegungsstunden bin ich doch eigentlich auch immer mit da drin und
mach die Ubungen mit wo mir dann [...] zum Beispiel gesagt wurde dass ich doch
eher so versuchen sollte so ne so ne beobachtende Rolle einzunehmen, was man so
im Alltag natirlich auch zwischendurch macht, aber ich merk dann SELber, dass ich
dann oft ZU sehr dabei bin, dass die Kinder sich dann eher an MIR orientieren oder
was mache ICH denn oder mir dann alles NACHmachen als das die dann selber ehm
ihre eigenen Verhaltensweisen ausprobieren (.) ehm (.) also eigentlich sollte der Er-
zieher wirklich eher beGLEltend sein oder ne beobachtende Rolle einnehmen da
muss ich mich oft noch nen bisschen zurlicknehmen <<lacht>> aber ehm ja es is al-
les Selbstreflexion also man arbeitet noch daran <<lacht>>." (FK4/16)

Die Zitate von FK3 beschreiben das Motiv der Vorgabe durch einen hohen Grad an Versach-

lichung von Bildung
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»Selbststéandig Alltagshandlungen ausfiihren kdnnen und halt Sachen die in der Ge-
sellschaft wichtig sind ehm die die zu erlernen also auch sei es Werte-Normen-
Erziehung bis halt irgendwie auch ehm Dinge die in der Gesellschaft akzeptiert sind
die man viel tut ehm (.) also bestimmte Spiele Rituale und so weiter dass die Kinder
daran gewohnt werden.” (FK3/13)

Die Selbstpositionierung zum Thema Raumgestaltung wird verstarkt durch die Modalpartikel
whalt®, der die Unsicherheit der Fachkraft bezliglich Vorgaben verrat, und schafft Distanz mit
der Fremdpositionierung der Gruppe der ,Padagogen” und ,sie sollten®. ,Und deswegen fin-
de ich halt auch Raumgestaltung und auch das was die Padagogen in der Gruppe bespre-

chen sollten und wie sie PLANen sollten ihre Arbeit ganz wichtig.“ (FK3/34)

Die Positionierungen in Konjunktivform verdeutlichen die Unsicherheit der Fachkraft und er-
halten durch die Totalisierung eine Bestarkung
»fand ich halt total wichtig dass man das auch mal begleitet, weil die Kinder sich ja oft
auch die Sachen zum Spielen suchen die sie am liebsten machen und auch am bes-
ten kdnnen. Also unsere grof3en Jungs sind viel in der Bauecke weniger am Maltisch
und viel halt irgendwie in der Turnhalle, spielen da vielleicht Ful3ball aber machen

nicht feinmotorisch oder keine Ballwerfspiele oder so die man aber AUCH mal wiede-
rum irgendwie férdern miisste.” (FK3/20-21)

Die von der Erzahlperson sprachlich vorgenommene Kontrastierung zeigt die Dichotomie
zwischen den eigenen Beobachtungen im Alltag und den Vorgaben, namlich das, was man
.irgendwie férdern misste“. Am Ende bleibt mit dem Adverb ,irgendwie®, eine Unklarheit be-

zuglich einer gelingenden kindlichen Bildung, wenn Kinder nicht ,begleitet sind.

Das folgende Zitat von FK2 driickt eine mechanistische Deutung der Wirklichkeit im Alltag
aus, was in der GefalBmetapher ,im Alltag funktionieren und ,ausbrechen® deutlich wird. Die
Kinder befinden sich in Begrenzungen, die von au3eren Wirkmachten aufrechterhalten wer-
den. Das Motiv des Erlaubens zeigt sich in der Haufung der Modalverben ,durfen” und ,mus-

sen

»also ich hab einfach fir MICH gemerkt ehm (.) dass Kinder sehr oft im Alltag funktio-
nieren missen (.) und ich finde es wichtig dass Kinder Kinder sein dirfen und Kinder
(.) auch mal Quatsch machen durfen dass sie auch nicht immer alles direkt kbnnen
und einfach mal sie selber sein DURFen und deswegen [...] die diirfen auch mal
ausbrechen bei mir wirklich.” (FK2/17)

Die Fachkraft argumentiert mit einer konsensualen Agency zum Motiv des Vordenkens und
holt sich Uber die wiederholte Ruckversicherung ,ne?“ eine Selbstvergewisserung ein. Das
kollektive ,wir mit dem allgemeinen ,man muss trotzdem“ stellt FK2 der personifizierten

,Konzeption“ gegenuber und druckt auf diese Weise den Spannungsraum zwischen den vor-
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gegebenen Strukturen und dem eigenen Wunsch ,flr mich so sehr® nach einem ,BeGINN
der padagogischen Arbeit* aus
,dass eh wir gemeinsam auch Uberlegen welchen Weg wollen wir gehen also es ist
naturlich gibts in jedem Kindergarten ne Konzeption ehm Aber man muss trotzdem
jedes Kindergartenjahr und auch jeden Monat ne? sich zusammensetzen was ist uns
wichtig und was ist genau ehm was fir Kinder haben wir Uberhaupt VOR uns ne?
keine Konzeption kann einem vorschreiben ich muss mit dem Kind xy so und so um-

gehen ehm deswegen ist dieser Austausch unter Kollegen fir mich so sehr der Be-
GINN der padagogischen Arbeit.“ (FK2/30)

Die Konsistenz der Vagheitsmarkierungen und der Selbstvergewisserung im Interviewverlauf
mit der Fachkraft FK1 weisen auf die Unsicherheit der Erzahlperson hinsichtlich einer Erflil-

lung von vorgegebenen Prinzipien hin

,Bedeutende Themen sind fir mich ersmal dass die Kinder ehm Mdoglichkeiten haben (2)
ehm zu experimentieren Erfahrungen zu sammeln ich versuch auch oder, wir versuchen
auch immer das so in der Gruppenstruktur im Gruppengeschehen umzusetzen ehm (.) zum

Beispiel es gibt zwar feste REgeln ja?“(FK1/18),

»auf jeden Fall dass ich versuch oder wir versuchen immer so den Interessen und Bedurfnis-

sen der Kinder irgendwie gerecht zu werden. Es is leider nich immer umsetzbar” (FK1/19),

LAISo wie gesagt eh mir is es wichtig da wirklich ehm nachdem das WENNS mdglich is dann
auch wirklich so die Bedurfnisse und die Interessen der Kinder sehe und versuche dem gan-

zen gerecht zu werden(.) ne?* (FK1/21),

L,da isses manchmal halt schwierig bei 25 Kindern wirklich jedem Kind gerecht zu werden
[...] und eben durch die Beobachtung (unvst.) ,okay, das Kind hat das Bedlirfnis* und wir
konnen wirklich den Kindern wesentlich gerechter werden als jetzt in ner Gruppe von 25 Kin-
dern” (FK1/49),

Jrgendwann kam so dieser Punkt friher wars ja so Kinder friher Kinder heute, die Kinder
brachten so ne Basis mit und ehm irgendwann war so dieser Knackpunkt da ich denk mal
das war so vor zehn fiinfzehn Jahren da hab ich gedacht ne, das da stimmt was nicht, wir

kénnen den Kindern nich mehr gerecht werden ja?“ (FK1/51)

Die Ausfiihrungen zeigen die fehlende Wirkmé&chtigkeit der Erzahlperson, die sich mit dem
eigenen Wunsch nach anderen Rahmenbedingungen konfrontiert sieht. Als Konsequenz
wahlt die Fachkraft zur Herstellung einer Ordnung strukturelle Strategien, die im spateren

Verlauf des Interviews sichtbar werden (Kap. 6.3.1).
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6.4.1 Motiv: ,,Bildung ist Struktur / Rahmen*

Die Institution der Kindertagesstatte ordnet die Zustandigkeit fur bestimmte Aufgabenberei-
che auf der Basis ihres Auftrages und weist ein Regelsystem vor, das Handlungssituationen
aller Beteiligten beeinflusst und lenkt. Die Betreuungseinrichtung ist als soziales Phanomen
relevant fur die Art und Weise der Interaktion der Beteiligten. Erganzend regeln gesetzliche
Bestimmungen die Rahmenbedingungen und geben Orientierungshilfen zur Umsetzung des

Bildungsauftrages.

Das Motiv ,Bildung ist Struktur® weist festgelegte inhaltliche, zeitliche und raumliche Rah-
menbedingungen auf. Das Bildungsverstandnis ist sachbezogen und durchdrungen von ge-
planten Ablaufen wie zum Beispiel Entwicklungs- oder Tagesprogrammen. Netzwerkstruktu-
ren und Systeme bilden Verknipfungen, die zu verbindlichen Handlungen auffordern und
herausfordern. Daher verortet sich das Motiv im beschriebenen Spannungsraum in der N&he
des Motivs ,Bildung ist Vorgabe®“.

Auf der Agency-Ebene sind kognitive Reprasentationen von anonymer Wirkméachtigkeit so-
wie Agentivierungen anderer Personen oder Materialitdten sichtbar. Mikrosprachlich zeigen
sich hierzu beispielsweise die Verwendung von Passivformen, Deiktika, Ruckversicherungs-
partikel und Modalverben wie ,missen” und ,sollen®. Weiterhin liegt eine Konsistenz im Sin-
ne von Haufigkeit an Verwendung des Pronomens ,man“ als Ausdruck einer kollektiven
Agency vor, ein durch alltdgliches praktisches Handeln Hineingewachsen-Sein in gesell-
schaftliche Denkmuster, Gewohnheiten und Handlungsformen, welche nicht hinterfragt wer-
den ,man macht das so, man denkt so, man handelt so.“ (Schafer 2017, 11) Im Vordergrund
steht das Verfolgen einer sozialen Norm, das Alltagsleben wird aus der Perspektive des Ub-
lichen, des Typischen betrachtet, innerhalb der persoénlichen Biografie wird dabei das Nor-
male, also die kollektiven Bezlige herausgestellt. (Kruse 2011, 204 f.) Auf der metaphori-
schen Ebene zeigen sich zeitlich-raumliche Orientierungsmetaphern, Quantifizierungen, so-

wie Metaphernkonstrukte des Organisierens und Strukturierens.

Die Fachkraft FK 5 nutzt zur Strukturierung des eigenen alltaglichen Handelns konsistent ein
raum-zeit-metaphorisches Konzept. Der Verursacher der alltdglichen Handlungen, die in
dem raumlich-zeitlichen Orientierungsrahmen stattfinden, bleibt unklar. Mittels Passivformen
und Abténungspartikeln beschreibt FK5 alltdgliche Ablaufe und formuliert dadurch die eigene
fehlende Wirkmachtigkeit ,ist dann Frihstlick angesagt [...] da ist das halt so“ (FK5/4),
.,dann geht’s halt weiter [...] ja UNSERE Situation is halt so* (FK5/5-6), ,son Lauf drin ha-
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ben.“ (FK5/8) Der Modus des Arbeitens stellt eine Konsistenz im Sinne der Haufigkeit im
Interview dar (18 Nennungen) und wird mit Zielsetzungen verknupft
,Wir haben uns da so reingearbeitet und die Erfahrung gemacht also wenn wir versu-
chen ein Angebot zu machen ein geZIELTES [...] kénnen die so lange sie das schaf-
fen und die Motivation da ist was machen [...] und manchmal ist ein Ziel mit den

Handen das zu verwischen, manchmal legen wir Materialien dazu wo die auch mit
arbeiten kénnen.” (FK5/16)

Die Fachkraft positioniert sich innerhalb des Kollegiums der Einrichtung durch die Verwen-
dung des kollektiven ,wir wie beispielsweise ,wir selber®, ,uns“, ,unser aller und ,gemein-
sam®. Die Pronomina werden haufig wiederholt und im Sprachverlauf stellenweise betont.
Dem gegeniber benutzt FK5, wenn Aussagen vom Team im Zusammenhang mit den Kin-
dern der Einrichtung gemacht werden, durchgehend Deiktika wie ,dass wir denen ne Atmo-
sphére bieten also sprich Raumlichkeiten, in denen die lernen sich wohl zu fiihlen ehm die
dass die sich wohlfiihlen mit UNS mit den Erzieherinnen und eh JA dass ist die Grundlage,
die die ja haben missen, um Uberhaupt lernen zu kénnen, damit die offen sind um eh Sa-
chen anzunehmen.” (FK5/30) Die dadurch ausgedriickte Distanz halt FK5 im gesamten Ver-
lauf der Alltagserzahlung aufrecht. Auffallend ist, sobald FK5 Eigenerfahrungen beschreibt,
beispielsweise zum Umgang mit eigenen Kindern oder mit Grundschulkindern, oder biografi-
sche Erfahrungen sammeln konnte, ist in den Argumentationen eine individualisierte Agency
sichtbar
,das also wurde auch ganz viel dadurch geprégt dass ich EIGENE Kinder habe, be-
sonders auch in Bezug auf die Kleinen mit denen ich jetzt arbeite ehm ich weil3 nicht
ob ich das gemacht hatte wenn ich nicht die Erfahrungen mit eigenen Kindern in dem
Alter gehabt hatte weil ich mich sehr wohl gefiihlt hab mit Grundschulkindern immer

schon und ehm ich profitiere da ganz viel von [...] also ich finde (2) ich find dass ich
das GUT mache.” (FK5/37)

Das folgende Zitat zeigt die Rolle des kollektiven ,wir“ als statisch, wahrend die Gruppe der
Kinder mit aktiven Vorgangsverben von der Erzéhlperson agentivert wird ,die machen das
einfach, ne? wir sind dabei und gucken wir beobachten auch ganz viel auch diese Interakti-
on“ und weiter ,die bringen sich gegenseitig Sachen und wir sitzen ganz oft da gucken uns
an.” (FK5/25)

Das Team der Einrichtung schafft einen Rahmen aus Material-, Zeit- und Raumangebot, in
dem die Kinder aktiv sind ,die Zeit bestimmen eigentlich die Kinder” (FK5/16), die Fachkréfte
.Stellen [...] zur Verfligung [...] legen wir Materialien dazu [...] wir sitzen dabei [...] wir beglei-
ten das eigentlich sprachlich” (FK5/16-17) und im Anschluss ,nen bisschen Impulse zwi-

schendurch setzen und Anregung oder Ideen falls die nich darauf kommen.“ (FK5/18)
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Das Motiv ,Bildung ist Struktur® kann bei FK5 in einem Wortfeld von Sachbegriffen generiert
werden wie Themen, Rituale, Ablaufe. Raumlich-zeitliche Orientierungsmetaphern unterstiit-
zen als Thematisierungsregel das Motiv ,wir haben ganz viel Rituale im Morgen die immer
wieder kehren weil das fur das Alter ganz wichtig ist.“ (FK5/3) In der nachsten Aussage ver-
rat der Abtonungspartikel die Unsicherheit der Erzahlperson ,Wir haben eigentlich keine fes-
ten Themen in dem Sinne also wie gesagt es geht ganz viel um den um die Rituale um den

Tagesablauf und ehm die Zeit die wir dazwischen haben® (FK5/11)

In einer Listung von Ablaufen stellen die Fachkrafte etwas zur Verfigung, das von der Grup-
pe der Kinder genutzt wird ,dass wir denen einfach das Material Wasser zur Verfigung stel-
len mit verschiedenen Behéltern, Gefdl3e da geht’s dann ums Schiitten so das ist das ehm
und die kdnnen so lange sie das schaffen und auch die Motivation da ist was machen und
dann ist das auch beendet.” (FK5/16) Folgend macht die FK5 deutlich, dass die Fachkrafte
fundamentale Strukturen legen, damit kindliche Bildung méglich wird

,=also so die Grundausstattung [...] dass wir denen ne Atmosphére bieten also sprich

Raumlichkeiten, in denen die lernen sich wohl zu fiihlen ehm die dass die sich wohl-

fihlen mit UNS mit den Erzieherinnen und eh JA dass ist die Grundlage, die die ja

haben missen um Uberhaupt lernen zu kénnen [...] dann ist es ganz viel ja Materia-
lien, Impulse, Anregungen, die der Kindergarten bietet.“ (FK5/33)

Uber das metaphorische Konzept der Zeit strukturiert und ritualisiert die Erzahlperson FK10
Regelmaligkeiten des beruflichen Alltags ,der klassische Tag®“ (FK10/4), ,ganz klassisch der
Morgenkreis“ (FK10/7), ,dann eh gibts auch immer das gleiche Abschlusslied.” (FK10/7)

Die Dimension des Zeitaspektes ist gepragt von ,alles in Ruhe [...] ein paar Miniitchen*
(FK10/4), einer Verniedlichung, sprich Verkleinerung des Zeitaspektes, bis hin zur Verwen-
dung der Metapher der ,Blitzrunde [...] was is akut‘ (FK10/4). Der Zeitaspekt wird von der
Erz&hlperson sprachlich gesteigert bis zur Metapher der Personifizierung, quasi einer Ver-
selbststandigung ,als erstes is mir Zeit in den Kopf gesprungen es muss Zeit da sein®
(FK10/36). Dazwischen verwendet die Fachkraft durchgangig zeitliche Orientierungsmeta-
phern zur Darstellung der eigenen Arbeitsvorgange. Die Fachkraft quantifiziert Zeit unter
einem wirtschaftlichen Aspekt ,dann kann ich Zeit investieren eh den Raum vorzubereiten
gegebenenfalls Materialien rauslegen® (FK10/5) und sieht die eigene Aufgabe in der Herstel-

lung einer vorgedachten und vorbereiteten Umgebung.

Strukturelemente des Berufsalltags werden von der Erzahlperson durch Personifizierungen
gekennzeichnet, die scheinbar ohne die eigene Wirkmachtigkeit passieren ,dann geht so der
geregelte strukturierte Kitaalltag los [...] dann ganz klassisch der Morgenkreis [...] der auch

immer nach dem gleichen Ritual ablauft [...] so geht das weiter.“ (FK10/6-7)
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Stellenweise grenzt sich die Fachkraft von der vorgefertigten Struktur im Kollektiv ab und
positioniert sich folgendermafien ,mit dieser Bereichseinteilung das is auch immer sehr erflil-
lend finde ich weil man nich jeden Tag das Gleiche machen muss.“ (FK10/18) Das Vorden-
ken von strukturierenden Elementen wird deutlich in ,Ehm (2) gut Uberlegen die Aufgaben
sind auf jeden Fall ehm vielfaltig.“ (FK10/3) Auf die Frage nach didaktischen Prinzipien ant-
wortet FK10 folgend mit einer epistemischen Markierung von Ungewissheit ,also ich hoffe
ehm (.) oder das ist mein Anspruch an mich selbst wo ich aber gar nicht weifl3 ob ich den im-
mer erflllen kann oder erflille einfach ehm dass ich schon versuche immer auf Augenhéhe
zu kommunizieren ehm (2).“ (FK10/22)

Das Motiv ,Bildung ist Struktur® zeigt sich sprachlich-kommunikativ bei der Erz&hlperson
FK15 in einem linearen Zeitmodell mit Listungen von Handlungen fur den Gang des Tages
verkndpft mit Haufungen von ,,und dann®. Das Motiv wird weiterhin deutlich durch Setzungen
von Regeln, Ritualen und zeitlich-rdumlichen Orientierungsmetaphern ,Ja, also eh, ich habe
einen geregelten Tagesablauf [...] um viertel nach acht einen Morgenkreis (2) ehm das ist
auch immer ganz wichtig [...] weil in diesem Morgenkreis wird besprochen was also so tags-
Uber angeboten wird.” (FK15/3)

Die Angebotsstruktur wird von den Fachkraften entweder eigenagentiviert ,ich mache* oder
Uber die Agentivierung des Kollektivs ,wir machen® zeitlich-raumlich organisiert
»Ich, ja () mache im Moment noch vorrangig die Angebote im Morgenkreis, das heif3t
wir machen grundsatzlich ein Fingerspiel, ehm manchmal auch zwei, oder singen
dann, und singen das BegriifRungslied, ehm und das ist eh (.) und dieses Begru-
Bungslied ist fur die Kinder also wirklich so ein Ritual [...] und dann achten wir darauf
dass gleich nach dem Morgenkreis ehm ein Angebot gemacht wird. Entweder von X

oder ich mache ein Angebot in Bewegung oder im Kreativraum dass wir aber mog-
lichst um neun Uhr fertig sind.“ (FK15/4)

Bei der Erzahlperson FK12 lasst sich das Motiv ,Bildung ist Struktur® tGber die Thematisie-
rungsregel der strukturellen Agency genieren. Es sind wirksame Gefiige installiert, die dafir
sorgen, dass bestimmte Vorgange in Gang gesetzt werden und den Ablauf von Handlungen
gewabhrleisten, hier ein Betreuungs- und Férdermodus. Die Verben ,schauen® und ,versu-
chen“ deuten die Unsicherheit der Fachkraft an, die sich einer strukturellen Wirkmachtigkeit
gegenuber sieht ,Wir ham gerade ganz wenig Personal missen schauen dass wir ne Be-
treuung hinkriegen aber lber diesen Betreuungsmoment kommen wir gar nicht weiter hinaus
im Moment also ich wir versuchens wir machen auch kleinere Angebote oder versuchen ge-

nau darauf einzugehen.“ (FK12/15)
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~WEIl wir eben so eine grofRe Mischung haben und relativ viele Kinder mit einem HPK-Status
ist es wichtig halt sie da abzuholen weil (.) in dem Augenblick wo eh sagen wir mal jemand
der ganz offenSICHTIlich noch nen Férderbedarf hat der steht ganz oft im Vordergrund das
sieht man ne? Aber die Kinder die dann eben aus den Regelbereichen dazu kommen die
gehen ganz oft unter ne? Also hat man das Gefiihl hab ich das Geflihl und eh da is es mir
wichtig halt ALLen gerecht zu werden.“ (FK12/9)

Im Abschluss der Argumentation weist die Fachkraft ihre Legitimierung zunéchst in Form
einer kollektiven Agency aus, deutlich durch das Pronomen ,man“ und den Temporalpartikel
,ganz oft“. Die wiederholte Selbstvergewisserung verrat eine Abschwéachung der AuBerung.
Die Verwendung des Allquantors ,halt ALLen gerecht werden® verdeutlicht die Allgemeingul-

tigkeit der Aussage.

Uber die Verwendung der Wegmetapher verdeutlicht die Erzahlperson FK9 die Vielfalt von
Strukturen, zu denen die Fachkraft erforderliche Richtungsentscheidungen treffen muss. Das
rhetorische Mittel der Anapher bestarkt die Quantitat der Strukturen, worin auch ein Leis-
tungsaspekt deutlich wird, denn die Fachkraft sieht sich fir eine Vorkalkulation maoglicher
Lésungen herausgefordert ,oder aber verschiedene Wege eben das es einfachere Wege gibt

dass es schwierigere Wege gibt, das muss man eben dann immer einberechnen.“ (FK9/17)

Die Fachkraft FK13 versprachlicht ebenfalls das Motiv der Struktur durch raumliche Orientie-
rungsmetaphern ,Bahnen® und Begrenzungen, Rollen und Regeln ,wenn die Leitung fur mich
meines Erachtens nicht gut ist, dann lauft es nicht. Also ein Team oder auch eine Kita steht
und fallt fir mich mit der Leitung. Das fangt da an wie zum Beispiel die Gruppen zusammen-
gesetzt sind“ (Fk13/54), ,dann ist einfach so das oberste Ziel zu gucken: alles lauft gut und
hat einfach seine geregelten Bahnen.“ (FK13/5) Die Metapher der Personifizierung ,alles
lauft” zeigt eine anonyme Agency und drickt die fehlende Wirkmachtigkeit der Fachkraft aus.
In Form einer Netzwerkstruktur, in der Materialititen agentiviert werden, beschreibt die
Fachkraft das Motiv
,Das ist ne Sache die hier ganz wesentlich ist, an Beratungsstellen weiter leiten, nen
enger Kontakt mit dem Jugendamt, da kommen jetzt diese anderen Institutionen ins
Spiel weil wir eben auch viele Familien durch Familienhelferinnen oder solche Leute
vom Jugendamt eben begleitet werden, ehm, viele Eltern brauchen hier Unterstut-
zung, weil sie einfach noch nicht lange hier leben oder eben auch andere Probleme

mit sich bringen, das heil3t im Prinzip hilft man den Kindern und ihren Eltern dabei
den Alltag gemeinsam zu gestalten.” (FK13/9)

164



Die Erzahlperson dirigiert eine strukturelle Agency innerhalb derer die beteiligten System-
partner*innen mit berufsspezifischen Aufgaben am Zustandekommen von Ereignissen betei-
ligt sind. Das Motiv der Struktur ist zudem in der Verwendung von Oberbegriffen wie Eltern,
Familien, Kinder und Leute, denen soziale Strukturen immanent sind, sowie in Begriffen der

Versachlichung sichtbar.

In den folgenden Zitaten lasst sich das Motiv der Struktur ebenfalls in struktureller und ano-

nymer Agency generieren sowie in einer mechanistischen Sichtweise von Handlungen

+Weil das auch Pausenzeit ist fir uns, wo dann die Kollegen sich abwechseln mit der Mit-
tagspause. Das ist da so ne Sache, die auch irgendwie logistisch, sag ich mal, geregelt wer-
den muss, ne? Ja und dann nach dem Mittagessen geht es im Prinzip wie beim Morgen
auch weiter.” (FK13/20-21) Die rdumlichen Orientierungsmetaphern des Stehens, Fallens
und Laufens zeigen eine strukturelle Agency. Das Epistem verleiht der eigenen Aussage
Geltungskraft. Die Positionierung des Teams in Abhangigkeit zur Leitung wird durch die Pra-

position ,mit* verdeutlicht, wodurch die Wechselseitigkeit des Systems dargestellt wird

,»AlIso ich hab einfach ehm in meiner dreijahrigen Berufserfahrung jetzt gemerkt oder auch
ehm ja festgestellt, dass wenn die Leitung fir mich meines Erachtens nicht gut ist, dann lauft
es nicht. Also ein Team oder auch eine Kita steht und fallt fur mich mit der Leitung.”
(FK13/54)

Die Erzahlperson FK8 beschreibt das Motiv der Struktur in der Dichotomie einer individuali-
sierten Agency, deutlich Uber Metaphernkonstrukte, die Emotionalitat und Unsicherheit be-
schreiben wie ,clash und ,schwer fiir mich“, gegeniber kognitionsorientierten AuRerungen,
die das vorgegebene Strukturelle beschreiben
»hab mir dann immer aufgeschrieben was jedes Kind an also (.) an dem Tag fiir The-
men hatte und Interessen [...] ja diese eigenen Anspriiche und ich muss sagen ich
hab die schon immer noch aber (.) zum Teil verliert man wieder musst ich auch son
bisschen weil man halt merkt es is einfach nich so umzusetzen wie man sichs vor-
stellt oder wies vielleicht auch von der Theorie gedacht is und ehm (.) ja das war am
Anfang schwer fir mich einzusehen weil das so Theorie Praxis ehm Clash war aber

ehm ich glaube dass es nen gesundes Mal} is ehm irgendwie das man da haben
muss und ehm (.) ja das is so die Ansicht die ich jetzt habe.“ (FK8/27)

Die Erzahlperson scheint sich in einem Spannungsraum zwischen den Motiven ,Bildung ist
Struktur® und ,Bildung ist Selbstbildung® zu befinden und formuliert die eigene Unsicherheit

in der Verwendung von Vagheitsformulierungen und Kontrastierungen

»aktuell steht Elternabend an dann muss da die Powerpoint und eigentlich wird ich
lieber was Anderes machen fir die Gruppe und mir da Gedanken machen was kann
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man gerade oder wie kann man die Themen der Kinder aufgreifen oder nachbereiten
durch Form von Dokumentationen oder da muss man son bisschen gucken.“(FK8/28)

»aber an vielen Stellen héatt ich wirklich Bedenken ob es flr sie gut is ehm oder ob sie
nich mehr Struktur brauchten und ob fiir sie nen geschlossener Raum der von mir
aus diese Viereckenpadagogik mit Puppenecke und Bauecke und Malecke hat ob
das fur sie nich einfach (.) dann doch sinniger ware so ne Begrenzung zu haben.*
(FK8/35)

.bei den Jiingeren [...] die mlissen erstmal die Materialien kennen lernen und die Beschaf-
fenheit [...] da is einfach noch viel das ehm ja das Ausprobieren das Freie ehm Kennen ler-

nen des Materials und bei den Alteren tatséchlich im Atelier auch thematisch. (FK8/14)

»ich hab den Eindruck dass es auch Kinder gibt (.) denen die mit zu viel Freirdumen wie wir
sie hier teilweise haben Uberfordert sind.“ (FK8/34)

wvielleicht is auch manchmal gut einfach das Wissen weiter zu geben (.) aber es is vielleicht
auch die Art und Weise wie mans dann macht.” (FK8/22)

Die folgenden Aussagen von FK7 sind durch den Topos der Fachlichkeit gekennzeichnet.

In zeitlichen Orientierungsmetaphern werden Aufgaben, Raume, Spielbereiche, Ablaufe,
geordnet und in einem versachlichten Thematisierungsduktus dargestellt ,also der Tag iss eh
ehm klar mit Ritualen ehm durchzogen.” (FK7/5) Metaphorisch ist hier die Struktur eines
Musters erkennbar, das folgend in Form von Zustandigkeiten weitergefthrt wird ,also ich bin
fur die Malarbeiter zustandig da sind wir zu dritt wir wechseln uns dann ab ehm und ehm bei
den Waldkindern sind wieder andere Kollegen zustandig und dann gibt es noch die Vor-
schulkinder die sich dann auch einmal in der Woche treffen.“ (FK7/19) Im Abschluss des
folgenden Zitates findet sich das Motiv des Fundamentes metaphorisch als Grundlage einer
Struktur

,<das is natirlich auch immer stark von UNS gepragt was wolln wir den Kindern mitge-

ben? Welche Methoden sind auch nochmal wichtig? Also das is jetzt fir mich auch

sone Hinfihrung eh das durchzieht sich aber auch durch den Alltag Kinder miissen

ehm verschiedenen Methoden und Techniken und Materialien kennen lernen [...] den
Boden mussen WIR legen.” (FK7/16-17)

In der nachfolgenden Aussage deuten die Betonung und Wiederholung der GefalRmetapher
des Hauses umfassende Begrenzungen an. Die Aufgaben der Fachkréfte bildet FK7 in den
Verben ,arbeiten“ und ,wissen“ ab. Die Erzahlperson beschreibt die Bezugsform der Beglei-
tung gleichbedeutend mit einer engen Néahe zum Kind, um Vorgedachtes weiterzugeben. Die
Fachkraft versteht sich als ,selber so mit forschend zu sein®, gleichzeitig schwacht die Ver-
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wendung des Abtdnungspartikels ,eigentlich® die Aussage ab und driickt Unsicherheit aus.

Die wiederholte AuRerung ,immer wunderbar bekréaftigt das Involvement der Erzahlperson,

das in einer Totalisierung abschlief3t
.ja €s muss es muss ein HAUS sein wo ehm (2) auch wieder die Haltung da is also
ein (.) alle die in diesem Haus arbeiten oder die in dieses Haus kommen sollten ein-
fach wissen dass Kinder selber lernen wir sind nicht der Trichter der irgendetwas ein-
fullt ich eh ich versteh mich als Begleiterin der Kinder (.) auf Zeit ehm (.) ich finde das
auch echt sehr schon ehm sie da zu begleiten und ihnen Wirklichkeiten aufzuzeigen
ehm (.) dass sie aber selber auch Handlungsalternativen finden wenns gerade nich
klappt weil das is eigentlich das was auch zum Beispiel in Projekten dann immer wie-
der is es is immer wunderbar wenn ein Problem da is [mhm] Uber Probleme lern ich

wunderbar und ehm das mit zu begleiten und selber so mit forschend zu sein das
ehm find ich super.” (FK7/35-37)

Der Modus des Begleitens driickt eine vorgedachte Rahmung aus, eine Form der Verbun-
denheit im Sinne von ,an der Seite sein’, um gegebenenfalls zu intervenieren. Die Gesetz-
maRigkeit des Vorgegebenen driickt sich in der Versachlichung, der Passivform und dem

Modalverb aus ,nattrlich missen auch andere Sachen gegeben sein.” (FK7/38)

Im Folgenden ist das Motiv der Struktur in zeitlich-raumlichen Metaphernkonstrukten und

Quantifizierungen deutlich

.die Kinder treffen sich morgens in den Gruppenraumen (.) da werden da wird dann erstmal
der BegrufRungskreis abgehalten, in den Raumen ehm finden dann auch tja die die meisten
Rituale statt® (FK4/25),

,Wir haben auch ne grof3e Turnhalle wo die Kinder ehm eigentlich auch (.) jederzeit rein kon-
nen ehm aber natdrlich nicht alle Materialien zur freien Verfligung stehen also bei vielen Sa-
chen muss dann auch einfach nen Erzieher dabei sein ehm denn nach diesem Prinzip sind

eigentlich so alle Gruppen aufgebaut” (FK4/27),

,also was da ehm natirlich erstmal gegeben sein misste waren nattrlich geniigend
Leute, die sich dann auch ehm mal direkt vielleicht auch mal mit einzelnen Kindern
beschéftigen kdnnen, das einzelne Kind einfach zu kurz kommt, also wenn man das
ausrechnet dann hab ich so sechs Minuten am Tag pro Kind von meiner achtstiindi-
gen Arbeitszeit abgezogen mit Pause [...] dass man wirklich pro Kind sehr wenig Zeit
zur Verfugung®“ (FK4/35),

»<AIso ich BIN LEIlder in Anfihrungsstrichen SEHR aktiv dabei <lacht>> also ehm ge-
rade so in Bewegungsstunden bin ich doch eigentlich auch immer mit da drin und
mach die Ubungen mit [...] aber ich merk dann SELber, dass ich dann oft ZU sehr
dabei bin, dass die Kinder sich dann eher an MIR orientieren oder was mache ICH
denn oder mir dann alles NACHmachen als dass die dann selber ehm ihre eigenen
Verhaltensweisen ausprobieren® (FK4/16),

167



,und ich muss mir auch sehr viel aufschreiben <<lacht kurz>< also gerad so to-do-
listenmaRig also wird ich schon behaupten dass ich schon jemand bin der sich sehr gut vor-
bereitet <<lacht>>und durchplant und ganz und alle Mdéglichkeiten noch bedenkt dann
<<lacht>>.“ (FK4/19)

Die Freiheit findet in Grenzen im Regelmodus statt wie das ,Einhalt gebieten” und muss lGber
Verteilungen quantifiziert werden, damit die Rechte jeder Person berucksichtigt werden
»LAlso da konnen die Kinder dann auch frei also so lange jetzt nicht zehn Kinder aus
unserer Gruppe dann naturlich in ne andere Gruppe gehen und die dann da zu dritt
dann mit 30 Kindern auf einmal sitzen, das ist klar da muss man dann irgendwo Ein-

halt gebieten und die Kinder besser verteilen oder dann ehm darauf achten dass die
Kinder sich dann auch abwechseln.“ (FK4/27)

Die Fachkraft FK6 formuliert das Motiv der Versorgung in einer strukturellen Agencyform
,von der Versorgung der Kinder ehm wir sind ein Kindergarten wo die Kinder NICHTS mit-
bringen das heil3t es wird alles gestellt [...] sind noch einige dabei die gewickelt werden
miissen [...] ansonsten natiirlich die Férderung [...] natiirlich eh auch verstérkt die Wissens-
vermittlung.” (FK6/3-4) Das Motiv ,Bildung ist Struktur wird folgend deutlich in einer Raum-
Zeit-Metaphorik. Die Verwendung von wiederholten Anzahlguantoren driickt eine Quantifizie-
rung aus. Die Formulierungen ,es gibt immer” und ,wir ham das Prinzip“ driicken eine gege-
bene GesetzmaRigkeit aus
,dass die Kinder von halb acht bis neun in der Bringphase sind ehm Freispiel mit
Friihstiick (.) dann eh ein Zirkel gemacht wird ehm danach [...] halt raus dann ge-
meinsames Mittagessen die die dann schlafen gehen gehen schlafen ansonsten be-
ginnen die Kinder mit Montessoriarbeiten, ab ein Uhr ist die erste Abholphase ab halb
drei gibt es einen Snack [...] ab drei Uhr ist die zweite Abholphase [...] Wir sind ein bi-
lingualer Kindergarten das heil3t es gibt immer eine mindestens eine niederlandische
Kollegin [...] wir ham das Prinzip one person one language das heil3t im letzten Jahr

sprach die eine NUR niederlandisch die eine NUR englisch ich nur deutsch mit den
Kindern.“ (FK6/4-6)

Wie im letzten Zitat zeigt auch das folgende eine strukturelle Agency Uber vorgegebene
Rahmenbedingungen, die bestimmte Funktionen erfillen. Der Modus der Struktur zeigt sich
in einer Haufung von fachbezogenen Substantiven
,also bei uns iss jetzt ganz grof3 naturlich Montessori (.) bilinguAL jetzt kommt dazu
Bewegung aber auch Erndhrung ehm (.) Freispielférderung (2) mmh (2) [...] Schul-

kinder(.)aktionen ehm wir ham aber auch Therapeuten im Haus das heif3t Logopéadie
Physio Ergotherapie (.) kdnnen wir IM Haus anbieten.“ (FK6/8)

Dem Vorgegebenen angepasst ,iss jetzt ganz grofd nattrlich“ bekraftigt die Totalisierung das
Ausmal’ einer Wirkmacht von auf3en. Ontologische Metaphernkonstrukte von Zeit und Raum
durchziehen die Ausfihrungen der Erzéhlperson wie beispielsweise das Nennen von Uhr-
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/Tages-/Jahreszeiten sowie R&umen, in denen etwas stattfindet. Die haufige Nennung des
Adverbs ,dann“ macht ein lineares Zeitmodell deutlich. Die Metapher ,es hakt‘ macht folgend
deutlich wie die Fachkraft die vorgegebenen Strukturen wahrnimmt ,ich habe bisher immer
(.) oder am liebsten situativ oder intuitiv gearbeitet mit den Kindern ehm (.) das versuch ich
auch da umzusetzen es hakt manchmal so an den Vorgegebenheiten der (.) Montessoripa-
dagogik.“ (FK6/10) Die Vagheitsmarkierung driickt im Zusammenhang mit der weiteren Aus-
sage eine Distanzhaltung der Fachkraft gegen die vorhandenen Strukturen aus ,/CH gebe
meinen Kindern (.) verSUCHe meinen Kindern moéglichst VIEL Raum zu geben im Ubertra-
genden Sinne () nach dieser () engen Montessoriarbeit manchmal entgegen steht.”
(FK6/31) Das Motiv der Struktur ist raumlich hierarchisiert sichtbar ,Bewegung steht bei mir
ganz oben aufn Dings ehm ich bin auch die wo die Kinder dann auch wirklich aus der Puste
und ausgeSCHRIEN aus der Turnhalle kommen* (FK6/11) und weiter in der Metapher der
Waage, als ein Ausloten zwischen Struktur und Bedurfnissen ,du bist immer diejenige die
immer alles im Blick hat' und das versuch [ich] so in die Waage zu bringen.” (FK6/12) Die
Héaufung von raumlich-zeitlichen Orientierungselementen gibt eine Struktur der Handlungs-
ablaufe vor. Die wiederholte Verwendung des Temporaladverbs ,dann® drickt das lineare
Zeitmodell im Interviewverlauf aus
,an dem Wochentag an dem ICH immer da bin ist WALDtag, das heil3t es gibt ne kur-
ze Spielsequenz meistens noch bevor wir rausgehen [...] in der Regel gehen wir so
ab zehn Uhr oder ja halt nach drauRen genau. Und wir fahren dann in verschiedene
Wald- und Griinflachen [...] wo dann gespielt wird [...] genau ehm wir kommen zurtick
meistens gegen zwdlf kurz nach zwélf um halb eins gibt es Mittagessen [...] die U3-

Kinder gehen dann SCHLAFen, in dem Zeitraum haben alle Kinder der Gruppe
SPIELphase in der sie halt etwas Ruhigeres auch spielen sollen.” (FK3/6-8)

Folgend geht die Erzéhlperson FK3 davon aus, dass Kinder ,Input und Begleitung BRAU-
chen® und legitimiert ihr Antwortverhalten mit dem Verb ,LANGweilen® und der Betonung des
Adjektivs ,ODE“. Das Motiv des Ausfillens einer empfundenen Leere kennzeichnet eine
funktionale Ansicht von sozialer Welt. Zudem scheint es einen Orientierungsrahmen zu ge-
ben, der Kinder als ,sehr fit* einstuft. Spiele in der Gemeinschaft sind ,sehr angesiedelt” im
Sinne einer festen Implementierung. Gemeinschaftsspiele kénnen fur eine kulturelle Wert-
vorstellung stehen und betonen die Bedeutung von sozialer Interaktion. An dieser Stelle zeigt
sich eine Parallele zum Motiv ,Bewegung ist soziale Interaktion®, in der ,GRUPPENgefuhl*
(FK3/52) und ,GeMEINschaftsevent® (FK3/53) im Fokus stehen
»also ich mache sehr viel Gesellschaftsspiele, das ist auch in der Gruppe, in der ich
mich gerade befinde sehr angesiedelt wir haben viele Vorschulkinder die sehr fit sind
die sich langsam schon ein bisschen LANGweilen so, Kindergarten wird ja irgend-
wann dann auch ODE, die dann Input und Begleitung BRAUchen und ehm mit denen

spielen wir dann viel Uno Skippo Mensch argere dich nicht oder sonstige Spiele ge-
nau (.) ja.“ (FK3/9)
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Das Motiv ,Bildung ist Struktur® zeigt sich weiterhin in einer strukturellen Agency ,ehm kom-
petente Padagogen die Bedarfe SEHen und auch begleiten und auch Materialien dement-
sprechend anbieten und auch immer mal umstrukturieren.“ (FK3/33) Im nachfolgenden Zitat
ist eine Distanz der Fachkraft zum Gesagten sichtbar tiber die Verwendung der Deiktika ,die
da“ und des Pronomens ,man®. Die Gefalmetapher ,ins Boot zu holen® kann als eine Art der
Sicherung durch die Fachkraft interpretiert werden, die Lésungen bereitstellt fir mogliche
Bedarfe (siehe oben). Der Modalpartikel ,einfach® driickt aus, dass die Fachkraft damit
scheinbar einer vorgegebenen Leitlinie folgt. Das Motiv des Versuches und der Abténungs-
partikel ,eigentlich® schwachen die Aussage ab. Dass die Kinder ,irgendwie neben uns [...]
neben mir“ stehen, zeigt die Positionierung der Fachkraft in Bezug auf die Gruppe der Kin-
der. Das Adjektiv ,irgendwie” verrat Unkonkretes in Bezug auf den Umgang mit dieser Posi-
tionierung. Der Anzahlquantor driickt einen Zeitrahmen fur das ,theoretisch [...] damit ausei-
nandersetzen® innerhalb eines zyklischen Zeitmodells aus. Bekréaftigt wird das Zeitmodell als
ein sich wiederholendes Muster durch die Wiederholung und Betonung des Temporalparti-
kels ,IMMER"
»,man braucht IMMER neue Ideen, weil die einfach Input brauchen, also die stehen oft
irgendwie neben uns Erziehern oder jetzt auch ganz viel neben mir, gucken zu wenn
man etwas spielt oder irgendwas gerade zusammen schraubt und fragen und ehm
dann versuch ich die auch immer gleichzeitig mit ins Boot zu holen weil die kennen
eigentlich ja theoretisch schon alle Sachen, die im Kindergarten zur Verfligung stehen

[...] hatten zumindest schon drei Jahre Zeit sich damit auseinanderzusetzen.”
(FK3/42-43)

Die Interviewaussagen der Fachkraft FK2 weisen eine Konsistenz in der Verwendung der
Modalpartikel ,einfach®, ,nattrlich“ und ,halt* auf. Die Konsistenz driickt ein naturalistisches
Deutungsmuster von Alltagstheorie aus, in dem Sachverhalte und Handlungen nach Ord-
nungsprinzipien verlaufen, die erwartet werden ,man hat natirlich immer die Sachen die
auch den normalen Tagesablauf durcheinander bringen wie Elterngespréache und eh () ja
Hospitationen mit anderen Kollegen ehm aber der normale ALLtag sieht so aus.” (FK2/5)
Tatigkeiten im Alltag sind sprachlich durch Versachlichungen gekennzeichnet wie ,SEHR
viele Sachen® (FK2/13), ,nochmal Sachen angesprochen® (FK2/6) und durch die Haufigkeit
des Substantivs ,Sachen“ (10 Nennungen) im Interviewverlauf sowie die Verwendung von

Begriffen wie Angebote, Ubungen, Einheiten.

Die mangelnde Wirkmachtigkeit der Fachkréafte zeichnet sich in der Personifizierung eines
taglichen Strukturelementes, der Pause, aus sowie in der Betonung des Modalverbs ,dann
kommt so ne Art Mittagspause wo halt auch wir Kolleginnen eine Pause machen MUSSEN..
(FK2/7) Die Passivformen und Agentivierung von Materialitdten in der Erfullung von Aufga-

ben wie beispielsweise ,ich hab die Kinder morgens in Empfang zu nehmen* (FK2/4), ,es
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beginnt®, ,dann wird irgendwie ein Kreis gemacht®, ,es geht nach drauRen“ unterstreichen
eine anonyme Wirkmachtigkeit von auf3en. Die Fachkraft befindet sich scheinbar in einem
Prozess, der in der Verwendung der Wegmetapher sichtbar wird ,es war schon nen Weg so,
man muss sich erstmal klar machen® (FK2/43), ,und muss fir sich einfach den Weg finden (.)
was is meins und so mach ich das und so SEHE ich das Kind ne deswegen dauert das eher
ne Zeit lang <<lacht>>." (FK2/44)

In der konsensualen Agency zeigt sich ein ausgehandelter Beschluss mit Ordnungsprinzi-
pien, die das Motiv ,Bildung ist Struktur® beschreiben ,Wir besprechen uns morgens meis-
tens dass wir sagen ,du kiimmerst dich um DEN Bereich und ich kiimmere mich dann um
DEN Bereich’[...] Kinder auch zu wickeln das ist ein neuer Bereich [...] den Bereich ehm die
Kinder morgens in Empfang zu nehmen [...] dann es das FRElspiel ganz gro3er Bereich*
(FK2/4-5) und im Weiteren ,also was irgendwo schriftlich festgelegt ist gibt es NICHT ehm
wir haben einfach nur die Absprache. (FK2/9)

Die Fachkraft FK1 er6ffnet das Interview auf die Frage nach der Beschreibung des Berufsall-
tags mit den eigenen Aufgaben ,Oi, also der Kitaalltag lauft ab“ (FK1/3). Die Form der Inter-
jektion deutet auf eine emotionale Beteiligung hin. Die Personifizierung ,der Morgen beginnt*
driickt eine nicht vorhandene Handlungsmachtigkeit aus. Das Motiv der Struktur manifestiert
sich in einem r&umlich-zeitlichen Metaphernkonstrukt sowie in Quantifizierungen wie Anzahl-
quantoren und Ordnungsprinzipien wie ,Kinder zusammenfassen® (FK1/12), ,die KLEIneren
Kinder eh die sind dann auch zusammengefasst in einer anderen Gruppe.” (FK1/13). In ei-
nem linearen Zeitmodell gliedern sich vorbestimmte Handlungsablaufe ein und bestimmen
die Organisation des Berufsalltags von FK1. Die Fachkraft agentiviert die Gruppe der Fach-
krafte Uber die Zuordnung aktiver Vorgangsverben wie beispielsweise ,arbeiten“ (15 Nen-
nungen), ,machen®, ,vorbereiten“ sowie durch verschiedene Formen des Fihrens. Das Motiv
~Struktur® zeigt sich weiterhin in sachorientierten Vorgaben ,fir die Kinder wird vorbereitet®
(FK1/3) und im weiteren Verlauf ,das wir dann halt so verschiedene Arbeitsblétter machen
ehm mit den Kindern erarbeiten“ (FK1/15) als auch im Einhalten von Regeln ,Da missen die
Kinder SITZen bleiben und AUFzeigen.“ (FK1/12)

Die Fachkraft FK1 sieht sich in der Funktion des Ermdglichens ,dass die Kinder natirlich
auch die Moglichkeit haben das, was wir erarbeiten auch irgendwie KREAtiv umzusetzen
oder anhand von Bildern dass man dann das was sie interessiert das man das in mehreren
ich sag mal Aktionen Angeboten ehm (.) in verschiedenen Formen von Geschichten Bilder-
blchern und so dass ich das den Kindern dann ermégliche.” (FK1/36) Das Motiv Struktur ist

sichtbar in den sachbezogenen Oberbegriffen ,ich Uberlege natirlich ehm ich beobachte die
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Kinder wo sind die Interessen wo sind die Bedirfnisse was ist im Moment Thema® (FK1/35)
und weiter ,gemeinsam mit dem Kind mit den Kindern eine Ldsungsmoglichkeit finden wie
kénnen wir das jetzt DURCHfihren.” (FK1/9) Das Strukturelement der Gruppenorganisation
zeigt das nachste Zitat ,dass wir uns dann mit der Gruppe zuSAMMENen finden (.) dann

auch nochmal geMEINsam gucken.” (FK1/8)

Die Fachkraft formuliert eine kognitionsorientierte Zielsetzung ,,ich versuch natirlich den
Kindern nicht alles VORzugeben sondern durch die gezielte Fragestellung den Kindern na-
turlich viele Informationen zu entlocken ja?“ (FK1/32) und stellt Uber die Verwendung der
GefalBmetapher das Kind als einen Hohlraum dar, aus dem die Fachkraft etwas hervorholt,
bearbeitet und als Leistung im Sinne eines Profits zur Verfligung steht ,dass die Kinder da
wirklich selber tberlegen und mitDENken und ne? dass ich wirklich so die Information aus
den Kindern raushole [...] ja dass das Thema trotzdem erarbeitet wird und dass die Kinder
auch davon profitieren und WISSen.” (FK1/33)

Der Verlauf der Erkenntnisgewinnung erfolgt tber die Strukturhilfe der Fachkraft, wobei die
Ruckversicherungspartikel und Endbetonung Unsicherheit und somit einen Spannungsraum
andeuten. Das Motiv der Struktur ist zudem in MaRnahmen zur Gruppenorganisation sicht-
bar, in Form von raumlichen Ordnungen und Quantifizierungen, die FK 1 folgendermafien
umsetzt
,wobei ich dann wieder sagen muss bei einem Bilderbuch dann TRENNen wir die
Gruppe. dann geht meine Kollegin mit den KLEInen und ich mit den ALTeren Kindern
oder umgekehrt (.) ehm weils dann doch in dem kleinen Kreis eh wesentlich individu-
eller is [...] anstatt so im groBen Kreis mit 25 Kindern [...] dann nach dem Stuhlkreis

ehm (.) gehen wir dann meistens in den Auf3enbereich ehm ja um 12 Uhr werden
dann die ERSten Kinder abgeholt.“ (FK1/10-11)

und im weiteren Verlauf

LWir versuchen auch immer das so in der Gruppenstruktur im Gruppengeschehen umzuset-
zen ehm (.) zum Beispiel gibt es zwar feste Regeln ja? Dass da Kinder zum Beispiel in der
Bauecke die is halt nich so grOSS es diirfen vier Kinder drin und jetzt méchte gerad das finf-
te Kind [...] wenn das dann funktioniert.“ (FK1/18) Im Zitat ,dass das wirklich funktioNIERT
hat ne?“ (FK1/20) zeigt FK1 eine mechanistische Sichtweise fir Ablaufe, denen die Fach-
kraft unsicher gegenubersteht ,dass man dann irgendwie durch Materialien versucht ehm

dass die Kinder das auch wirklich ihre Ideen auch umsetzen kénnen.“ (FK1/21)

Die Erzahlperson beantwortet Interessen und Bedurfnisse von Kindern mit strukturellen
Rahmenbedingungen, mit betont ,mehr PLATZ" und ,mehr RAUM" in entsprechenden Ange-
boten, um die fehlende Basis durch das ,begleiten® und ,unterstitzen® der Kinder auszuglei-

chen
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,<das isses manchmal halt schwierig bei 25 Kindern wirklich jedem Kind gerecht zu
werden ehm [...] und da wére natiirlich eine Gruppenstérke ich sach mal von 15 Kin-
dern das heift auch mehr PLATZ zum Spielen mehr RAUM sich zu entfalten mehr
Raum zum Experimentieren und ausprobieren und nattrlich fr uns mehr Raum mehr
Zeit." (FK1/49)

Die Orientierungsmetaphern des Raumes stellen Beziehungen zwischen den Kindern und
ihrer Umgebung her. Die Grundlage der metaphorischen Orientierung des Raumes unterliegt
physischen und kulturellen Erfahrungen, in diesem Fall, der Fachkraft. (vgl. Lakoff/Johnson
2011, 22) Die Verwendung der Anapher im Abschluss der Aussage stellt eine eindringliche
Verstarkung des Quantums dar.

Das Motiv der Struktur wird mehrfach von der Erzéhlperson in der Metapher des Gerecht-
werdens deutlich, womit eine quantifizierende Gleichverteilung fur jedes Kind ausgewiesen

wird
,wir kdnnen den Kindern nich mehr gerecht werden ja?“ (FK1/51),

LWir versuchen immer so den Interessen und Bedurfnissen der Kinder irgendwie gerecht zu
werden“ (FK1/19),

SWENNS moglich is dann auch wirklich so die Bedirfnisse und die Interessen der Kinder

sehe und versuche dem Ganzen gerecht zu werden (.) ne?* (FK1/21),

,da isses manchmal halt schwierig bei 25 Kindern wirklich jedem Kind gerecht zu werden*
(FK1/49),

»,mehr Raum mehr Zeit (.) fur die Beobachtung und ehm kénnen wir auch wesentlich indivi-
dueller auf die Kinder eingehen und eben durch die Beobachtung (unvst.) okay, das Kind hat
das Bedurfnis und wir kénnen wirklich den Kindern wesentlich gerechter werden als jetzt in
ner Gruppe von 25 Kindern.” (FK1/49)

Der diachrone Wandel der Einstellung der Fachkraft ist in der folgenden AuRerung sichtbar
und gilt als Indiz fur eine biografische Reinterpretation ,friiher wars ja so Kinder friher Kinder
heute, die Kinder brachten so ne Basis mit und ehm irgendwann war so dieser Knackpunkt
da [...] da hab ich gedacht ne, das da stimmt was nicht, wir kbnnen den Kindern nich mehr
gerecht werden ja?* (FK1/51) Die Metapher ,dieser ,Knackpunkt® deutet einen Umbruch an,
der mit einer strukturellen MaRnahme beantwortet wird ,hab mich weitergebildet und ehm
hab noch (.) zwei Zusatzausbildungen ehm absolviert* (FK1/52) in der Hoffnung die Situation

der fehlenden ,Basis" innerhalb der vorgegebenen Rahmenbedingungen zu bewaltigen.
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Das Motiv ,Bildung ist Rahmen® gestaltet sich als eine spezifische Form der Struktur mit der
Besonderheit einer Umgrenzung. Der Rahmen ist als Bereich gekennzeichnet, in dem etwas
stattfindet, dessen Ordnung unterschiedliche Relationen aufweisen kann. Zugeordnet wer-
den Raume mit Umgrenzungen, das Schaffen einer Umgebung, die Leitung von Angeboten
sowie Basiselemente, die Begrenzungen abbilden. Daher tendiert das Motiv im beschriebe-
nen Spannungsraum eher in Richtung ,Bildung ist Vorgabe“. Die sprachlich-kommunikativen
Phanomene zeigen, dass innerhalb der strukturellen Eingrenzung eines Rahmens durchaus

Offenheit und Selbstbestimmung einen Raum haben kénnen.

Das Motiv ,Bildung ist Rahmen® manifestiert sich in den Thematisierungsregeln der Ge-
faBmetaphern, Metaphern zu Wegen und Mustern sowie zeitlich-raumlichen Metaphernkon-
strukten. Durch die Thematisierungsregel der dichotomen Gegensatzpaare werden zwei
Aussagen, die Gegensatzliches beschreiben, in Beziehung zueinander gesetzt. Diese The-
matisierungsregel kommt zum Tragen, wenn im ersten Teil der Aussage beispielsweise ein
Strukturmotiv und im zweiten Teil ein Selbstbildungsmotiv dargestellt und aufeinander bezo-
gen werden. Die Thematisierungsregel ist sowohl innerhalb eines Satzes als auch als Reak-
tion auf eine vorherige Aussage darstellbar.

Die folgenden Zitate weisen die Beteiligung des Kindes aus und / oder betonen die Bezie-
hungsebene zwischen Fachkraft und Kind. Mit einer Wegmetapher beschreibt die Erzahlper-
son FK11 das Motiv in Form einer Orientierungshilfe, um den Blick auf das ,Spatere” auszu-
weisen ,im Kindergarten ebnen wir sozusagen den Weg fir das spatere Leben und es ist so
wichtig die Kinder professionell und auch gemeinsam mit den Kindern zusammen auf das
Spatere vorzubereiten® (FK11/63) und an anderer Stelle ,natiirlich sind wir Vorbilder [...] das

Gemeinsame ist bei uns sehr wichtig“ (FK11/10-11),

.dann miissen sie erstmal Kontakt zu uns aufbauen [...] dann entwickelt sich das [...] so
dass die Kinder immer sicher gebundener sind und halt immer (.) immer mehr spielen und

immer mehr sich auch zusammentun und geMEINsam Dinge erledigen.“ (FK11/7)

Die Metapher der Form drickt einen vorgedachten Rahmen aus ,das war schon schwierig

sozusagen aus dem ganzen Neuen jetzt eine neue Gruppe zu formen.“ (FK11/48)

Die Erzahlperson FK11 sieht das Fachkrafteteam als ,sichere Basis* (FK11/46) und be-

schreibt das Motiv Uber die Verwendung von GefalRmetaphern

,die Besonderheit an unserer Gruppe is einfach die Gemeinschaft, dass alles gemeinsam
geschieht” (FK11/37),
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.wie in einer echten Familie dass halt verschiedene Altersgruppen zusammen eh den Alltag
erleben und [...] jeder von jedem sozusagen das Wichtigste was man benétigt genommen

wird um dann sozusagen ein Ganzes zu bekommen.“ (FK11/43)

Die GefalRmetaphern und metaphorischen Formen des Vergleichs dricken die Ansicht der
Erzahlperson aus, dass Bildung innerhalb der Familie sich durch Geben und Nehmen als
Selbstbildung entwickelt ,die Kinder gewdhnen sich AUCH an die Gruppe (.) sind sozusagen
da wie in einem zweiten Zuhause.“ (FK11/ 50) Die Fachkraft verwendet konsistent die Mo-
dalpartikel ,einfach®, ,halt®, ,sozusagen® und deutet so die Orientierung an vorgegebenen

GesetzmalRigkeiten an.

Die Rahmung des kindlichen Handelns wird folgend in der Verwendung der Metapher ,die
Erwachsenenkarte ausspielen” bei FK12 deutlich
.Klar gibt’s auch mal nen Moment wo man sagt ,jetzt reichts‘ (atmet hérbar) da muss
man die Erwachsenenkarte ausspielen aber ich versuch eben (.) nich einer eh sagen
wir mal so die Kinder kennen mich sehr sehr gut wissen auch dass ich ganz viel
Quatsch mitmache aber an ner gewissen Stelle is dann auch Schluss ne? also da

wos gefahrlich wird oder da wos abdriftet und eben zum Nachteil von andern Kinder
is ne?“(FK12/22)

Dichotom steht die Aussage zu der vorangegangenen AufRRerung in Bezug auf die Bezie-
hungsebene zum Kind ,ja es is ne gleichberechtigte Partnerschaft is es in dem Sinne nicht
aber es geht in die Richtung.“ (FK12/20)

Der Erzahlperson FK15 geht es um die Notwendigkeit einer Rahmenstruktur, um ,einen ge-
regelten Tagesablauf‘ (FK15/3), der gepragt ist von ,festen Angeboten“ und Ritualen ,wir
machen auch Ubrigens immer einen Schlusskreis, das ist genau son Ritual [...] Auch DAS ist
fur die Kinder GANZ wichtig [...] auch diese Lieder miissen sein.“ (FK15/7) Einlenkend be-

tont die Fachkraft die Meinung der Kinder, die scheinbar im Vorfeld eingeholt wurde.

Die Dichotomie zwischen der kollektiven Agentivierung und Firsprache .fur die Kinder® im

Gegensatz zum Motiv der Struktur, zeigt sich ebenso in der folgenden AuRerung

,2und dann machen wir gemeinsam mit den Kindern [...] einen Morgenkreis (2) ehm
das ist auch immer ganz wichtig [...] wir machen grundsétzlich ein Fingerspiel [...]
und singen das BegrufRungslied ehm und das ist eh (.) und dieses BegriRungslied ist
fur die Kinder also wirklich so ein Ritual, wenn sie das vergessen, dann gehen sie gar
nicht aus der Gruppe erst heraus ehm und dann achten wir darauf dass gleich nach
dem Morgenkreis ehm ein Angebot gemacht wird.“ (FK15/4)
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Der Hintergrund der Struktur griindet auf einem Metaphernkonstrukt der raumlich-zeitlichen

Orientierung. Die AuRerung ,dann achten wir darauf‘ deutet eine Kontrollmarkierung an.

Die Beantwortung der Frage nach bedeutenden Themen im Berufsalltag erfolgt als eine na-
turalistische Deutung der beruflichen Wirklichkeit ,Also nattrlich Bewegung, wir sind ein Be-
wegungskindergarten und wir merken auch dass eh diese Kinder die Bewegung brauchen®
(FK15/10) dem Vorgegebenen entsprechend und unterstellt dieses als Regel fur das Funkti-
onieren des Einrichtungskonzeptes. Die Personifikation drickt die Identifizierung mit dem
Konzept des Bewegungskindergartens aus gefolgt von einer Begrundungpflicht, die durch
die kollektive Positionierung ,wir merken auch“ (FK15/10) bekraftigt wird. Orientierend am
Konzept zum Bewegungskindergarten der Sportjugend NRW (2016) sieht die Fachkraft das
Thema Bewegung als notwendig und fundamental fur die kindliche Entwicklung an. Der
Schwerpunkt ,Bewegungsforderung® ist im padagogischen Konzept verankert und umfasst
freie und angeleitete Bewegungsangebote. Bewegung ,zieht sich wie ein roter Faden durch
alle Bereiche des Kindergartenalltags und kommt so nicht nur den kindlichen Bedurfnissen
nach Bewegung und Spiel entgegen, sondern 6ffnet ihnen auch das Tor zum Lernen.” (SJ
NRW 2016, 7) Gefordert ist eine Durchdringung von Bewegung im Kindergartenalltag und
eine Integration von Bewegung in andere Bildungsbereiche der padagogischen Arbeit (vgl.
ebd. 8). Die Rahmung des kindlichen Spiels ist in der Beobachtung der Fachkréfte sichtbar,
verknipft mit dem Motiv des Vorgedachten ,Also eh neben der Spielbegleitung ist eben auch
die Beobachtung ganz wichtig.“ (FK15/11) Die Beobachtung ist gepragt von Fragestellungen
zum kindlichen Verhalten ,Also wir beobachten die Kinder was sie machen, wir eh gucken
auch wenn es bestimmte Kinder gibt zum Beispiel die uns Sorgen machen eh was machen
sie an diesem Tag? Mit wem haben sie Kontakt? Warum haben sie vielleicht Probleme?“
(FK15/11) Die Reinszenierung der Kommunikation zwischen den Fachkraften mittels Fragen-
reihung driickt das Involvement der Fachkraft aus. Die Bedeutung der beobachtenden
Wahrnehmung ist zudem durch eine Haufung von Verben wie ,schauen, gucken, beobach-
ten“ im Interviewverlauf prasent. Mit dem Thema der Beobachtung von Kindern folgt die Er-
zahlperson einer Strukturvorgabe des Programms des Bewegungskindergartens ,fit zu sein
in der Bewegungsbeobachtung und Dokumentation® (SJ NRW 2016, 18), die die Beobach-

tung im Kontext von Bewegungsfdrderung als Qualifikationsmerkmal auszeichnet.

Die Fachkraft FK13 beschreibt das Motiv in Form von Angebotsrahmen und quantifiziert das
Ausmal} ,es gibt zum Beispiel Kreativangebote, die dann das Entdecken und Ausprobieren
ganz vieler verschiedener Materialien beinhalten* (FK13/23), ,Wir machen wieder Angebote
oder wir gehen nach draufRen, wir gehen in den angrenzenden Wald hier ganz viel (.) und

warten dann bis es halb funf spatestens ist und die Kinder abgeholt werden.“ (FK13/21)
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Die Vorbereitung der Umgebung durch die Fachkrafte, die aufbauen, anleiten oder geschlos-
sene Spielformen umsetzen, steht der Gestaltung von Eigenaktivitat gegentber
.Manchmal sind es geleitete Angebote, wo man sagt wir gestalten jetzt das und
das.[...] Dann gibt es aber auch Angebote wie zum Beispiel hauswirtschaftliche Sa-
chen, das wir sagen: wir bereiten ne Obstspeise zu oder wir backen nen Kuchen. (.)

Dann gibt es Bewegungsangebote, wo wir Bewegungsbaustellen aufbauen oder ir-
gendwelche Bewegungsspiele spielen oder auch Singkreise.“ (FK13/24)

Die Verwendung aktiver Vorgangsverben zeigt das kollektive ,wir“ als handlungsméachtig. Die
inhaltlich handlungsbeschreibenden Substantive, hervorgehoben durch die Alliteration, stel-
len quantifizierend die Leistung der Fachkrafte dar. Die Modalpartikel ,gewisse®, ,irgendwie*
und der Superlativ des Adjektivs ,verschiedenste* kennzeichnen Unsicherheit bezlglich der
Genauigkeit der Aussage. Alle Substantive dieser Aussage sind Oberbegriffe, welche die
AuRerung zunachst auf eine allgemeine Ebene bringen. ,wir machen Aktionen, Aktivitaten,
wir bieten gewisse Angebote an, die jetzt irgendwie aus den verschiedensten Bereichen
kommen kdnnen Kreativitat, Bewegung, das ist ganz unterschiedlich.” (FK13/5) Im direkten
Anschluss zeigt sich der dichotome Gegensatz, indem die Fachkraft das Motiv der Offenheit
betont ,Das ist so zum einen der Alltag mit dem Kind, ist ganz gepragt von vielen Freispielsi-
tuationen, in denen die Kinder sich ehm (.) ja individuell damit beschéaftigen kénnen wo sie
gerade ihr Interesse finden MIT den Kindern mit denen sie es méchten ALLEINE, egal wel-
che Altersstufen.” (FK13/6)

Das folgende Zitat ist von sachorientierten Substantiven gekennzeichnet. Die Gefal3meta-
phern mit Umgrenzungen wie ,in einer anderen Gruppe®, ,im Kindergarten®, ,in der Krippe“
unterstreichen das Motiv des Rahmens. Die Begriffe ,Rotationsverfahren® und ,Férdergram-
me“ haben in ihrer Bedeutung bereits eine Struktur inne. Die Metapher ,unterschiedlichste
Gestalt“ und das Adjektiv ,ganzheitlich“ stehen im Gegensatz zu den AuRerungen
»ich bin [...] im Rotationsverfahren jede Woche in einer anderen Gruppe und fiihre eh
dort speziell Angebote zur Sprachférderung und Sprachbildung durch sowohl im Kin-
dergarten als auch in der Krippe. Und eh das reicht von Einzelférderung bis eh Forde-
rung in Kleingruppen aber auch eh ganzheitliche Forderung der Sprache und das

kann unterschiedlichste Gestalt haben, ich hab eh spezielle Férderprogramme.”
(FK14/3-4)

Das Motiv ,Bildung ist Rahmen® wird von der Erzahlperson Uber die Gefalimetapher der
»+Angebote* beschrieben und dichotom zur Entscheidungsfreiheit der Kinder gestellt ,ich fiih-

re dort speziell Angebote zur Sprachférderung und Sprachbildung durch® (FK14/3),
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,2dass man vielleicht in einer gewissen Regelmafigkeit Angebote den Kindern bietet, die sie
eben wahlen kdnnen und eben nicht immer nur in derselben Gruppe sind sondern eben nach
ihren Interessen und Neigungen eben auch wéhlen kénnen in welches Angebot ich zum Bei-
spiel gehe.” (FK14/20).

Die zeitlich-raumliche Orientierungsmetapher der RegelmaRigkeit weist auf die Vorplanung
durch die Gruppe der Fachkrafte hin. Das Pronomen ,man® hebt die Aussage auf eine all-
gemeine Ebene. Die Verwendung von Abtonungspartikeln schwéacht die Aussage der Fach-
kraft ab.

Im Verlauf der folgenden Argumentation wird die Unsicherheit der Fachkraft FK2 in Bezug
auf die eigene Selbstpositionierung deutlich. Dichotom stellt die Erzahlperson die ,Bedirfnis-
se“ und ,ldeen“ der Kinder der Rahmenvorgabe gegenlber. Die subjektive Theorie einer
Zusammenfihrung driickt sich in der AuRerung ,vielleicht zu verBINden“ aus. Die wiederhol-
ten Vorsichtigkeitsmarkierungen wie ,ich versuche®, ,vielleicht®, ,relativ‘ und die Verwendung
der Modalpartikel ,einfach® und ,natlrlich® den Vorgaben entsprechend, verraten die Unsi-
cherheit in der eigenen Verortung

,Wo sie einfach verschiedene Materialien wahlen kénnen und auch sich aussuchen

kénnen dieses Material interessiert mich jetzt gerade und damit mdchte ich arbeiten

ehm weil ich einfach denke manchmal hat das Kind vielleicht gar keine Lust mit dem

Ball da zu arbeiten sondern will lieber mit nem Tuch oder sowas arbeiten [...] ich ver-
suche da relativ flexibel zu sein“ (FK2/24),

,nhattrlich bereite ich etwas vor, aber auch ich versuche auf die individuellen Bedirfnisse der
Kinder dann auch einzugehen und das vielleicht zu verBINden oder auch auf die Ideen von
den Kindern einzugehen, weil manchmal haben die die besseren Ideen als ich <<lacht>>*
(FK2/24-25),

,Das ist das Wichtigste in meiner Arbeit dass ich den Kindern den Rahmen zwar vorgebe
aber die Kinder miissens halt selber tun. Ich kann dabei unterSTUTZen und ich kann auch

gucken wo hilft das ne? wo muss ich genau ansetzen?* (FK2/35),

»ich biete dem Kind etwas an und das Kind (.) nimmt sich das dann also ne? Es gibt immer
Momente da mussen Kinder auch mal etwas machen was sie vielleicht NICHT wollen, das ist
ganz klar.“ (FK2/46)

Das Modalverb ,dirfen und die Verwendung von Passivformen weisen auf eine Erlaubnis
erteilende Instanz hin, die in der AuRerung anonym bleibt. Im Gegensatz dazu steht die Ent-
scheidungsfreiheit der Kinder in einem vorgegebenen Rahmen ,es beginnt dann mit dem

Kreisspiel wo die Kinder dann ehm sich selbst aussuchen dirfen wann sie dann frihstticken,
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dann wird meist aufgeraumt und dann wird noch irgendwie ein Kreis gemacht wo die Kinder

selber auch meist entscheiden diirfen was wir dort machen.” (FK2/5) Die Unsicherheit der

Eigenpositionierung zum ,Freiraum® im ,Rahmen® wird auch bei der Fachkraft FK10 deutlich
»also ich hoffe ehm (.) oder das ist mein Anspruch an mich selbst wo ich aber gar
nicht weil3 ob ich den immer erfullen kann oder erfiille einfach ehm dass ich schon
versuche immer auf Augenhthe zu kommunizieren ehm (2) eh genau ich versuche
wenig zu beSTIMMen obwohl das sicherlich auch also Kinder brauchen auch den
Rahmen aber innerhalb dieses Rahmens eh ihnen den Freiraum zu geben und da

wos notig is obwohl sie kognitiv auch schon in der Lage dazu sind den Rahmen zu
erklaren.” (FK10/22-23)

Das Motiv ,Bildung ist Rahmen® zeigt sich in der Thematisierungsregel der Kontrastierung.
Der Versuch im Voraus ,wenig“ festzulegen steht der Betonung der Erforderlichkeit einer

vorgegebenen Struktur gegentiber.

6.4.2 Motiv: ,,Bildung ist Vorgedachtes*”

Die fruhpadagogische Fachkraft denkt vor und gibt ihr Wissen weiter an das Kind. Die The-
matisierungsregel ,Ich erzahle Dir / bringe dir etwas bei, was ich gelernt habe“ findet sich in
alltaglichen und angeleiteten Situationen sowie in der Umsetzung geschlossener Konzepte.
Es geht um die Einflussnahme des Vordenkens, die mit einer Verantwortungsiubernahme fur
die Relevanz und Sinnhaftigkeit des Vorgedachten in Bezug auf die Empfanger verknupft ist.
Zugleich riickt die Didaktik einer Vermittlung mit der Gestaltung unterschiedlicher Zugénge in
den Fokus. Anstatt offene Fragen zu stellen, wie beispielsweise ,was sind die Themen der
Kinder und wo befindet sich ein bestimmtes Thema in dem was sie tun?‘, wird bereits Vorge-
dachtes weitergegeben. Fachdidaktisches Wissen wird rezeptartig und in alter Unterrichts-

manier umgesetzt. (vgl. Daiber/Schorr 2008,179)

Das Motiv ,Bildung ist Vorgabe®“ zeigt sich in den Thematisierungsregeln anonymer und
struktureller Agencyformen, Konstruktionen zu Begriindungspflichtigem und Epistemen, mit
Positionierungen durch Selbstricknahme, Vagheitsmarkierungen, Kollektivierungen und die
Anrufung von Autoritdten. Die Thematisierungsregel der Normalisierung zeigt sich in einem

sachlichen und fachsprachlichen Topos gegenlber einer selbstreflexiven Distanzierung.

In der Verwendung der Modalverben in der folgenden AuRerung wird deutlich, dass die
Fachkraft FK9 einen Auftrag darin sieht, Kindern einen Umgang miteinander zu vermitteln.
Die AuBerung bildet den Modus der Allgemeingultigkeit ab, dadurch verbleibt der Urheber

des vermeintlichen Auftrags anonym ,dass ich eben immer finde is eh dass man den Kindern
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auch beibringt eh (.) es is miteinander immer eine Sache des Respekts [...] und dass man

dementsprechend auch drauf reagieren muss und sollte.“ (FK9/19-20)

Ausweisung der Reflektiertheit, die im Vergleich von damals und heute deutlich wird, bringt
die Erzahlperson FK15 Vergangenes mit der ldentifizierung des Heutigen an dieser Stelle in
einen Bezug
,€S waren immer viele Kinder auch in den Ferien bei uns zuhause und ehm ja man
hatte wenig und man hat geguckt was kann man draus machen. Das geht mir heute
noch so, wenn ich dann irgendwas entdecke dann denk ich: ja das kann man irgend-

wie vielleicht mit den Kindern mal zusammen machen. Ich schopfe schon aus dieser
Zeit." (FK15/18)

Die Versprachlichung des Prinzips ,hic et nunc’ setzt somit die Verhaltnisdimension fest. Die
Eigenagentivierung von FK15 macht deutlich, dass auf der Basis eigener Erfahrungen der
Vergangenheit, gekennzeichnet durch die Gefallmetapher, Aktionen ,mit den Kindern zu-
sammen machen® vorausgedacht werden. Die Vagheitsformulierungen ,irgendwas®, ,irgend-
wie vielleicht* schwachen die Aussage im Nachgang ab. Die Wiederholungen des Prono-
mens ,man“ heben die Aussage auf eine allgemeinglltige Ebene im Sinne von ,das war da-

mals so“.
Fachsprachliche Versachlichungen beschreiben das Motiv der Vorgabe im Folgenden

»aktuell steht Elternabend an dann muss da die Powerpoint und eigentlich wird ich
lieber was Anderes machen fiir die Gruppe und mir da Gedanken machen was kann
man gerade oder wie kann man die Themen der Kinder aufgreifen oder nachbereiten
durch Form von Dokumentationen oder da muss man son bisschen gucken®
(FK8/28),

»ich muss mir auch sehr viel aufschreiben <<lacht kurz>> also gerad so to-do-listenmaRig
also wird ich schon behaupten dass ich schon jemand bin der sich sehr gut vorbereitet

<<lacht>> und durchplant und ganz und alle Méglichkeiten noch bedenkt dann <<lacht>>
(FK4/19),

,2das Interessanteste fur die ist halt quasi wirklich die Begleitung durch die Erzieherinnen
SELBER in dem Moment indem die sich quasi dann Gedanken machen und Neues schaf-
fen.” (FK3/43)

Der Sprachstil der Fachkraft FK13 ist sachorientiert und weist eine hohe Anzahl an fachli-

chen Substantiven sowie ein metaphorisches Konzept der Zielorientierung auf.
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Letzteres zeigt sich in der Verwendung der Begriffe ,Fokus® (6 Nennungen), ,Mittelpunkt®,
~Punkt®, ,zielorientiert* und ,das Ziel worauf wir hinarbeiten®. Die Handlungsmacht wird in
den Antworten von FK 13 den Fachkraften, dem kollektiven ,wir“, zugesprochen und zeigt
sich durchgangig in der Koppelung mit Vorgangsverben wie arbeiten, beschaftigen, machen,
gestalten, setzen an und unterstitzen ,wir machen Aktionen, Aktivitaten, wir bieten gewisse
Angebote an.“ (FK13/5) Im Kontrast zur Aktivitat des ,wir“, versprachlicht die Erzahlperson
die Situation des Kindes als statisch ,in meinem Alltag ist ja vordergriindig das Kind mit dem
wir uns beschétftigen [...] im Vordergrund steht eben das Kind, an dem wir arbeiten [...] da
achten wir eben darauf wo die Kinder stehen wir arbeiten da im mer ganz kindzentriert.”
(FK13/3-4) Die Vorgabe obliegt einer anonymen Wirkmachtigkeit, die FK13 beispielsweise in
folgenden AuRerungen formuliert ,das lauft ab“, ,das fangt morgens an®, ,ganz verschieden
wie das ablauft“. Die formale Sprache der Erzéhlperson FK13, gekennzeichnet durch eine
hohe Dichte an Substantiven und versachlichten Darstellungen, ist auch folgend sichtbar in
der Versprachlichung des Systemischen
,ourch dieses Seminar eben ist mir nochmal vor Augen gefiihrt worden, was wir ei-
gentlich als Fachkrafte so alles beitragen kénnen, was ehm alles damit zusammen-
spielt: also dass man natlrlich bei dem Kind anfangt, aber sich ausweitet auf Eltern,
auf Bekannte, auf Arbeitgeber der Eltern, auf Erfahrungen, die die Eltern auch ge-

macht haben, also wirklich den Blick vom Kind aus entdecken, mhm wie soll ich das
sagen, dessen Biografie sag ich mal, zu erweitern. Ne?“ (FK13/37)

Die Erzéhlperson weitet ein von auf3en herangetragenes Anliegen auf ein allgemeines Anlie-
gen aus und nimmt ein kollektives Ziel an, das ausgefiihrt werden soll. Uber die Thematisie-
rungsregel der Kontrastierung, die Metapher der Fokussierung versus ,mitlduferisch neben-
her”, beschreibt die Erzahlperson das Motiv der Vorgabe
,=also es ist ne Kita_Plus-Einrichtung, das heisst sie hat nochmal nen besonderen
Wert auch fur den Trager, weil es ehm als sozialer Brennpunkt gekennzeichnet ist,
aber mein Gefiihl war, dass gerade in solchen Kitas erst so GANZ fokussiert darauf-

hin gearbeitet wird. Und das es in vielen anderen Einrichtungen nen bisschen so mit-
lauferisch nebenherlauft. (FK13/36)

Die Struktur des Systemischen wird weiter aufgenommen und von der Erzéhlperson bekraf-
tigt durch eine starke Modalisierung mittels Gradpartikel. Die Aussage bildet inhaltlich einen
fachlichen Topos ab und wird auf einer allgemeingiltigen Ebene durch die Verwendung von
Oberbegriffen und einem Allquantor dargestellt
»Also, dass das Kind ja nicht nur fur sich selber da steht, sondern auch ne ganz eige-
ne Biografie mit sich bringt, wo ganz viele Menschen dran beteiligt sind. Die auch alle

wiederum ne Biografie mit sich bringen, also es spielt ganz viel ineinander ein, was
aber letztendlich dann bei dem einen Kind ne groe Wirkung hat.“ (FK13/38)
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Das fachlich Vorgedachte wird folgend wiederholt deutlich ,also wir sehen uns als Familien
erganzende Institution.” (FK 13/14)

In den weiteren Ausfiihrungen der Erzéhlperson ist das Motiv des Vorgedachten sichtbar in
thematisch breit angelegten fachsprachlichen Auflistungen, die durch die Verwendung von
Allguantoren wiederholt eine Ebene der Allgemeingultigkeit ausweisen. Ein bedeutsames
Thema fur die Erzéhlperson ist ,die Vielfaltigkeit aller Menschen in jeglicher Hinsicht.”
(FK13/36) In dieser und der folgenden Aussage fehlt die Konkretisierung, verstarkt durch die
Verwendung der Passivform
,S€ei es die Herkunft, sei es die Sprache, die Religion, sei es irgend ne Beeintrachti-
gung, korperlich geistig wie auch immer. Und das ist was, was auch so meine Arbeit
heutzutage eigentlich am besten beschreibt, deswegen glaub ich, bin ich auch hier in
der Einrichtung gelandet, weil es hier einfach nicht dieses EINE Kind gibt, sondern es
gibt hier ganz viele, oder es gibt eigentlich in jeder Einrichtung auch, aber das wird

hier nochmal prasent: es gibt jedes Kind mit seinem individuellen Hintergrund, was
aber auch beachtet wird.* (FK 13/36)

Die epistemische Markierung von Ungewissheit lasst den Schluss zu, dass die Erzahlperson
ihren Standpunkt wahrend der Aussage zu entwickeln scheint. Nach den zuvor beschriebe-
nen sprachlichen Hinweisen, verrat der Abtonungspartikel ,eigentlich Unsicherheit. Die Ver-
wendung von Oberbegriffen bleibt im Verlauf weiterhin sichtbar. Die anfangliche Eigenwahr-
nehmung der Fachkraft stellt im Nachgang eine fachliche Zielsetzung dar, die nachdricklich
erfullt werden ,muss® (3 Nennungen). Das bedeutet, dass FK 13 das eigene Anliegen auf ein
allgemeines Anliegen ausweitet ,ich hab ganz oft das Geflihl gehabt, dass wirklich das Emo-
tionale der Kinder, dieses Gefuhlsmafige, die Gefuhlswelt der Kinder, die das Thema auch
ist, was die Kinder im Grunde genommen beschaftigt* (FK13/33),

,=aber so die Geflhlswelt war fur mich immer so was nen ganz zentrales Thema bei den Kin-
dern ist, was sehr sensibel angegangen werden muss, WAS aber angegangen werden
muss. Durch ganz sensible Beobachtung Beachtung finden muss sag ich mal (.) so.”
(FK13/34) Die Passivform in den vorangestellten Zitaten unterstreicht die sachbezogene

Vorgabe einer anonymen Macht von auf3en.

6.4.3 Motiv: ,,Bildung ist Vorbereitung auf die Schule*

Das Motiv ,Bildung ist Vorbereitung auf die Schule“ hat eine funktionale Ausrichtung und
orientiert sich in diesem Zusammenhang an den Vorgaben der Schulentwicklung. Bildung
wird als Mittel zum Zweck gedacht, um an die vorgegebenen Entwicklungsforderungen der

Schule anzuknipfen. In dem Denken, den Kindern einen angemessenen Schulstart ermogli-
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chen zu kdnnen, werden (vor)schulspezifische Inhalte im frihpadagogischen Alltag bearbei-
tet. Vom Bildungs- und Lernverlauf eines Kindes aus gedacht, ist die institutionelle Zuord-
nung zweitrangig. Es kommt darauf an, ,ob die Lernszenarien den Kindern ausreichende und
angemessene Lerngelegenheiten anbieten, um ihren kumulativen Kompetenzaufbau zu un-
terstitzen.” (RolRbach 2010, 87) Das konstruktivistische Verstandnis von Lernen, das inzwi-
schen in der Elementar- und Grundschulpadagogik akzeptiert wird, basiert auf der Erkennt-
nis, ,dass Lernen nicht im Sinne eines bloRen Wissenstransfers funktioniert, sondern stets
eigenaktive Konstruktion des Lernenden ist. [...] So gilt Selbststeuerung der Lernenden als
konstitutives Element, das didaktisch in verschiedenen Formen eines geotffneten Unterrichts
verwirklicht wird.“ (Leu/Diller/Rauschenbach 2010, 11 zit. Speck-Hamdan 2006, 26) Die Ele-
mentarpadagogik bestatigt die Annahme, dass Kinder sich bereits friih in Lernprozessen
befinden. In der ErschlielBung und dem Verstehen der kindlichen Umwelt sind das Lernen mit
allen Sinnen und die Unterstiitzung durch die Beziehungen relevant. Trotz aller Ganzheitlich-
keit verlauft kindliches Lernen nach Leu/Diller/Rauschenbach (2010) auch domé&nenspezi-
fisch.
,Kinder kénnen sich in ihrem Sprachvermégen, ihren mathematischen Grundvorstel-
lungen und ihren sozialen Kompetenzen und Fertigkeiten sehr unterschiedlich entwi-
ckeln, und das in Abhéangigkeit von Lernangeboten und —vorgaben, die ihnen von au-
Ren entgegengebracht werden. Dabei hat das Ausmalf3, in dem entsprechende

Kenntnisse frahkindlich erworben werden, auch Folgen fur den spateren Schulerfolg.”
(Leu/Diller/Rauschenbach 2010, 11 f))

Die Frage, in welchem Maf3 und in welcher Form die Lerninteressen und —anstrengungen
der Kinder unterstiitzt und in Kindergarten und Schule aufeinander abgestimmt geférdert
werden sollen, wird kontrovers diskutiert. Dabei sind entwicklungspsychologische Erkennt-
nisse zu bertcksichtigen, die eine veranderte Informationsverarbeitung etwa im Alter von

sechs Jahren bestatigen. (vgl. ebd. 12)

Das Motiv ,Bildung ist Vorbereitung auf die Schule® zeigt sich zum einen in einer doméanen-
spezifischen Orientierung und zum anderen in einer funktionalen Entwicklungsférderung mit
einer vorbestimmten Zielsetzung. Daher verortet sich das Motiv im beschriebenen Span-

nungsraum in der Nahe des Motivs ,Bildung ist Vorgabe“.

Das Motiv manifestiert sich weiterhin in den Thematisierungsregeln der strukturellen und
anonymen Agency sowie in Metaphernkonstrukten, die ein Optimierungsprinzip charakteri-

sieren.

Die Beschreibung des Motivs ist folgend erkennbar in der sachorientierten Darstellung und

dem Prinzip der Optimierung ,ja Forderung der Schulkinder da arbeite ich eng mit den eh
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Therapeuten zusammen, Rickmeldungen der Schule wenn die da ihren Test haben Auswer-
tung Umsetzung zur Verbesserung.“ (FK6/12) Das Deiktikon ,die da“ deutet eine Distanz der
Erzahlperson zur Aussage an. Das Quantifizierende ist auch bei FK7 sichtbar, dass Kinder
etwas ,mitnehmen® sollen, wobei die Frageform und die Agentivierung einer Materialitat die
eigene Unsicherheit andeuten ,auch wenn ich daran denke dass Kinder ehm was solln sie
mitnehmen? Find ich is ganz wichtig fur die Schule und fir die weitere Zeit fir das Erste was

kommt.“ (FK7/33) Die Totalisierung ,ganz wichtig® bekraftigt die Aussage.

Das folgende Zitat beschreibt eine Kontrastierung, in der auf der einen Seite das kollektive
,wir‘ als handlungsmachtig mittels aktiver Vorgangsverben beschrieben wird. Demgegeniuber

steht das Kind, dem FK13 die Passivform ,betitelt werden“ zuordnet

,Das Ganze machen wir immer schon sehr zielorientiert, also wir haben die einzelnen
Bildungsbereiche vor Augen wie sie in den Bildungsvereinbarungen auch verankert
sind, die eben ja wichtig dazu sind, dass das Kind im Endeffekt nach unserer Zeit hier
in der Kita auch als schulfahig betitelt werden kann, das ist ja im Prinzip das Ziel wo-
rauf wir hinarbeiten.“ (FK13/4)

Die Fachkrafte ,arbeiten” am Kind, damit es am Ende eine symbolische Befahigung erhalt fur
den anschlieRenden Lebensabschnitt. Die Metapher der Verankerung driickt die Vorgabe
aus, die der Fachkraft im padagogischen Alltag die Richtung angibt. Durch aktives Tun sei-
tens der Frihpadagog*innen gilt es einen ,Endeffekt zu erreichen. Die Totalisierungen und
das Prinzip der Zielorientiertheit, woraufhin gearbeitet wird, zeigen ein vorgegebenes raumli-

ches Orientierungsmuster.

Die Fachkraft FK1 beschreibt das Motiv anhand von sachorientierten Begriffen aus dem
Wortfeld Schule und zeigt sprachlich tber die Frageform und Betonungen das eigene Invol-

vement

~,hach dem ehm Mittagessen haben wir das Projekt ,wir spielen Schule’[...] so dass
wir nochmal individuell (.) die Kinder zusammenfassen die in dem nachsten Jahr ein-
geschult werden und ehm dann wird das auf so spielerische Art gemacht eh gespielt
,wir spielen Schule was is Schule? Wie sieht das da aus?‘ Da miissen die Kinder
SITZen bleiben und AUFzeigen und ehm da ham wir es dann auch so gemacht ehm
dass die VORschulkinder, die ham dann von ein Uhr bis (.) viertel vor zwei also jeden
TAG dann auch ehm dieses Projekt* (FK1/12-13),

»Ja und in der Vorschule ,wir spielen Schule‘ das haben wir dann auch wie die Schule
geMACHT so montags ist dann so der Naturbereich und Sachbegegnung im Wechsel
mit der Kreativitdt und dienstags ist der mathematische Bereich haben wir die Zah-
lenzwerge und eh Mengenerfahrungen eh Mengen (.) mit logischen Blocken und eh
mittwochs ham wir dann das Sprachprogramm [...] und ehm donnerstags ham wir
dann so Schwungibungen, das wir dann halt so verschiedene Arbeitsblatter machen
ehm mit den Kindern erarbeiten [...] Tafel [...] so die Kinder das Gefiihl haben ach
einmal nach vorne zu kommen und ne? als wenn se zur Tafel gehen.” (FK1/14-16)
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Die Fachkraft versprachlicht das Motiv in einer konsensualen Agency ,Die Kinder freuen sich
eigentlich immer drauf <<lacht>> also es kommt auch wirklich sehr gut an. Muss ich auch
sagen haben wir wirklich gute Erfahrungen gemacht® (FK1/15-16) und auf3ert nachfolgend
.dann sehn wir natiirlich auch ist die Transferleistung gegeben? [...] kbnnen die Kinder das

umsetzen? wie is das Lerntempo?* (FK1/16)

Die Erzahlerperson befindet sich in der Annahme, dass das regelmaRig durchgefiihrte An-
gebot positiv aufgenommen wird. Der Abtonungspartikel ,eigentlich® in der Kombination mit
der gruppenbezogenen Totalisierung ,immer* verrat Unsicherheit und 16st sich im direkten
Anschluss Uber ein Lachen. Eine eindringliche Versicherung der Aussage erfolgt Uber eine
positive Annahme von anonymer Stelle, verstarkt durch die Modalpartikel, was auf ein

Selbstlobtabu hindeuten kann.

Die Fachkraft FK2 formuliert betont die Vorgaben auf einer allgemeingiiltigen Ebene durch
die Verwendung des Pronomens ,man“ und des Modalpartikels ,natirlich®. Auffallig ist die
Entwicklung der Perspektivitat im Verlauf der Aussage von der ,KLAR"en Betonung der Vor-
gaben Uber die Frageform bis hin zur Darstellung konkreter Alltagssituationen mit der ab-
schlieRenden Betonung des Spiels
,KLAR es gibt ganz viele Bildungsangebote fir die Kinder und eh dann setzt man na-
turlich auch nochmal gezielt an bevor es in die Schule geht [...] wo man nochmal
wirklich guckt was brauchen die Kinder um fit fir die Schule zu werden noch? Wenn
man dann wirklich (.) verschiedene Techniken ausprobiert ne? dass sie schneiden

kdnnen dass sie den Stift halten kdnnen dass sie Schwungiibungen machen kénnen
aber das halt alles SPIELErisch.” (FK2/41)

Die Fachkraft formuliert das vermeintlich Tatséachliche durch das wiederholte Adjektiv ,wirk-
lich“, dass Kinder Kompetenzen wie ,fit“ sein und ,Techniken® brauchen. In den Aussagen ist
eine anonyme Wirkmachtigkeit deutlich, deren Vorgaben nicht hinterfragt werden ,manchmal
mussen auch Kinder sich das selber nehmen dirfen was GERAde fur sie wichtig ist. Ja.”
(FK2/35) Dieser Aspekt wird ebenfalls in der Abschlussaussage von FK3 deutlich ,da sieht
man im Vergleich halt wirklich (.) oder denkt man sich manchmal okay da muss man noch-
mal gucken dass das nochmal mehr gemacht wird. Weil ne grad es geht bald auf die Schule

zu (.) und da besteht BeDARF <<lacht >>.” (FK3/69)

6.4.4 Motiv: ,,Bildung ist Leistung“

Das Motiv ,Bildung ist Leistung” findet sich bei Erzahlpersonen, die Bildung als Arbeitspro-
zess oder Arbeitspensum ansehen und durch die Erledigung von Aufgaben in einer vorbe-

stimmten Zeit gekennzeichnet ist. Bildung ist vor diesem Hintergrund quantifizierbar und op-
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timierbar sowie sachbezogen funktionalisiert. Das Motiv ist sowohl auf der Ebene der Kinder

als auch auf der Ebene der Fachkrafte generierbar.

Das Motiv ,Bildung ist Leistung® manifestiert sich in den Thematisierungsregeln zeitlich-
raumlicher Metaphernkonstrukte, mechanistischen Metaphoriken und funktionalisierenden
Semantisierungen. Generierbar sind Agentivierungen von Maschinen und technischen Funk-
tionen sowie anonyme Agencyformen. Die sprachlich—-kommunikativen Ph&nomene sind

gepragt von Passivkonstruktionen, starken Modalisierungen und Totalisierungen.

Die Dimension des Optimums ,man will ehm immer das Bestmdgliche rausholen® (FK8/6)

und der Quantifizierbarkeit ,der Rest is halt ne Riesengruppe an Kleinen die wir jetzt haben

(atmet tief) und es is wirklich ne Umstellung gestern da ham wir es gelassen weil wir gemerkt
haben okay wir kommen da einfach nich durch® (FK8/10-11) sowie das Motiv des Arbeitens
auf beiden Ebenen der Beteiligten werden hier deutlich ,viele FreirAume Raume in denen wir
indem die Kinder zu ihren Interessen eigenstandig arbeiten konnen ehm in Freispielthemen
fur sich bearbeiten kdnnen als auch (2) Rdume in denen gemeinsam mit uns Themen erar-
beitet werden koénnen (.).“ (FK8/32) Das tiefe Atmen und die Rickversicherung der Erzahl-
person deuten ein Involvement an, das in der Metapher des Nichtdurchkommens seine Be-
starkung findet. In der Metapher der Spirale nach oben an die Grenze des Leistbaren wird
das Motiv der Leistung besonders deutlich. Die Totalisierungen von ,UBER“ und ,Zuviel“
bestarken den Wunsch der Fachkraft nach einem Anhalten der Situation

,das eigene Reflektieren das ehm das stetige Reflektieren der eigenen Arbeit des ei-

genen Handelns ehm (rauspert) wobei ich das Gefiihl hab man sich auch UBERre-

flektieren und ehm gerat dann manchmal auch so in ne Spirale statt einfach mal das

Ganze setzen zu lassen ehm (.) is vielleicht auch manchmal ZUviel Engagement
drin.” (FK8/6)

Das Motiv der Leistung zeigt sich bei der Fachkraft FK10 in der Optimierung ,naturlich arbei-
ten wir padagogisch aber da is hoch mehr Potential das man nutzen kann da sind wir jetzt
auch im Team und im Haus dabei zu entwickeln wie wir den Nachmittag noch effektiver nut-
zen konnen“ (FK10/11) sowie in der Versachlichung, wobei die Verwendung von Vagheits-
formulierungen die Aussage abschwachen ,da versuchen wir halt oder wir ich eh (2) die Kin-
der an ihren Prozessen oder in ihren (.) Vorgdngen was sie in ihren Themen zu begleiten zu

unterstitzen eh wenns geht zu dokumentieren. “ (FK10/9) Im weiteren Argumentationsver-
lauf ist das Motiv in sachbezogenen Substantivaufzahlungen deutlich, begleitet durch Quanti-
fizierungen wie ,mehr“ und ,neue”. Die Modalisierung und Passivform driicken eine anonyme
Agency aus ,es mussen aber auch Anreize da sein damit Bildungsprozesse in Gang gesetzt

werden kdnnen ehm Unterstlitzung um gegebenenfalls mehr Input geben zu kdnnen oder (.)
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nochmal neue Aspekte oder Materialien oder Techniken auch zu zeigen.” (FK10/36) Die Me-
taphernkonstrukte der Quantifizierung und Optimierung sind in den folgenden Zitaten weiter-

hin konsistent
»und einfach zu sehen was (.) was Kinder unter sechs alles schon kénnen* (FK10/44)

,okay das IS auch mein Bereich [Frihpadagogik] ich (.) find das sehr gut weil man halt noch
so viel erreichen kann es manchmal auch Herausforderungen sind weil halt diese ganze
kognitive Ebene am Anfang fehlt ne?* (FK10/45),

»,Mir passiert es manchmal passiert es in son (2) son zack zack zack also man muss das
arbeiten das arbeiten das abarbeiten und die Kinder missen manchmal oder an manchen
Tagen funktionieren® (FK10/12),
,da bin ich selber sehr frustriert und merke das mir das keinen Spal? macht und des-
wegen versuch ich immer (.) so gut es geht eh halt kindorientiert zu sein und zu
schaun wo kann man diesen Stress und diesen Druck rausnehmen wo kann man zu-

rick fahrn und sich auf das Wesentliche also auf das Kind konzentrieren und noch
die Bedirfnisse die da ausgestrahlt werden.” (FK10/13)

Das zuletzt angefiihrte Zitat weist Reflektiertheit und Kognitivitat aus, indem die Erzéhlper-
son die eigene Positionierung zu Beginn der Aussage in einen emotionalen Kontext stellt.
Die Vagheitsformulierungen und die Metapher des Zurtuckfahrens bekraftigen die Unsicher-
heit der Fachkraft. Die Metapher des Ausstrahlens kann auf das Aussenden eines Signals
oder auf die Beziehungsebene hindeuten. Der Mangel an eigener Wirkmachtigkeit wird deut-
lich in der Modalisierung des Mussens. In zeitlichen Orientierungsmetaphern stellt die Er-
zahlperson eine Optimierungsstrategie fir ein Arbeits-Zeit-Modell vor ,dass man sagt so halt
Stopp ab jetzt is auch mal egal wenn wir ne Viertelstunde spater zum Mittag gehen oder so
jetzt missen wir mal einfach nen bisschen (.) Druck und Zeitdruck rausnehmen und uns Zeit
nehmen ne Situation durchzustehen® (FK10/14) und konstatiert zu einem spateren Zeitpunkt
,€S muss Zeit da sein ehm es Interesse da sein es muss es mussen aber auch Anreize da

sein damit Bildungsprozesse in Gang gesetzt werden kdnnen.“ (FK10/36)

Der hohe Modalisierungsgrad hebt die folgende Aussage auf eine allgemeingiiltige Ebene,
wobei die einleitende epistemische Markierung auf Unsicherheit der Erzahlperson schliel3en
lasst ,Ich glaube dass man immer an sich arbeiten muss um diese Professionalitat nicht aus
dem Auge zu verlieren.” (FK10/55) Die Allgemeingultigkeit zeigt sich auch nachfolgend in der
Verwendung der Allquantoren ,niemand wird hier zu Irgendwas gezwungen Freiwilligkeit is
ganz eh oben auf der Liste ehm Sachen die in ihre Lebenswelt gehéren ehm zu thematisie-
ren.“ (FK10/23) Die Bedeutung padagogischer Prinzipien wird versachlicht dargestellt und

hierarchisch verortet Uber die raumliche Orientierungsmetapher. Die Wirkméachtigkeit zeigt
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sich Uber die Passivform anonym. Im Gegensatz dazu steht die folgende distanzierende per-
sonliche Positionierung der Fachkraft ,hab so gemerkt dass so die schulische Padagogik is
nich meins (.) die sind alle schon so grof3 eh und eh (.) ham oft kein Enthusiasmus mehr.*
(FK10/42) Die Fachkraft geht von einem personlichen Involvement aus, das fir den padago-

gischen Einsatz erforderlich ist.

Die Erzahlperson FK13 beschreibt das Motiv der Leistung in einer Metaphernkonstruktion
der Nutzen-Effekt-Bilanzierung. Die Wirkmachtigkeit liegt im kollektiven ,wir“, das mit dem
Kind ,arbeitet"
,und da erfahrt man eben auch ganz viel von Zuhause, das ist so auch das wozu wir
den Morgenkreis auch nutzen: zu erfahren wie ist eigentlich der Lebensraum der Kin-
der au3erhalb dieser Kita? Weil das kommt im Endeffekt auch dann alles mit IN die

Kita, das mussen wir wissen, um mit dem Kind bestmoglich arbeiten zu kdnnen.*
(FK13/18)

Das Motiv des Systemischen wird hier mit der Erweiterung der Grenzen nach auf3en ergan-
zend zu den Grenzen der Einrichtung sichtbar. Das Motiv der Leistung ist weiterhin manifes-
tiert in einem Optimierungsmodus unter Beibehaltung der Positionierung in der kollektiven
Agency ,Das Ganze machen wir immer schon sehr zielorientiert [...] im Endeffekt nach unse-
rer Zeit, das ist ja im Prinzip das Ziel* (FK13/4) und im weiteren Verlauf ,Weil das kommt im
Endeffekt auch dann alles mit IN die Kita, das missen wir wissen, um mit dem Kind best-

moglich arbeiten zu kdnnen.“ (FK13/18)

Die Fachkraft FK9 versprachlicht das Motiv in der Optimierung eines Entwicklungsstandes

.gleichzeitig auch guckt wo haben die Kinder Schwierigkeiten wo hinken sie hinterher? [...]

und guck dass ich sie eingliedere dass da eben dran gearbeitet wird.“ (FK9/24-25)

Hier wird das Anlegen eines genormten Tempos deutlich, an das die Kinder angepasst wer-
den sollen, wenn sie ,hinterherhinken®. Die Aufgabe der Beobachtung durch FK9 steht im
Gegensatz zur Agentivierung der Gruppe der Kinder durch die Verwendung aktiver Vor-
gangsverben. Fir die kindlichen Bewegungshandlungen formuliert FK9 mittels Sportbegriffen
den Leistungsaspekt als Mittel zum Zweck
.was ich personlich sehr gut finde weil dadurch ham die Kinder immer dieses Trep-
pensteigen drinne und eh (.) dat sorgt eben auch ganz gut fir Ausdauer und die ler-
nen das Treppensteigen eben sehr schnell () und das is immer erstaunlich wie

schnell auch die Kleinen das schaffen [...] aber die machen dat eine Woche und
dann gehen die da hoch wie die Profis.” (FK9/32)

188



Das zyklische Zeitmodell eines sich stets wiederholenden Musters bestéarkt den nachfolgen-
den Prozessaspekt von Entwicklung. Uber die Kontrastierung von ,wegnehmen® und ,rein-
geben® sowie den nachfolgenden Einsatz von Sportmetaphern wird die Optimierung ausge-
druckt
,dass geschaut wird geht was gar aktuell kann mans wegnehmen gibt man neue Im-
pulse rein neue Sachen rein dass die Kinder immer wieder neuen Anspruch haben
immer neuen Ansporn sich Neues zu finden neu zu entwickeln und das wo se gerade
wollen eben auch verbessern kénnen also auch gucken wenn man etwas hat und [...]

da dberlegen eh ,reicht das jetzt gerade noch aus? oder sollten wir noch nen biss-
chen mehr dazu geben?* (FK9/37)

Der Belohnungsaspekt bei dem Erreichen von Leistungen wird von FK9 folgend abgebildet
und korreliert mit Erfahrungen aus der eigenen Bewegungsbiografie (Kap. 7) ,die machen so
viele Fortschritte die ham so viele Erfolge und eh bei denen sieht man auch richtig man
macht was denen die entwickeln sich weiter die schaffen neue Dinge und man is daftr ver-
antwortlich man merkt einfach das macht auch SpalR zu sehen wie sie besser werden.”
(FK9/45-46)

Erganzend zu einem zeitlichen Metaphernkonstrukt verwendet die Fachkraft FK4 ein ma-
thematisches Konzept, um das Motiv der Leistung zu beschreiben ,das einzelne Kind einfach
zu kurz kommt, also wenn man das ausrechnet dann hab ich so sechs Minuten am Tag pro
Kind von meiner achtstiindigen Arbeitszeit abgezogen mit Pause und eh Gemeinschaftsan-
geboten wie Mittagessen einfach dass man wirklich pro Kind sehr wenig Zeit zur Verfliigung
steht.” (FK4/35)

Das zyklische Zeitmodell von sich stets wiederholenden Mustern ist ebenfalls bei FK6 deut-
lich. Das Motiv der Leistung wird sichtbar in einem Arbeits-Zeitmodus, der sich in einer Aktiv-
konstruktion mit der Adversation ,TROTZ" ausdrtickt
»ich bereite mich vor indem ich immer wieder versuche TROTZ dieses Alltags der weil
man ja doch viel alleine iss also ich war jetzt zum Beispiel zwei Wochen alleine mit
den 21 Kindern (.) neben den ganzen pflegerischen Aufgaben noch die Schulkinder-

vorbereitung und so weiter trotzdem Freirdume fir Beobachtungen zu schaffen.”
(FK6/24)

Die Erzahlperson FK1 verwendet durchgangig ein lineares Zeitmodell, das durch das Tem-
poraladverb ,dann“ mit detaillierter Struktur gekennzeichnet ist. Zeit stellt eine begrenzte
Ressource dar, die genutzt wird, um Ziele zu erreichen und Aufgaben zu erledigen. Der Um-
gang mit Zeit strukturiert die fundamentalen Alltagsaktivititen auf basale Weise. Die Tatsa-
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che, dass gehandelt wird, als ob Zeit ein wertvolles Gut sei — Zeit ist Geld - hat ihre Entspre-
chung in der Art, wie mit Zeit kognitiv umgegangen wird. (vgl. Lakoff/Johnson 2011, 15 ff))
Die Nutzung der Zeit mit bestimmten Arbeiten und Aufgaben zeigt einen kalkulierten, kognitiv
investierenden Charakter, verdeutlicht durch Verben wie beispielsweise nutzen, aufteilen und
trennen. Die Verwendung der Anapher im nachsten Zitat verstarkt eindringlich die Bedeutung
des Begriffes der Arbeit
Lerstmal mit padagogischen Arbeiten pflegerischen Arbeiten hauswirtschaftlichen Ar-
beiten ehm der Morgen beginnt um sieben Uhr [...] da werden ersma alle Tiren auf-
geschlossen die Nebenraume dann wird der Tee gekocht der Frihstickstisch fir die
Kinder wird ersma vorbereitet und so gegen viertel vor sieben dann die ersten Kinder,
wir ham die Bringzeit von 7 bis 9 Uhr und ehm (2) dann ehm ich arbeite in der Kita
auch ehm ich habe Sprachférdergruppen, die betreue ich von 8 bis 9 Uhr dann habe

ich [...] meine Praxisstunden die sind dann von viertel nach neun bis zehn Uhr.”
(FK1/1-4)

Die Annahme des Arbeits-Zeit-Konstruktes wird im Modalpartikel ,natlrlich® sichtbar und
entspricht einem naturalistischen Deutungsmuster sozialer Wirklichkeit, das entsprechend
am Vorgegebenen anknupft ,dann sehn wir nattrlich auch ist die Transferleistung gegeben?

[...] kbnnen die Kinder das umsetzen? wie is das Lerntempo?“ (FK1/16)

6.5 Zusammenfassung

Das zentrale Motiv ,Bildung ist Vorgabe“ ist durch Fremdbestimmtheit gepragt und be-
schreibt die Orientierung und Einhaltung der gesetzlichen Vorgaben und Rahmenbestim-
mungen. Dementsprechend manifestiert sich das Motiv deutlich in den Thematisierungsre-
geln der anonymen Agency und dem Fugungsmotiv. Sichtbar ist zudem die Implikation des
Begriundungspflichtigen in Bezug auf das professionelle Handeln (Kap. 6.4). Das Motiv ,Bil-
dung ist Struktur® weist ebenso als grundlegendes Merkmal die Fremdbestimmtheit aus und

kann bei allen Befragten generiert werden. Das Motiv zeigt

sich auf inhaltlicher, zeitlicher und rdumlicher Ebene in Form von Ablaufen, Konzepten und
Programmen konsistent in der Thematisierungsregel der zeitlich-rAumlichen Metaphernkon-
strukte. Regeln, Rituale, die Organisation von Aufgaben und die Funktion von Netzwerken
mit ausgehandelten Rahmenbedingungen beschreiben das Motiv, das musterdhnlich den
padagogischen Berufsalltag durchzieht (Kap. 6.4.1). Auffallig sind haufige Personifizierungen
von Materialitdten und die Versprachlichung anonymer Agencyformen, die einen Topos des

Ublichen, des Normalen, das nicht hinterfragt wird, bekraftigen.
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Das Motiv ,Bildung ist Rahmen® beschreibt eine spezifische Struktur, in der eine &ul3ere Be-
grenzung geschaffen wird, innerhalb derer unterschiedliche Relationen bestehen. Die The-
matisierungsregel der Gefallmetapher zeigt bildhaft die Bedingungen von Handlungspraxen
wie das Gewahren von freiheitlich selbstbildenden Situationen unter Einfassung eines Be-
obachtungs- und Begleitrahmens durch die Fachkraft (Kap. 6.4.1.1). Die Fachkrafte schaffen
einen Rahmen aus Aktionen, Material-, Zeit-, Raum- und Férderangeboten fir kindliches
Handeln. Dabei ist nicht immer generierbar, ob die padagogischen Verhaltensweisen inner-
halb des Rahmens eher einer geschlossenen, vorgegebenen oder offenen, selbstbildungs-

orientierten Handlungsweise folgen.

Das Motiv ,Bildung ist Vorgedachtes® bringt zum einen die Ansicht von ,ich erzahle dir / ich
bringe dir etwas bei, was ich gelernt habe“, die Vermittlung von vorgegebenem Wissen zur
Sprache. Die Thematisierungsregeln zeigen, dass diese Auffassung von auf3en angenom-
men wird. Zum anderen werden schulische Lernsituationen handlungsleitend umgesetzt, die
legitimiert werden mit fachlichem Sachwissen (Kap. 6.4.2). Die Ausweisung der eigenen Pro-
fessionalitét erfolgt sprachlich-kommunikativ anhand eines Topos der Fachlichkeit.

Die Generierung des Motivs ,Bildung ist Vorbereitung auf die Schule” zeigt, dass die Per-
spektive bezogen auf die Schulfahigkeit im Bildungsverstandnis vorhanden ist (Kap. 6.4.3).
Zum einen ist eine funktionale Orientierung an Schuleingangstests sichtbar, die gleichzeitig
eine Verantwortlichkeit fir die Entwicklung der Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Kin-
der betont. Es bleibt jedoch offen, welche Ressourcen und Méglichkeiten zur Verfligung ge-
stellt werden sollen, um den Anforderungen gerecht werden zu kénnen. Zurtickgegriffen wird
auf schulische Eigenerfahrungen, vorgegebene Kompetenzraster und Entwicklungstests.
Generierbar sind domanenspezifische Ausrichtungen und Konzepte flir eine sensomotori-

sche Entwicklungsférderung, damit eine vorgegebene Schulreife erreicht wird.

Die Beantwortung der Frage, ob eine Orientierung des friihpadagogischen Bildungsauftrags
hinsichtlich schulischer Kompetenzen sinnvoll ist oder als Auftrag der Grundschule vorbehal-
ten ist, muss als gemeinsame Aufgabe betrachtet werden und verbleibt noch in der Diskus-
sion. Aktuelle Transitionsmodelle werden derzeit gepruft. Der Erwerb grundlegender kogniti-
ver und metakognitiver sowie lernmethodischer Kompetenzen beginnt bereits vor Eingang in
die Grundschule und sollte zudem spezifische Lernvoraussetzungen, die sich aus dem An-
fangsunterricht ableiten lassen, beriicksichtigen. (vgl. RoRbach 2008, 129 f.) Die subjektiven

Einstellungen der Interviewpersonen zeigen sich diesbezlglich heterogen.

Das Motiv ,Bildung ist Leistung“ driickt die Erflllung vorgegebener Erfordernisse in einer
vorgegebenen Zeitspanne aus (Kap. 6.4.4). Sichtbar ist ein Abarbeiten fachlicher Aufgaben
mit einem hohen Aktivitdtsaufwand seitens der Fachkrafte. Ausgeweitet wird der Leistungs-

modus auch auf das Kind in der Bewadltigung seiner Entwicklungsaufgaben. Deutlich wird
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eine Wahrnehmung von Drucksituationen mit mangelnder Wirkméchtigkeit. Die Fachkrafte
versuchen die Dichte an strukturellen Vorgaben mit den eigenen Ansprichen in einen Ein-

klang zu bringen und hinterfragen die von auRen kommenden Erwartungshaltungen nicht.

6.6 Positionierungen zwischen ,Bildung ist Selbstbildung“ versus ,Bildung ist
Vorgabe / Struktur*

Der durch die Dichotomie der beiden zentralen Motive ,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bil-
dung ist Vorgabe / Struktur entstehende Spannungsraum ist sowohl auf der Ebene des bio-
grafischen Einzelfalles, wie auch auf der Ebene aller Ergebnisse der vorliegenden biografi-
schen Fallrekonstruktionen erkennbar. Die Positionierungen im Spannungsraum zwischen
Selbstbildung und Vorgabe / Struktur manifestieren sich in den Thematisierungsregeln von
unterschiedlichen Positionierungsleistungen wie die Ich-Positionierung gegenlber einer un-
bekannten Wirkmachtigkeit von auf3en oder eine kollektive oder konsensuale Positionierung
gegenlber einer individualisierten Position. In diesen Spannungsrdaumen geht es um Auto-
nomiediskurse, in denen die Autonomie auf die Eigenverantwortung, Selbstandigkeit, Ent-
scheidungsfreiheit am Arbeitsplatz und auch auf die eigenstandigen berufsbiographischen
Einstellungen bezogen werden kann. Zwischen den Anforderungen an die eigenen Hand-
lungsziele bei gleichzeitigen Zwangen oder Pflichten kdnnen individuelle Konflikte entstehen.
So steht der individuellen Autonomie als Handlungsanforderung und als personliches Ziel
haufig das Wissen um System- und Sachzwange als Bestandteil von Professionalitat im We-
ge. (vgl. Hoff/Ewers/Petersen 2004, 7) Das Dilemma der Freiheit wird deutlich in der Darstel-
lung von Dichotomien. Auf der Ebene der Thematisierungsregeln stehen Modalverben und
Passivformen, die ein Figungsmotiv ausdrucken, einer individualisierten Agency mit Eigen-
aussagen zur Nachdricklichkeit und Darstellungen von Begriindungspflichtigem gegendiber.

Im Folgenden werden hierzu generierte Befunde aufgezeigt.

Bei der Fachkraft FK4 wurden sowohl Motive nahe dem Motiv ,Bildung ist Selbstbildung®,
welche sich der ICH-Positionierung zuordnen lassen, sowie die Motive nahe dem Motiv ,Bil-
dung ist Vorgabe®“, welche sich dem Team zuordnen lassen, generiert. Es zeigt sich ein Zu-
sammenhang mit der Perspektive der Erz&hlperson, nicht mehr als padagogische Fachkraft
tatig sein zu wollen
L-wenn ich mir dann vorstelle dann immer immer die gleiche Sorte Kinder nattrlich
auch immer die gleiche Sorte Eltern, die dann da mit hinten dranhangen, immer die

gleichen Aufgaben ehm dass ich daran irgendwann einfach verrtickt wirde, weil ich
einfach das Gefiihl hab ich komm aus dem Kreislauf nicht mehr raus, [...] das ich in
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zwanzig Jahren nicht mehr gestemmt kriege [...] deswegen ziehe ich mich da friihzei-
tig zurlick und gehe jetzt die Zeit noch entspannt an. “ (FK4/48-49)

Die folgenden Selbst- und Fremdpositionierungen bekraftigen die Dichotomie der sozialen
Struktur im Team ,die fahren seit Jahren ihre Schiene® (FK4/65) gegentliber der eigenen Per-
son ,lieber MEINen Weg gehe.” (FK4/67) Bei der Generierung des Motivs ,Bildung ist
Selbstbildung® ist auffallig, dass die Versprachlichung entweder mit Ich-Positionierungen o-
der einer Agentivierung der Kinder einhergeht. Der eigene Zukunftsentwurf wird Gber die
Wegmetapher deutlich ,wenn ich dann spater genau das gefunden habe oder DA angekom-
men wo ich sein will und [...] ich da meinen Anspriichen entsprechend dann eben arbeiten
kann und meinen Weg dann da durchsetzen kann <<lacht>>.“ (FK4/49) Im Interviewverlauf
ist konsistent eine distanzierte Haltung zur Téatigkeit in der Einrichtung sichtbar. Das meta-
phorische Konzept der Versachlichung der Personen und das Deiktikon ,die da“ bestarken
die distanzierende Haltung der Fachkraft. Die Erzahlperson entwirft ein gedankliches Szena-
rio der Zukunft metaphorisch als Kreislauf, als ein nicht endendes Phdnomen ohne Ziel. Die
Anapher ,immer die gleiche Sorte” steigert das Szenario in den Kreis ohne Anfang und En-
de. Das Motiv der Vorgabe beschreibt die Erzahlperson folgend ,,ansonsten bin ich auch sehr
fir Malen und Basteln nattrlich, aber das is immer eher so das Bonbon fir die Eltern, die
Kinder haben ja jetzt nicht SO viel davon, aber so Asthetikaktion macht mir personlich dann
nattrlich auch noch viel SpaR.“ (FK4/6-7)

Mit der folgenden AuRerung positioniert sich FK4 zum Bewahraspekt. Die Verwendung der
Oberbegriffe ,die Kinder®, ,die Eltern“ und des Allquantors ,keiner® heben die Aussage auf
eine allgemeine Ebene. Die Modalisierungen dricken Unkonkretheit aus ,,und was mich ein-
fach stort ist dass es dann halt doch hauptséchlich dieser Aufbewahrungsaspekt ist (.) dass
die Kinder nur beschéftigt werden wahrend die Eltern arbeiten gehen und nach Mdglichkeit

so dass keiner gegen ne Wand rennt oder ins Krankenhaus muss.“ (FK4/63)

Im Anschluss beschreibt FK4 eindringlich tber einen hohen Modalisierungsgrad, der das
Involvement der Person bekraftigt, die eigenen Vorstellungen in Konjunktivform
Ja was wirklich SEHR FEHLT die [...] sind selber nicht wirklich daran interessiert sich
selber noch weiter zu entwickeln oder auch das eigene Handeln zu reflektieren [...]
anpassen sollte oder miisste [...] da miissen wir da uns natirlich auch auf das Kind

einstellen [...] eigentlich sollten unsere Gedanken oder unser Handeln halt wirklich
immer um das Kind kreisen.” (FK4/64-66)

In der Auseinandersetzung zur eigenen subjektiven Theorie von Bildung benutzt die Erzéhl-
person Subjektivierungen wie beispielsweise ,ich habe“, ,ich finde“, ich sage® und stellt die

eigenen Aussagen dem allgemeinen Kollektiv gegentiber. Das Kollektiv beschreibt FK4
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sachlich durch Oberbegriffe wie beispielsweise ,viele Kollegen®, ,Padagogen® und spricht
vom ,Beruf der Erzieherin®. Deiktika kennzeichnen die eigene Distanz. Die wiederholte Ver-
wendung der Modalpartikel ,einfach®, ,halt®, ,natlrlich® ,sowieso” unterstreichen die naturalis-
tische Sichtweise auf das Gesagte als vorgegebene GesetzméaRigkeit. Die Beschreibungen
munden in der Versprachlichung des Motivs ,Bildung ist Selbstbildung®, wobei die Erzahlper-
son in das kollektive ,da missen wir®, ,sollten wir“ Gbergeht und von ,unserer Arbeit* spricht
»in unserer Arbeit geht es nun mal um das Kind und da missen wir da uns natdrlich
auch auf das Kind einstellen und von dem Kind ehm (.) ja sollten unsere Gedanken
oder unser Handeln halt wirklich immer um das Kind kreisen und das kommt dann
einfach auch zu kurz. Dass dann eben das Kind auch einfach mit DA is und man

passt eben mit darauf auf, aber das Kind steht halt nicht so im Zentrum unseres Han-
delns einfach <<lacht>>." (FK4/66)

Uber Vagheitsformulierungen beschreibt die Fachkraft FK8 vorsichtig das Motiv der Selbst-
bildung ,.ich verstehe mich (schnell) eben als Mitlernende Grésstenteils dass ich Fragen auch
zuruickwerfe und mir auch eingestehe wenn ich auch keine klare Antwort hab oder auch nicht
die die Antwort vorwegnehme (.) das is im Moment son bisschen schwierig.“ (FK8/19) Die
raumliche Orientierungsmetapher des ,Zurickwerfens® wurde bereits von Loris Malaguzzi,
einem Mitbegrunder der Reggiopadagogik, formuliert ,Just like a ball with which children are
playing, the teacher should pick up the idea and throw it back, in order for both to understand
what the children are ,playing‘ and also to make the play more significant.” (Edwards 2015,14
zit. Malaguzzi 1990)

Bei dem Thema der Handlungsreflexion wird die eigene Positionierung dem Kollektiv ge-
genuber deutlich ,also das is so (leise) das was (.)" bricht ab und fuhrt weiter aus
»,das eigene Reflektieren das ehm das stetige Reflektieren der eigenen Arbeit des ei-
genen Handelns ehm (rauspert) wobei ich das Gefiihl hab man sich auch UBERre-
flektieren und ehm gerét dann manchmal auch so in ne Spirale statt einfach mal das

Ganze setzen zu lassen ehm (.) is vielleicht auch manchmal ZUviel Engagement
drin.“ (FK8/6)

In der rdumlichen Metapher einer Spirale und der Passiviorm wird die fehlende Basis der
Fachkraft sichtbar. Die Perspektive von sich selbst, deutlich in der Verwendung der Anapher
des Eigenen, setzt die Erzahlperson in ein Verhaltnis zum AuReren und reinterpretiert die
Situation. Die Kontrastierung von ,Zuviel Engagement® gegenlber sich ,setzen zu lassen®,
um im weiteren Verlauf ,gesettet zu bleiben® (FK8/7) kann auf einen persénlichen Konflikt
hindeuten. Die Erzahlperson scheint sich in einer unsicheren Position und in einem dauern-
den Spannungsraum zwischen Vorgabe und Freiheit zu befinden, der das berufsbezogene

Denken und professionelle Handeln umfasst. Eine Schlisselsituation fur die Dichotomie zwi-
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schen Selbstbildung, hier ,Fragen zurickwerfen®, und Vorgabe, hier ,Wissen weitergeben®,

wird im Umgang mit Fragen von Kindern im padagogischen Alltag deutlich

Leinerseits da bin ich immer so am schwanken (.) einerseits find ich wichtig aber ich bin eher
der Typ der die Fragen dann zurtckwirft.“ (FK8/20) Im Anschluss wiederholt die Fachkraft
»also hatt ich einfach zurtickgeworfen weil ich manchmal auch also das is was wo ich ich
manchmal sehr am schwanken bin (.) vielleicht is auch manchmal gut einfach das Wissen
weiter zu geben (.) aber es is vielleicht auch die Art und Weise wie mans dann macht.*
(FK8/22)

Die wiederholte Metapher des Schwankens verrat den Verlust einer sicheren Basis. In der
ersten AuRerung positioniert sich FK8 noch einer Gruppe von Typen zu, was auf eine Co-
pingstrategie hindeuten kann. Im Argumentationsverlauf erfolgt eine Begriindungsstrategie in
Konjunktivform ,héatt ich einfach zurtickgeworfen weil “. Die Vagheitsformulierungen sowie
die Verwendung des kollektiven ,man® unterstreichen die vorhandene Distanz zwischen den

Polen im Spannungsraum.

Die Fachkraft FK10 bewegt sich ebenfalls in einem Spannungsraum zwischen den Motiven
,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bildung ist Struktur®. Die Ich-Positionierungen von FK10 sind
gepragt von Vorsichtigkeitsmarkierungen ,also ich hoffe ehm (.) oder das ist mein Anspruch
an mich selbst wo ich aber gar nicht weild ob ich den immer erflillen kann oder erfille einfach
ehm dass ich schon versuche immer auf Augenhéhe zu kommunizieren* (FK10/22) und be-
schreiben den Spannungsraum zwischen einer indirektiven Haltung im Kontext von Selbst-
bildung und dem Motiv des Rahmens ,ich versuche wenig zu beSTIMMen obwohl das si-
cherlich auch also Kinder brauchen auch den Rahmen aber innerhalb dieses Rahmens eh
ihnen den Freiraum zu geben und da wos nétig is obwohl sie kognitiv auch schon in der La-

ge dazu sind den Rahmen zu erklaren.“ (FK10/23)

Dem gegenuber beschreibt sich die Fachkraft im kollektiven ,wir“ als wirkméchtig, sichtbar in
der Verwendung aktiver Vorgangsverben
~-dann gehts ab 14 Uhr mit dem Nachmittag weiter (2) wo wir ehm (2) in erster Linie
Freispiel machen, Freispiel (unvstdl.) is momentan ehm noch nich natirlich arbeiten
wir padagogisch aber da is hoch mehr Potential das man nutzen kann da sind wir

jetzt auch im Team und im Haus dabei zu entwickeln wie wir den Nachmittag noch ef-
fektiver nutzen kénnen (.).“ (FK10/11)

Die AuRerung ,wir in erster Linie“ driickt eine Vormach(t)stellung der Fachkréfte aus. Die

Ausfihrungen beschreiben Uber die Optimierungsmetapher das Motiv der Leistung. Die fol-

gende Ich-Aussage stellt das vorangegangene Zitat in Frage und verrat Unsicherheit
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»-misst ich vielleicht im Alltag mehr drauf achten ob wir denen auch genug Zeit geben (.) eh
das zu verarbeiten [...] ehm (.) ja bin ich noch unsicher kann ich nich genau sagen.“
(FK10/34)

Die folgenden Zitate weisen fachliche Kompetenz als Copingstrategie der Erzahlperson aus
,2und ich dachte "das ist so toll" <lacht> diese diese Offenheit und dieses Kindorientierte und
dieses Kinder Wahrnehmen und Wertschatzen und einfach zu sehen was (.) was Kinder un-

ter sechs alles schon kénnen* (FK10/44),

,dann hab ich jetzt nen bisschen Uber ein Jahr hier gearbeitet wo ich eh das FACHIiche eh
nich hab schleifen lassen.” (FK10/28)

Die Fachkraft FK7 formuliert im Verlauf der Aussagen eine Zusammensetzung von Positio-
nierungswechseln. Die Darstellung des Spannungsraumes erfolgt in Form einer Gegenuber-
stellung von Interessen der Kinder, die ,ihre eigenen® Themen haben, gegeniber der Vorga-
be durch die Fachkréafte. Im Abschluss beschreibt die Eigenpositionierung zum Motiv der
Offenheit ,was passiert®. Die rdumliche Metapher des Lockens kann fir eine Impulssetzung

stehen auf der Basis einer Vertrauensebene

,2dann finde ich es ganz wichtig dass sie ihre eigenen Themen haben ehm dass wir

wir arbeiten nich so dass wir den Kindern die Themen VORgeben sondern wir schau-
en eigentlich was eh interessiert gerade die Kinder [...] finde immer wieder spannend
Kinder zu locken ehm auch mit Themen die WIR zum Beispiel dann auch mal VOR-
geben oder mal mit einbringen aber das is kein Gesetz sondern ich gucke einfach
was passiert.“ (FK7/9)

Die Erzahlperson agentiviert das kollektive ,wir“ Gber die Verwendung aktiver Vorgangsver-
ben und beschreibt das Motiv der Vorgabe durch die wiederholte Betonung ,VOR®. Die Au-
Berung zur Beachtung der kindlichen Interessen wird durch die Abténungspartikel ,eigent-
lich“ abgeschwacht. Das Adjektiv ,spannend“ kann die Dehnbarkeit des Raumes zwischen
Freiheit der Kinder und der Begrenzung durch die Fachkrafte andeuten. Der Spannungsraum

wird ebenfalls sichtbar im Kontrast zwischen ,Gesetzt(t)* und der Passivform ,passieren®.

Das Motiv der Selbstbildung zeigt sich im unbeobachteten ,wirklich® freien Spiel, das die
Fachkraft mit ,moglichst VIEL Raum® den Kindern eréffnen méchte. Das zyklische Zeitmodell
des ,immer wieder‘ kehrenden Versuches und die Metapher des TurschlieRens verdeutli-

chen die Abgrenzung gegeniber der Struktur

,also bei uns gibts einen Gruppenraum [...] den ich immer wieder versuche ich bin da
mit meiner jetzigen Kollegin nich unbedingt so eh (.) parallel laufend aber dafir ver-
such ich wirklich mal NUR die Kartons zu haben nur eh wir ham son schénes Balken-
system nur die Tucher riberschlagen damit wirklich freies Spiel eh zustande kommt.

[...] Da mal unbeobachtet ehm zu spielen da bin ich mit meiner Kollegin im Moment
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auch nich so <<lacht>> sie will immer die Ture auf ich sage ich mach sie zu meine
Kinder wissen die Regeln [...] ICH gebe meinen Kindern (.) verSUCHe meinen Kin-
dern mdglichst VIEL Raum zu geben im Ubertragenden Sinne (.) nach dieser (.) en-
gen Montessori manchmal entgegensteht.” (FK6/28-31)

Die Erzahlperson FK2 fihrt die Argumentation zwischen den Motiven ,Bildung ist Selbstbil-
dung® und ,Bildung ist Vorgabe®. Die Vorgabe wird in der Setzung von Zielen deutlich, far
deren Erreichung die Wegmetapher verwendet wird. Die Offenheit eines Ergebnisses und
das Adjektiv ,relativ flexibel“ beschreiben das Motiv der Freiheit, wobei die Vorsichtigkeits-
markierung ,ich versuche® die Aussage wiederum abschwacht
,2dass ich mich versuche mit den Kindern auf den Weg zu machen dass ich halt nicht
wirklich im Vorfeld weil3 das und das und das muss auf jeden Fall am Ende dabei
rauskommen, es ist natirlich wichtig sich Ziele zu setzen aber wie dieser WEG ge-

gangen wird um dieses Ziel zu erreichen da bin ich relativ flexibel und versuche dann
mit den Kindern daran zu arbeiten.” (FK2/27-28)

Die Wegmetapher findet sich gehauft (9 Nennungen) im Interviewverlauf als Ausdruck von
Vorwartshewegung, Entwicklung, Erfahrungen machen und sich auf ein Ziel hinbewegen.
Auffallig ist, dass sich die Fachkraft als ,WegbeGLElter* (FK2/27) versteht und die Textstel-
len zu Phanomen des Weges Vagheitsformulierungen aufweisen im Sinne des Versuchens
,S0n Weg den ich ausprobieren kann das kann auch manchmal schiefgehen® (FK2/31) und
im weiteren Verlauf ,Man [entwickelt sich] einfach und muss fir sich einfach den Weg fin-
den.” (FK2/44) Die Metapher des Weg-Findens wird von der Erzahlperson auch in der Bio-
grafie verwendet ,ich war auch gern im WALD bei den PFADfindern.“ (FK2/48)

Die Entwicklung einer Positionierung wird im Folgenden deutlich ,,es war schon nen Weg so,
man muss sich erstmal klar machen was bin ich Gberhaupt fur ne Person? Womit kann ich
mich identifizieren? weil es gibt unheimlich viele Ansatze und jeder macht das auf seine ART
als Erzieherin® (FK2/43) und weiter ,hétte ichs Anders machen kénnen? Hatte ichs BESSER
machen kdnnen? Jeder muss fir sich einfach den Weg finden was is meins und so mach ich
das und so SEHE ich das Kind ne deswegen dauert das eher ne Zeit lang
<<lacht>>.“(FK2/44)

In dieser Aussage macht FK2 perspektivische Anderungen deutlich, als Indiz fur eine biogra-
fische Reinterpretation. Die Wegmetapher als Ausdruck des Prozesses und seine Reinsze-
nierung Uber eine hohe Dichte an woértlicher Rede in Frageform driicken das Involvement der
Erzéhlperson sowie die Ausweisung von Reflektiertheit aus. Das Gesagte mundet in der
Faktifizierung ,so SEHE ich das Kind“. Im weiteren Verlauf wird die Spannungssituation
sichtbar

»€s gibt immer Momente da missen Kinder auch mal etwas machen was sie vielleicht
NICHT wollen das ist ganz klar aber ich glaub der Grundsatz ist so dass ich das Kind
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als kompetent ansehe und das Kind sich selber bilden KANN und ich kann das Kind
nicht formen sondern das Kind muss sich selbst formen und ich unterstitze das. Das
ist das was flr mich hier steht <<lacht>>.“ (FK2/46)

Dieses Zitat zeigt, wie die Erzahlperson den Spannungsraum zwischen dem Motiv ,Bildung
ist Vorgabe“ hin zu ,Bildung ist Selbstbildung“ Uber die Thematisierungsregel der Kontrastie-
rung entwickelt. Die Aussage startet mit einer Beschreibung des Motivs ,Bildung ist Vorga-
be“, dass Kinder ,etwas“ machen muissen, was die Erzahlperson nicht weiter ausfiihrt, das
aber ,ganz klar“ sei. Die Betonung von ,NICHT wollen® weist auf die Agentivierung einer
anonymen Wirkmacht hin. Dabei deuten der Modalpartikel ,vielleicht* und der Abténungspar-
tikel ,mal“ im Folgenden auf Unsicherheit hin. Die epistemische Markierung ,ich glaub* un-
terstreicht diese Ungewissheit, die Erzahlperson scheint ihren Standpunkt wahrend der Aus-
sage zu entwickeln. Im Verlauf stellt FK2 das ,sich selber bilden“ des Kindes im Sinne einer
Kompetenz dar und verleiht dem Aspekt Nachdruck durch die Betonung des Verbes ,KANN*,
AbschlieRend beschreibt die Erzahlperson metaphorisch die Selbstbildung als etwas Fun-
damentales. Die eigene Position wird deutlich in der Metapher ,was fur mich hier steht®. Die
Metapher des Sich-Selbst-Formens weist ausdriicklich auf die Agentivierung des Kindes hin
und faktifiziert deutlich durch die raumliche Orientierungsmetapher ,ich unterstitze das®. Die
Fachkraft steht bildhaft unter dem Kind, womit die Erzahlperson ihre Eigentheorie heraus-
stellt. Im weiteren Verlauf des Interviews wird das Dilemma zwischen Selbstbildung und Vor-
gabe Uber die Thematisierungsregel der Kontrastierung wiederholt dargestellt. Die Metapher
der Formung, im Sinne einer vorgegebenen Pragung, wird folgend nochmals aufgenommen
.was mir WICHtig is einfach [...] dass (.) Kinder ihre Erfahrungen machen miissen
und (.) ich kann sie nicht in eine Form driicken und gerade diese Leichtigkeit finde ich
bei Kindern noch so schoén (.) dass sie einfach die Welt mit ihren eigenen Augen se-

hen und das versuche ich bei den Kindern so lange wie mdglich aufrecht zu erhalten.
Ja <<lacht>>.“ (FK2/68)

Das Bild des Formens steht der ,Leichtigkeit* der kindlichen Subjektbezogenheit zur Welt
gegeniber und beschreibt den Gegensatz zwischen Vorgabe und Selbstbildung. Der wie-
derholte Einsatz des Modalpartikels ,einfach” steht als sprachliche Konstruktion des Selbst-
verstandlichen und unterstreicht die Setzung der Aussage. Uber die Metapher ,die Welt mit
eigenen Augen sehen® hebt die Erzéhlperson die Agentivierung der Kinder hervor und betont
die Selbstbildung durch die Verwendung des Allquantors als allgemeingultig. Mit der Vag-
heitsmarkierung ,ich versuche [...] so lange wie mdglich“ entkraftet FK2 die Geltungskraft der

eigenen Aussage und driickt Unsicherheit aus.

Die Darstellung eines Spannungsraumes zeigt sich bei der Fachkraft FK1 am Beispiel einer

offenen Spielsituation in der freien Natur gegenlber einem vorgegebenen Angebot durch die
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Fachkraft ,wenn die Kinder jetzt drauf3en sind und pfliicken Blumen oder die Bienen kamen
Jetzt und dann hatten die Kinder auch den Bienenstock gesehen im Wald [...] dann haben wir
uns dann nen Bilderbuch geholt Uber die Biene ja? Das man das auch dass ich das auch

aufgreife und das den Kindern auch anbiete.“ (FK1/35)

Der Argumentationsverlauf zeigt einen mehrfachen Wechsel von Positionierungen ,dass die
Kinder natirlich auch die Mdéglichkeit haben das, was wir erarbeiten auch irgendwie KREAtiv
umzusetzen [...] dass man dann das was sie interessiert das man das [...] in Aktionen An-
geboten ehm (.) in verschiedenen Formen von Geschichten Bilderbiichern und so dass ich

das den Kindern dann ermdégliche.“ (FK1/36)

Das Motiv der Vorgabe formuliert FK1 zum einen im kollektiven ,wir, das vorarbeitet und
zum anderen in einer allgemeingiiltigen Aussage uber das Pronomen ,man®, verknupft mit
einer Listung sachbezogener Substantive. Das freie ,rgendwie KREativ® Selbstbildende
steht der Struktur von Angeboten und ,Formen“ gegenlber. Die Eigenpositionierung der
Fachkraft am Schluss der Aussage betont dagegen eine Ermdglichungsdidaktik, die Selbst-
bestimmung und Selbststeuerung des Kindes in den Vordergrund stellt und eine non-
direktive Haltung der Fachkraft hervorhebt ,das konstante Bemuhen, dem Lernpartner die
Verantwortung und die (moglichst) volle Entscheidungsfreiheit zu belassen, wie, wo, mit
wem, was und wodurch er lernen will.“ (Hinte 1990, 91) Die Vagheitsmarkierungen verraten
die Unsicherheit des Legitimierungsversuches ,und so versuch ich mich halt immer (.) dann
auf den néchsten Tag oder lberhaupt [...] vorzubereiten.“ FK1/37) Die Erzahlperson sieht
sich in der Rolle der Beobachtung und Begleitung ,wie nen Kind sich entwickelt was da an
Entwicklung stattfindet [...] dass ich das erKENNE und auch dann entsprechend einwirken
kann oder das Kind beGLElten kann unterSTUTZen kann [...] dass man ehm (.) einfach am
Menschen dran iss ne?“ (FK1/40-41) und im weiteren Verlauf wiederholt ,dass man einfach

() ja einfach so am Menschen dran iss sach ich <<lacht>>.“ (FK1/41)

Die Verwendung aktiver Vorgangsverben dricken einerseits die Eigenagentivierung der
Fachkraft aus. Demgegeniber formuliert FK1 die Selbstentwicklung des Kindes und die Akti-
vierung von Entwicklung. Die Erz&hlperson distanziert sich dazu tiber das Deiktikon und fuhrt
die Argumentation weiter mit dem Pronomen ,man®. Das wiederholte Bild ,am Menschen
dran® ist eine raumliche Orientierungsmetapher, die eine Nahe der Fachkraft zum Kind be-
schreibt. Die Metapher driickt gleichzeitig die Einschréankung des kindlichen Freiraumes aus

und kennzeichnet dadurch das Strukturmotiv.

Die Erzahlperson FK2 beschreibt den Spannungsraum zwischen Vorgabe und Selbstbil-
dung/Freiheit zum einen in einer anonymen Agency uber die Haufung von Modalverben wie

durfen und mussen. Es scheint eine anonyme Wirkméachtigkeit zu bestehen, die eine Erlaub-
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nis erteilt, eindrtcklich lesbar in der Verwendung der Anapher ,dann durfen die“. Demgegen-
Uber ist durchgangig eine Haufung von Vagheitsformulierungen sichtbar wie beispielsweise
»=auch mal, jich versuche®, ,irgendwie“, sowie eine Haufung von Rickversicherungspartikeln
zur Selbstvergewisserung. Die Positionierung auf die Konstruktion des Selbstverstandlichen
ist erkennbar in der Haufung von Modalpartikeln wie ,einfach®, ,halt und eine Annahme von
etwas, was ,normal“ zu sein scheint

»ich bin auch immer ein Fan davon wenns tberhaupt nicht lauft dann dirfen die auch

mal ein zwei Minuten laut sein, dann mach ich Musik an dann durfen die auch mal

Luftgitarre spielen und dann duirfen die auch mal ausbrechen fur ne Minute oder so

und dann hole ich sie meist wieder zuriick und dann geht das auch dass sie wieder
normal in ihr Spiel zurlickfinden.” (FK2/15)

Die Subjektorientierung im folgenden Zitat beschreibt das Motiv der Selbstbildung. Dem ge-
geniuber formuliert FK2 im direkten Verlauf der Aussage betonend die sachliche Vorgabe
und legitimiert den Einwand mit ,Weiterkommen® und ,Mitnehmen®. Die Aussage mundet in
der Betonung des ,FREI“ Habens, das perspektivisch riickgekoppelt wird an den Anfang
,eS hat sich halt relativ schnell fir mich geformt worauf es auch halt fir Kinder an-
kommt, dass sie selber (.) arbeiten kénnen und nich dass ich denen das nich vorge-
ben muss [...] dass man die Kinder selber experimentieren ldsst dass man AUCH
Sachen VORgibt damit sie noch mal WEIterkommen aber dass das nicht HAUPTbe-
standteil is (.) und eh dass sie einfach am Ende fir sich etwas mitnehmen kdnnen

und einfach dieses FREI haben, was ist fir mich jetzt WICHtig? Ja, genau.” (FK2/65-
66)

Die Erzéhlperson FK14 konstruiert eine individualisierte Agency und versteht sich als han-
delnde Person in Bezug auf Entwicklungsférderung im Kitaalltag
,ganz viel arbeite ich eben auch mit ehm eh Kinderliteratur, also Betrachtung von Bil-
derbiichern, nicht nur das bloRe Vorlesen von Geschichten, sondern eben auch im
Anschluss dazu dartber reden, um eben auch Sprachanreize zu schaffen und eben

auch ja den Wortschatz eben auch zu férdern mit den Geschichten [...] dann im An-
schluss daruber zu reden.” (FK14/4)

und im weiteren Verlauf konstatiert die Fachkraft ,ich habe ein GROSSES Projekt [...] mit
der Erarbeitung einer Geschichte und der anschlieRenden Auffihrung.“ (FK14/5)

Die Haufung aktiver Vorgangsverben und die Betonung ,ein GROSSES* driicken die Wirk-
machtigkeit der Person aus. FK14 entwirft eine Eigentheorie fur sich als Teamleitung in der
Zukunft ,und hab eben (iberlegt: das kann noch nicht das Ende der Fahnenstange sein“
(FK14/13) metaphorisch als Endlichkeit der vorhandenen Mdglichkeiten und versprachlicht
das gewiinschte Konzept konsistent tber ein hohes Mal} an Vagheitsformulierungen und
Konjunktivformen im weiteren Interviewverlauf. ,Das ist so nen Konzept das kénnt ich weder

das eine noch das andere beziehungsweise sucht sich vielleicht die besten Sachen aus.”
200



(FK14/21) Die Fachkraft FK14 befindet sich im Spannungsraum zwischen ,Bildung ist Rah-
men“ und ,Bildung ist Struktur® versus ,Bildung ist Selbstbildung®. Die jetzige Rolle ist ,so wie
jetzt in der Funktion in der ich bin“ (FK14/12) deutet ein mechanisiertes, technisches Rollen-
verstandnis an. Die Freiheit bezogen auf den Bildungsgedanken zeigt sich im Konzeptent-
wurf flr eine eigene Leitungsrolle in der Zukunft. Die Erzahlperson befindet sich mit den ei-
genen Aufgabenstellungen in festen Strukturen, betont aber ,das ist auch das Spannende,
ich bin jede Woche in einer anderen Gruppe ehm und ehm kann eben auch SELBST ent-
scheiden was mdchte ich tun?* (FK14/7) und im weiteren Verlauf ,also ich hab da jetzt keine
festgefahrenen Strukturen sondern eben auch dass man eben auch sich die Flexibilitat be-

wahren soll. Ich bin auch offen fur Neues (.) auf jeden Fall.“ (FK14/8)

Die dialektische Figur von Berticksichtigung des personlichen Bedirfnisses, eigenstandig
Entscheidungen zu treffen, gegentiber den im Berufsalltag vorhandenen strukturellen Bedin-
gungen, die dieser Freiheit scheinbar entgegenstehen, zeigt den Spannungsraum, den die
Erzahlperson ertffnet. Die Fachkraft sieht scheinbar keine Mdéglichkeiten einer Umsetzung
des personlichen, an Selbstbildung orientierten Bildungsverstandnisses, in der aktuellen be-
ruflichen Situation. Das Motiv der Selbstbildung wird von FK14 zukiinftig in folgender Aus-
formung anvisiert
LAIso dass sie eben auch gemeinsam voneinander lernen und auch auf einander
Rucksicht nehmen kdnnen oder eben auch LERNEN aufeinander Rucksicht zu neh-
men, das ist meiner Meinung nach auch ja, sehr wichtig, und eh eben auch ehm (2)
ein etwas offeneres Konzept. Also vielleicht so ne Mischung aus komplett offen und

geschlossenen Kindergarten, also dass man eben die Gruppen auch O&ffnet.”
(FK14/19)

Die Fachkraft konstruiert eine Agentivierung der Kinder und drickt durch die wiederholte
Verwendung der Adverbien ,gemeinsam voneinander und ,aufeinander eine Bezogenheit
innerhalb der Kindergruppe aus. Die Unsicherheit der eigenen Positionierung im Spannungs-
raum wird deutlich in der Metapher der ,Mischung®, eingeleitet mit einer Vagheitsmarkierung.
Das Phanomen der Offenheit versprachlicht FK14 in einer Breite von ,etwas“ zu ,komplett®
bis hin zum gegenuberstehen Pol der Geschlossenheit. Im weiteren Argumentationsverlauf
spricht FK14 den Aspekt der Sicherheit an und stellt diesem den Aspekt der Freiheit kontras-
tierend gegeniber ,aber dass sie die Sicherheit haben ,okay, hier gehére ich dazu, eh es ist
halt Platz an dem ich morgens kommen kann und mich dann eben erstmal orientieren kann
und meine Freunde habe. Aber eben auch die Freiheit habe mich aus dieser Gruppe auch zu

entfernen und auch mal was Anderes zu machen.“ (FK14/21-22)

Mittels wortlicher Rede argumentiert die Fachkraft aus der Sicht der Kinder und driickt damit
das eigene Involvement in Bezug auf den kindlichen Freiraum aus. Die rdumliche Orientie-

rungsmetapher des Dazugehdrens und einen ,Platz“ haben driicken einen festen Bezugs-
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punkt aus. Anschliel3end konstruiert FK14 eine Differenz zwischen dem festen Bezugspunkt
und der Freiheit Uber die Verwendung von aktiven Vorgangsverben zum sich ,entfernen” aus

dem begrenzten Raum der ,,Gruppe® und ,was Anderes machen®.

Die Konsistenz im Sinne von Haufigkeit der AuRerung an Vagheitsformulierungen wie ,natiir-
lich® sowie ,auch eben® im Interviewverlauf deutet auf eine Darstellung offensichtlicher, dem
Vorgegebenen entsprechender Sachverhalte hin. Die Konstruktion der eigenen Biografie
manifestiert sich in einem zyklischen Zeitmodell, erkennbar an der konsistenten Verwendung
der Totalisierung ,immer®. Die folgenden Ausfihrungen der Fachkraft beschreiben das Motiv
vorgegebener Struktur durch eine Haufung von sachorientierten Substantiven, die den Topos
der Fachlichkeit darstellen
.ich bin [...] im Rotationsverfahren jede Woche in einer anderen Gruppe und fiihre eh
dort speziell Angebote zur Sprachférderung und Sprachbildung durch sowohl im Kin-
dergarten als auch in der Krippe. Und eh das reicht von Einzelférderung bis eh Férde-
rung in Kleingruppen aber auch eh ganzheitliche Forderung der Sprache und das

kann unterschiedlichste Gestalt haben, ich hab eh spezielle Férderprogramme [...]
dann das Nachfolgeprogramm.” (FK14/3-4)

Uber die raumliche Orientierungsmetapher des Rotationsverfahrens formuliert die Erzéhlper-
son ablaufende Muster in der Vorgehensweise. Im folgenden Zitat beschreibt die Fachkraft
das Motiv der Vorgabe Uber die Verwendung der zeitlich-rAumlichen Orientierungsmetapher
einer vorgeplanten Struktur ,dass man vielleicht in einer gewissen Regelmafigkeit Angebote
den Kindern bietet, die sie eben wahlen kénnen und eben nicht immer nur in derselben
Gruppe sind sondern eben nach ihren Interessen und Neigungen eben auch wéhlen kdnnen

in welches Angebot ich zum Beispiel gehe.” (FK14/20)

Die Abténungspartikel ,vielleicht” und ,gewisse“ schwachen die Aussage ab und verraten die
Unsicherheit der Erzahlperson. Mit dem Pronomen ,man“ hebt FK14 die Auerung auf eine
allgemeingultige Ebene. Demgegeniber steht die Betonung der kindlichen Entscheidungs-
freiheit durch die Wiederholung der Verben ,wahlen kdnnen® und deutet damit einen Span-
nungsraum zwischen Vorgabe und Freiheit an. Die Fachkraft beschreibt sich folgend als
handlungsmachtig tiber die Verwendung aktiver Vorgangsverben. Im weiteren Verlauf ordnet
die Person die Wirkméachtigkeit einer anonymen Position zu und driickt wiederholt im Partikel
wvielleicht® die eigene Unsicherheit aus
-ehm ich sagte ja schon dass ich verschiedene Methoden anwende also bezie-
hungsweise das in verschiedenen groBen Rahmen mache [...] das Ganzheitliche ist
wichtig und das ist natirlich meine Aufgabe das Team eben auch dafir zu sensibili-
sieren [...] das man eben Interesse an den Themen der Kinder hat und das eben

auch mit aufgreift und da vielleicht auch eh wenn die Gesprachssituation beendet ist
vielleicht spater nochmal darauf zurickkommt.“ (FK14/31-32)
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Die anonyme Macht von auf3en zeigt sich folgend in der Verwendung der Modalverben mus-
sen und sollen sowie in der anonymen Aufforderung ,wenns nach draulBen geht”. Die Ver-
wendung der Funktionsmetaphern deuten auf ein verpflichtendes Verstéandnis von Rollenzu-
weisung ohne den Einbezug von Selbstbestimmtheit hin. Das Deutungsmuster der berufli-
chen Wirklichkeit driickt sich in technischer Art aus. Mit der AuBerung ,der schnelle Kom-
mandoton“ beschreibt FK14 die Kommunikation der Fachkrafte in der Rolle als Autoritaten,
die innerhalb von Strukturen Befehle aussprechen
,und eben auch dass dieses eh Sprachvorbild sein also dass eben auch die Kollegen
eben auch sensibilisiert sind dass sie eben als solches fungieren und eben auch da-
rauf achten sollen WIE sie mit den Kindern reden. Also es ist ja haufig noch im Alltag
wenns schnell gehen muss eh wenns nach drauf3en zum Freispiel geht ist es bei

manchen so, es ist nicht bei allen, aber so eben der schnelle Kommandoton.”
(FK14/34)

6.7 Zusammenfassung

In dieser Untersuchung wurde eine breite Darstellung von Positionierungen zwischen den
Polen Selbstbildung und Vorgabe / Struktur generiert. In den Interviewverlaufen konnten Po-
sitionierungswechsel Uber entsprechende Thematisierungsregeln zwischen bekréaftigenden
Selbstpositionierungen zur eigenen Einstellung bis hin zu Merkmalen anonymer Instanzen,

Fugemotiven sowie epistemische Markierungen von Unsicherheit herausgearbeitet werden.

Fachkrafte, die eine Selbstbildung des Kindes in das Zentrum des eigenen padagogischen
Handelns stellen, weisen in einem hohen Maf3 das Infragestellen von Vorgaben und Struktu-
ren auf. Die Wahrnehmung der eigenen mangelnden Wirkmé&chtigkeit scheint die Fachkréafte
in eine Labilitat ihrer Positionierung und damit in einen Spannungsraum zu drangen. Pada-
gogische Fachkrafte erleben dieses Spannungsverhaltnis als kritische Situation und flihlen
sich dadurch in ihrem professionellen Selbstverstandnis verunsichert. Die Erzahlpersonen
beschreiben Erklarungen fir das eigene Handeln, beispielsweise sichtbar in starken Interpre-

tationen, und nutzen dafir das eigene Wissen als Copingstrategie.

Erkennbar ist eine Korrelation zwischen eigenen Entscheidungen der Fachkraft und den
Vorgaben, die durch den Trager oder Ubergeordnete Bestimmungen vermittelt werden. Hier
beschreiben die Erzahlpersonen ihre Position zwischen der Umsetzung gesetzlicher Vorga-
ben auf der einen Seite und der Schaffung von selbstbildenden Freiraumen fir die Kinder auf
der anderen Seite. Das Zulassen des freien, selbststdndigen und explorativen Tuns von Kin-
dern steht im Spannungsverhéltnis zu den daraus resultierenden Risiken fir eine mogliche
Verletzbarkeit und konfrontiert die Fachkréfte mit den Themen Haftung und Verantwortlich-
keit. Dadurch ergeben sich leitungszentrierte, methodisierte und zielgerichtete Angebotsfor-
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men, deren Struktur den Fachkréften Sicherheit und Zielorientierung vermitteln. Das profes-
sionelle padagogische Handeln steht im Spannungsverhéaltnis zwischen dem Zulassen und
Ermoglichen von ,Bildung ist Selbstbildung“ und den Vorgaben der Trager sowie bildungspo-
litischen Orientierungen aus Wissenschaft, Gesellschaft und Kultur. Auf der Ebene der Ein-
richtung befinden sich Situationen von Aushandlungen zur Umsetzung padagogischer Kon-
zepte. Die Einhaltung aller Vorgaben im Passungsvorgang mit den eigenen Uberzeugungen
ist davon abhéngig, inwieweit sich die padagogischen Fachkréafte zu den Vorgaben positio-
nieren und einen Konsens zum Bildungsverstandnis mit allen Beteiligten ihrer beruflichen

Umgebung finden.

7 Ergebnisdarstellung: Zentrale Motive der Bewegung in Relation zu zentralen

Motiven der Bildung

In der Bewegung aktiviert der Mensch seine Lebenserfahrungen in der Gegenwart und zeigt,
mit welchen Themen er zu sich selbst und seiner Umwelt in Beziehung steht. Als wichtiges
Ausdrucksmittel fuhrt die Bewegung zu Emotionen und Erinnerungen sowie zu einem
Selbsterleben auf dem Weg zu Erkenntnissen und Veranderungen, sofern man Bewegung
bewusst erlebt und als bedeutungsvollen Ausdruck versteht. (vgl. Halprin 2013,17 f.) In den
Ausfihrungen betont Halprin das Gegenwartigsein von Bewegung in einer wechselseitigen
Bezogenheit von Erleben, Emotionen und Erkenntnissen im Lebensverlauf. Die Bedeutung
von Bewegung und Koérperlichkeit ist als ,Wechselwirkung von Bewegung, Kognition und
sozial-emotionaler Kompetenz zu verstehen und fiur Prozesse der kindlichen Bildung und
Entwicklungsférderung zu nutzen.“ (Fischer 2019, 117) Roth beschreibt den Menschen als
ein ,individuelles Mosaik verschiedener Merkmale, das die Art, wie wir wahrnehmen, fuhlen,
denken, erinnern und unsere Handlungen planen und ausfuhren, festlegt.“ (Roth 2015, 81)
Die Art und Weise des Lehrens und Lernens wird von der eigenen Personlichkeit bestimmt:
vom Ausmalfd an Neugier und Interesse, Selbstvertrauen und Vertrauen in die eigenen Kréaf-
te, Realitdtssinn gegeniiber dem eigenen Handeln, Intelligenz, Motivation und Beziehungs-

fahigkeit sowie Regulation und Impulskontrolle. (vgl. ebd.)

Um der Forschungsfrage nachzugehen, welche Bedeutung die Bewegung im friihpadagogi-
schen Bildungsverstandnis der Fachkrafte hat, wird der Forschungsschwerpunkt Bildung
folgend in Korrelation zu den Motiven der Bewegung gesetzt. Aufgrund der rekonstruktiv-
hermeneutischen Analyse kann dabei aufgezeigt werden, wie und wo Bewegung im Kontext
der Motive zu Bildung in den Aussagen der Erzdhlpersonen stattfindet. Dabei geht es um

sprachlich-kommunikative Phanomenalisierungen, die auf Zusammenhange zwischen Moti-
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ven zu Bewegung und Motiven zu Bildung hinweisen und Ruiickschlusse auf die Bedeutung

der Bewegung im jeweiligen Bildungsverstandnis zulassen.

Fur die Ergebnisdarstellung wurden in einem ersten Schritt die zentralen Motive und Thema-
tisierungsregeln zu Bewegung in allen Interviews generiert und werden im Folgenden vor
dem biografischen Hintergrund der Erzéhlpersonen erlautert. Je nach Auspragung positionie-
ren sich alle Motive im Spannungsraum tendenziell zwischen den zentralen Motiven ,Bewe-
gung ist Freiheit* und ,Bewegung ist Begrenzung®. Die Ausgestaltung des Spannungsrau-
mes geschieht vor dem Hintergrund der Analyse der Einzelfalle und berlUcksichtigt somit alle

Perspektiven zum Motiv. (Kap. 5.1)

In dem folgenden zweiten Schritt werden die Ergebnisse zur Bewegung und die Ergebnisse
zu Bildung (Kap. 6) auf mogliche Wechselbeziehungen hin untersucht, um der Frage nach
der Bedeutung von Bewegung im jeweiligen Bildungsverstandnis der friihpadagogischen
Fachkrafte nachzugehen. Dahinter liegt die Grundannahme, dass Bewegung im Bildungsge-
danken der biografischen Rekonstruktionen der frihpadagogischen Fachkrafte moglicher-
weise integriert ist, da die Bewegung eine Relevanz in kindlichen Entwicklungsprozessen
einnimmt und folglich in der frihpadagogischen Ausbildung sowie im Bildungsplan NRW ei-
nen Bildungsbereich darstellt. Ausgehend vom jeweiligen Bildungsverstandnis (Kap. 6) wer-
den die Relevanz des jeweiligen Bewegungsverstandnisses und die Weise des Aufeinander-

bezogenseins in Einzelfallbetrachtungen abgebildet.

7.1 Relationen zu den Motiven

»,Bewegung ist Freiheit“ und ,,Bildung ist Selbstbildung“

»Bewegung ist Freiheit/Sinnlichkeit” in Relation zu ,,Bildung ist Selbstbildung“

Die Biografie von FK12 ist durchgéngig durch ein hohes Mal} an Bewegungserfahrungen,
insbesondere Bewegung als sportliche Aktivitat, gepragt. Das Motiv ,Bewegung ist Freiheit®
ist sichtbar in der frihen Kindheit ,(2) ehm ich hab ich war selbst nen sehr sehr bewegungs-
intensives Kind ein sehr lautes Kind auch ich war immer voller Energie [...] also ich hab nie

still gesessen ich bin nie gegangen ich bin gerannt und eh (.) ja.“ (FK12/48)
Die Totalisierungen und die Steigerung bestarken das Raumvolumen und die Expressivitat.
,2und ich bin gerannt gerannt gerannt gerannt gerannt das weif3 ich noch.“ (FK12/61)

Die Erzahlperson verwendet eine Repetition, um die Aussage zu verstarken, was in der
Kombination mit den Wiederholungen des aktiven Vorgangsverbs ,gerannt* an umliegenden

Textstellen die Eindringlichkeit des Motivs ,Bewegung ist Freiheit* erhéht und damit den ex-
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plorativen, offenen Raum betont. Die wiederholten Selbstpositionierungen und Totalisierun-
gen sowie die Repetition und ein hdrbares Atmen der Erzahlperson wahrend dieser Erzahl-
phase, dricken ein hohes Mal3 an Involvement aus. Im folgenden Zitat verstarkt die Anapher
das Gefiuihl des Getriebenseins ,ich war immer unterwegs ich war immer in Hast ich war im-
mer in Eile aber (.) das hat mir auch nichts ausgemacht ich musste das ich musste mich son
bisschen auspowern da steckte ganz viel Energie drin die raus wollte.“ (FK12/57) Mit der
Personifizierung des Phanomens Energie verleiht die Erzahlperson der Aussage Lebendig-
keit. Die Freiheit und Sinnlichkeit der Bewegung verdeutlicht FK12 im Anschluss ,das Ren-
nen auf dem Damm da kann ich mich noch dran erinnern das is so der Wind knallt mir ins
Gesicht.” (FK12/61)

Zum padagogischen Handeln formuliert FK12 die eigene Aufmerksamkeit fir kindliche Be-
diurfnisse und Bewegungsthemen der Kinder. Die Fachkraft beschreibt das Motiv der Selbst-
bildung (Kap. 6.2) beispielsweise in Bezug auf Freiheit fir Eigenerleben ,die ham eben hier
die Mdglichkeit sich tatsachlich auszuprobieren auszuleben.” (FK12/48) Folgend ist das Mo-
tiv ,.Bewegung ist Fundament* generierbar mit dem Zitat ,Bewegung ist das A und O bei Kin-
dern ja mhm und deswegen is es mir sehr sehr wichtig” (FK12/49) und anschlie3end ,Bewe-
gung ist das A und O ohne Bewegung is auch kein Lernen méglich“ (FK12/50) wodurch die

Bewegung als allgegenwartige Ressource herausgestellt wird.

Deutlich wird, dass die Fachkraft die biografischen Bewegungserfahrungen zu ,Bewegung ist
Freiheit* und ,Bewegung ist Sinnlichkeit“ in das professionelle Handeln im Umgang mit Kin-
dern integriert ,heut konnten wir nicht so raus merkt man UNheimlich stark dass die Kinder
nen RIEsen Bewegungsdrang haben genau dann wenn se auch merken wir kénnen heute
gar nicht raus ne? [...] dann genau den Ball aufzugreifen® FK12/14) und im weiteren Verlauf
,das Kind ganz ganz klar zeigt es hat irgendwie Druck aufm Kessel und der muss raus [...]
oder versuchen ihn dann abzuholen genauso ne Situation hatten wir heute irgendwie ich hab
dann das Kind aus der Situation rausgezogen.” (FK12/23-24) Scheinbar hat das hohe Invol-
vement der eigenen Bewegungserfahrungen, sichtbar in den Thematisierungsregeln, dazu
gefuihrt, dass die Fachkraft kindliche Bedarfe fur das Eigenerleben wahrnimmt und den er-

forderlichen Raum zur Erfullung der Bedarfe erdéffnet.

Ein hohes emotionales Involvement fiuhrt dazu, dass Erfahrungen im Langzeitgedachtnis
gespeichert werden und eine hohe Wahrscheinlichkeit der Nachhaltigkeit haben, die sich im

spateren professionellen Handeln zeigen kann. Die affektive und kognitive Bedeutung in Be-
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zug auf Prozesse der mentalen Verarbeitung von einem Gegenstand des Interesses kann
Verhalten pragen. Individuelle Bewegriinde, mit denen man als Kind, Jugendlicher oder Er-
wachsener das Bewegungshandeln verbindet, sind mit Emotionen verknlpft. Diese signali-
sieren die Bedeutung von Ereignissen und beeinflussen das Handeln und Verhalten durch
eine Bewertung. ,Emotionen bestimmen zeitlebens das menschliche Handeln. Sie sind die
Ausloser flr Motivation, die ihrerseits das Handeln in Gang setzt, und wirken auch bei kogni-
tiven Entscheidungsprozessen malfigeblich mit.“ (Siegler et al. 2012, 498) Die aufgezeigten
Relevanzen von bewegungsbezogenen Erfahrungen machen die vielschichtige Einfluss-

nahme auf die Motive fir Bewegung deutlich und deren Bezug zum professionellen Handeln.

An einigen Stellen des Interviews der Fachkraft FK12 sind Indizien reflektorischer Reinter-
pretationen des eigenen Verhaltens und die Einnahme perspektivischer Wechsel sichtbar
wie beispielsweise
.die Kinder merken auch wenn gerade irgendwie was in der Luft [...] die spiegeln
ganz ganz viel ne also wenn ich schon mit ner Stimmung reinkomme [...] das MER-
KEN die Kinder ganz schnell [...] und man sich hinterher mal nen bisschen reflektiert
liegt das nich unbedingt immer bei den Kindern was da passiert is sondern man hat

diese Stimmung mit reingebracht und diesen Stein son bisschen ins Rollen gebracht
und da is glaube ich auch ganz wichtig die Selbstreflexion.” (FK12/70)

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Fachkraft FK12 biografisch Uber umfassende
Bewegungserfahrungen verfligt und die Bewegung als Sinnlichkeit und Freiheit erlebt und
reflektiert hat. In der Konsequenz ermdglicht die Fachkraft Bewegung im professionellen
Handeln kongruent zu den eigenen biografischen Bewegungserfahrungen. Das Wahrneh-
men von Bewegungsbedirfnissen und das Gewahren des Raumes fir ein Verstandnis von
,Bildung ist Selbstbildung“ von Kindern kann auf der Basis des biografischen Eigenerlebens

angenommen werden.

,Bewegung ist Freiheit“ in Relation zu ,Bildung ist Selbstbildung/Erfahrungen ma-

chen“

Die Fachkraft FK4 verfugt tGber verschiedene bewegungsbezogene Fort- und Weiterbildun-
gen sowie vielfaltige Bewegungserfahrungen, darunter auch sportliche Grenzerfahrungen.
Dieser Aspekt kdnnte die niedrige Hemmschwelle der Fachkraft in Bezug auf das Eingehen
von Wagnissen begrinden ,ich selber fiir mich eigentlich nur ne sehr geringe Hemmschwelle
habe und auch sehr risikofreudig bin oder auch gern mal in die Gefahr reingehe” (FK4/59)
sowie die Beschreibung des Motivs ,Bewegung ist Leistung“ im Kontext von Bewegungs-

freude im Folgenden
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LAuch immer eher so ehm Ehrgeiz und leistungsbezogen also ich hab Kanurennsport
gemacht und mache jetzt seit vielen Jahren Kampfsport, also immer wo man doch
sehr extrem in die Bewegung in die Leistung dann doch rein muss ehm bin auch so
von mir aus ein sehr bewegungsfreudiger Mensch auch.” (FK4/52)

Das Eingehen von Risiken erdffnet Mdglichkeiten des Wagens, Mut-Beweisens und Sich-
Bewahrens begleitet von einem hohen Erlebnischarakter ,Risiko ist die Entscheidung, einen
Nutzen zu geniel3en und dabei einen zukinftigen Schaden mit einer mehr oder weniger gut
bestimmbaren Eintrittswahrscheinlichkeit und einem ungewissen Ausmaf} in Kauf zu neh-
men.” (Kristiansen/Bonfadelli 2014, 299)

Das Motiv ,Bewegung ist Freiheit* wird in den Erfahrungen der Kindheit deutlich ,Also ich
gehore ja NOCH zu der Generation die zwischendurch mal im Wald gespielt hat ohne ohne
Abzédunung und ohne dass die Eltern hinterhergerannt sind <<lacht>> [...] ich hatte dann
doch schon viele Méglichkeiten dann auch wirklich auf auf Wiesen und Weiden und Waldern

rumzuspielen.“ (FK4/51)

Das metaphorische Raumkonstrukt beschreibt einen naturromantischen Topos, gekenn-
zeichnet durch die Abwesenheit von Grenzen und Erwachsenen. Das Motiv ,Bewegung ist
Freiheit* steht im Zusammenhang zum generierten Motiv ,Bildung ist Selbstbildung®, in dem
das Erleben von Gefahr und Risiko aus der Sicht der Erzahlperson immanent ist. Im person-
lichen Konflikt in Bezug auf das padagogische Handeln wird das Thema der Juridifizierung

sichtbar

,da dann in meiner Arbeit als Erzieherin dann doch relativ gehemmt bin, weil ich im-
mer weil3, dass dahinter noch die Eltern stehen [...] aber wie weit gehe ich dann fiir
mich auch das Risiko ein in Frage gestellt zu werden. Oder dass mein professionelles
Handeln in Frage gestellt wird Obwohl ich natirlich auch nichts machen wiirde wo ich
von vorneherein wiisste so das ist jetzt ne fahrlassige Situation, weil Kinder sich nun
mal auch verletzen und eben auch in Gefahrensituationen lernen mit Gefahr umzu-
gehen ein Kind, das nie in ner riskanten Situation war, wird diese Situation nie lernen
abzuschatzen oder ehm ne Erfahrung oder nen Handlungsrepertoire aufzubauen wie
es denn in so ner Situation reagiert oder handelt, wenn es dann nie in so oder einer
ahnlichen Situation war bei ner ehm ja das nachste Mal reagieren kann oder um die
Gefahr abzuwenden oder muss man dann doch SELBER erfahren.” (FK4/61)

Fur das berufliche Handeln formuliert die Fachkraft Bewegung als Fundament, in dem sich

Bewegung als allgegenwartig, durchdringend und als Ressource darstellt

L,und dass ja eigentlich alles Bewegung ist [...] die Bewegung einfach ehm der
Grundstein ist dass sich eigentlich alles aus der Bewegung heraus entwickelt [...]
dass einfach (2) ja Leben das ist ja Bewegung und deshalb ist das fiir mich [...] Riick-
fuhrung zu den wirklich wichtigen Dingen des Lebens also ich fuhl mich auf sich
selbst zu konzentrieren, mit den auch Gefiihlen ehm auseinanderzusetzen, allein
wirklich nochmal auch mal in sich zu gehen.” (FK4/54-55)
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Das Motiv ,Bewegung ist Freiheit® im Kontext von Erfahrungen sammeln ist auch sichtbar in
der Umsetzung im professionellen Handeln in der Betreuungseinrichtung ,Natiirlich auch
hauptséchlich ehm eigenes AUSsprobieren und sich Erfahren und selbststandig damit aus-
einandersetzen” (FK4/13) und an spaterer Stelle des Interviews
,aass das Kind so viel wie méglich ErFAHrungen sammeln sollte, gerade mit sich und
seinem eigenen Korper (.) ehm und einfach auch die Zeit kriegen sollte sich ehm (.)
eben auch LANGE mit Gegenstéanden oder mit womit es sich auch immer gerade be-
schéftigt damit dann wirklich auseinander zu setzen [...] eher dann doch noch das

Auseinandersetzen mit sich und der eigenen Umwelt und vielleicht auch kleine Expe-
rimente aber dann doch eher das eigene Erfahren und Erleben.” (FK4/39-41).

Das Bild vom Kind ist gekennzeichnet durch eine ganzheitliche Sichtweise fur kindliche Be-
diurfnisse und einer Offenheit gegeniber der kindlichen Eigenaktivitdt sowie permanente Ei-
genreflexion
sdas Kind GANZheitlich und unvoreingenommen wirklich wahrzunehmen ehm zu
Uberlegen so welchen WEG oder welche Vorgehensweise kénnte ich denn dem Kind
anbieten, um es auf seinem Weg bestmoglichst zu unterstiitzen und vor allem auch
ehm Ergebnisse oder auch mein eigenes Handeln auch immer wieder zu reflektieren

und gegebenen falls dann wenns nétig is auch alles umzuwerfen und sich nochmal
was komplett Neues zu liberlegen.” (FK4/22)

Die Subjektbezogenheit als Merkmal des Motivs ,Bildung ist Selbstbildung® formuliert die
Fachkraft folgend ,in unserer Arbeit geht es nun mal um das Kind und da miissen wir da uns
natlrlich auch auf das Kind einstellen und von dem Kind ehm (.) ja sollten unsere Gedanken

oder unser Handeln halt wirklich immer um das Kind kreisen.” (FK4/66)

Zusammenfassend verflgt die Fachkraft Gber intensive Bewegungserfahrungen und bewe-
gungsorientierte Weiterbildungen. Bewegungsbiografisch ist das Motiv ,Bewegung ist Frei-
heit* ausgewiesen, was im frGhpadagogischen Handeln ebenso sichtbar ist. Zum Bildungs-
verstandnis konnten die Motive der ,Bildung ist Selbstbildung” und ,Bildung ist Erfahrungen

machen® generiert werden, die mit dem professionellen Handeln von FK4 korrelieren.

Bei Erzahlpersonen, die bewegungsorientierte Fort- und Ausbildungen besucht und vielfalti-
ge bewegungsbiografische Erfahrungen haben, insbesondere auch in grenzerfahrungsorien-
tierten Sportarten, ist eine bewusste Auseinandersetzung und Positionierung in Bezug auf
Freiheit und Selbstbestimmung auch im Bildungsverstandnis sichtbar. Hier zeigt sich eine
Parallele zu Ergebnissen der PRIMEL-Studie (2012), dass Bewegungsangebote vermehrt

von Personen mit Eigenerfahrungen durchgefiihrt werden. Die Bedeutung von freiheitlichen
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Bewegungserfahrungen in eigener Kindheit wird nicht bei allen Befragten fir eine mogliche

Konsequenz in der frihkindlichen Bildung reflektiert.

,Bewegung ist Freiheit“ und ,,Bewegung ist Begrenzung“ in Relation zu ,,Bildung ist
Selbstbildung“

In der Bewegungsbiografie der Fachkraft FK9 konnten die zentralen Motive ,Bewegung ist
Freiheit* und ,Bewegung ist Begrenzung“ herausgearbeitet werden. Auf der Ebene des Bil-
dungsverstandnisses beschreibt FK9 deutlich das zentrale Motiv ,Bildung ist Selbstbildung®
(Kap. 6.2). Auf der semantischen Aufmerksamkeitsebene féllt die Konsistenz, im Sinne hau-
figer Verwendung, des Begriffes ,frei“ auf. Die Erzahlperson FK9 verfugt Uber Bewegungser-
fahrungen aus mehreren Jahren sportlicher Aktivitat in der Freizeit. Das Motiv ,Bewegung ist
Freiheit® findet sich in der fruhen Kindheit im explorativen Bewegungserleben

sch hatte das Gliick auch nen gro3en Garten zu haben mit meinen Briidern [...] wir

warn eigentlich standig drauRen und ham uns irgendwo bewegt und wenn wir nich

drauf3en warn warn wir zumindestens irgendwo und ham uns dann Bewegungsraume

geschaffen so dass man im Endeffekt meistens drauf3en gelandet is weil drinnen war
dann zu wenig Platz.“ (FK9/49)

In Abwesenheit von Erwachsenen erlebt sich die Erzahlperson als wirkméchtig, verdeutlicht
durch die Verwendung der aktiven Vorgangsverben. Die Kontrastierung ,drauflen” versus
,<drinnen“ sowie das raumliche Metaphernkonstrukt betonen die Bedeutung des freien Rau-
mes aus der Sicht der Fachkraft. Dieser Aspekt hat ebenfalls Bedeutung im professionellen
Handeln ,weil wir eben die Erfahrung haben die Kinder brauchen viele RGume zur Bewegung
[...] es gibt dann Kinder die wollen das eine Spiel spielen und da BRAUchen sie den Raum
auch fir sich dass ihnen auch die Méglichkeit geboten wird“ (FK9/28) und weiter im An-

schluss ,die Kinder bauen sehr viel die brauchen auch ihren Platz.“ (FK9/31).

Die Bedeutung der sozialen Interaktion durch Bewegung bekraftigt die Fachkraft mit der
Verwendung einer Anapher ,ich hab mich mit meinen Briidern immer bewegt ich hab mich
mit meinen Freunden immer bewegt.” (FK9/48) Die Freude an Bewegung formuliert die
Fachkraft folgend ,ja also Bewegung war fiir mich immer ne super Sache.“ (FK9/49) Das
Motiv ,Bewegung ist Spass/Freude” beschreibt die Fachkraft parallel auf der Ebene des pa-
dagogischen Alltags ,wenn Bewegung gut is das merkt man einfach da is (.) die Stimmung
die Freude und eh da entwickeln die Kinder dann auch nen EHRgeiz und eh da steckt dann
richtig Energie drinne und die kommt dann auch RAUS." (FK9/61)

Das Motiv ,Bewegung ist Freiheit* formuliert die Fachkraft auch im padagogischen Berufsall-
tag und begrundet die Haltung auf der Basis eigener Erfahrungen ,wir arbeiten bei uns offen

[...] bei mir is sowieso die Bewegung immer ehm ja ein starker Bestandteil [...] (berall find
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ich wo die Kinder sich bewegen kdnnen is es immer gut so meine Erfahrung einfach je mehr

die sich bewegen kénnen desto besser isses (2) ja.” (FK9/3-5)

Mit einer Selbstpositionierung stellt FK9 das Thema Bewegung ins Zentrum der padagogi-
schen Arbeit und hebt das Prinzip der Offenheit hervor. Das metaphorische Konzept des
Raumes in Verbindung mit der Konjunktion bekréaftigt die Aussage.

,adass die Kinder die Méglichkeiten haben sich frei zu bewegen ehm selber die Sachen aus-
zusuchen und dadurch die Méglichkeiten haben ehm ihren Fahigkeiten geRECHT zu wer-
den” (FK9/10) Im Fokus steht die Agentivierung der Kinder und die Betonung der Subjektbe-
zogenheit als Merkmale fur das Motiv der Selbstbildung. Und FK9 betont im Abschluss ,bei

Bewegung is einfach auch man muss den Kindern die Freirdume geben.” (FK9/67)

Im Kontrast zum Erleben von Bewegung als Freiheit in der Kindheit, beschreibt die Fachkraft

die Erfahrungen im Jugendalter mit dem Motiv ,Bewegung ist Begrenzung®.

Die Antwort auf die Frage zu den Bewegungserfahrungen eréffnet die Erzahlperson FK9 mit
einer dichotomen Darstellung ,Ja ich hab eh sehr schlechte Erfahrungen gemacht sowie
sehr gute® (FK9/48) gefolgt von ,in meiner Kindheit hab ich mich immer sehr gerne bewegt.”
(FK9/48) Die Totalisierungen werden durchgangig in der Antwortdarstellung wiederholt und
betonen die emotionale Beteiligung zum Erleben eines Einschnittes. Die Zasur wird ausge-
drickt in der Metapher des Umschwungs, der den Wechsel des Bewegungserlebens vom
Positiven ins Negative Ausdruck verleiht. Das Motiv ,Bewegung ist Begrenzung® beschreibt

die Fachkraft in den folgenden Zitaten anhand struktureller Einschnitte

Ja dann hatt ich das Problem dann kam irgendwann der Trainerumschwung [...] ab dann

ging so meine negative Erfahrung <<lacht>< mit den Thema Bewegung los.“ (FK9/50)

Die eigene Ohnmaéchtigkeit wird in der Agentivierung der auf3eren Veranderung und der Er-
fahrung sichtbar. Die Metaphernkonstrukte und Passivformen im weiteren Verlauf der Argu-
mentation bekraftigen die fehlende Wirkmachtigkeit der Fachkraft
shat mich dann aus dem Tor rausgeworfen und eh (2) ja also da mit dem neuen Trai-
ner gings irgendwie nich mehr so gut die Mannschaft wurd komplett umgestellt also

[...] es kbnnte sein dass mit dem Trainerumschwung die Mannschaft in den Sand ge-
fahrn wurde und dementsprechend bin ich raus.” (FK9/51-52)

Das Motiv ,Bewegung ist Begrenzung“ wird im Nachgang deutlich Uber die strukturelle Be-

grenzung des Alters

»ich hab ne Zeit lang Judo gemacht ehm (.) da war nur dat Problem da war ich dann
einfach schon zu alt, ich konnte ne kurze Zeit lang noch eher bei den jingeren Grup-
pen mitmachen da war ich aber der Allerdlteste und eh ja und (2) da wars eben so
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dadurch dass ich schon zu alt war eh (.) war nich so die gro3e Herausforderung.
(FK9/53)

Das Motiv der Begrenzung zeigt sich weiterfiihrend in der AuRerung ,die meisten die da im
Judo warn die warn halt seit Kind auf und eh da hat ich nich mal den Hauch nur irgendetwas

zu tun also bin ich da auch wieder raus.” (FK9/55-56)

Das Fallen beschreibt die Erzahlperson im Sinne einer Bewaltigungsstrategie und Umdeu-
tung der Perspektive. Im Abschluss des Zitates formuliert die Fachkraft metaphorisch eine

Verinnerlichung des Erlebten und weist Reflektiertheit aus

L,aber muss sagen unglaublich viel beim Judo das Fallen gelernt [...] also da bin ich
heute noch dankbar ich hatte nen paar eh mich ma mit dem Fahrrad hingelegt und
gemerkt also diese Judorollen. Ahnliches is irgendwann im Blut drinne ich glaub ich
sdhe anders aus wenn ich das nich gelernt hétte <<lacht>>. (FK9/54)

Folgend ist eine Parallele zwischen der eigenen Erfahrung und der Sicht auf die padagogi-

sche Arbeit mit Kindern erkennbar

,adass wir nich nur gucken einerseits wie schiitzen wir unsere Kinder denn meine Er-
fahrung is auch gerade die sehr gut beschutzt warn gut behitet warn und eigentlich
nie was gemacht ham was auch nur im Ansatz geféahrlich is die sind meistens am En-
de viel gefahrdeter weil die lernen nich wie man féllt die lernen nich wie man mit ner
Gefahrensituation umgeht.” (FK9/68)

Die negativen Erfahrungen im Verein werden ergénzt durch emotionale Erfahrungen im
schulischen Sportunterricht. Die Agentivierung der Leitungsperson drickt die Wirkmacht von
aullen aus. Das Motiv ,Bewegung ist Begrenzung® zeigt sich in der Metapher der Steifheit,

die auf die eigene Unbeweglichkeit hindeuten kann

~m Sportunterricht eh hab ich eh auch die Erfahrung gemacht also dat war immer
sehr steif und eh hatte zwischendurch auch ne Lehrerin [...] die hat dann auch dafir
gesorgt dass irgendwie Sport eh (.) nich gerade so schon war und gleichzeitig diese
Vereinsumstellung also da war ich schon von Bewegung etwas frustriert.” (FK9/57)

Im direkten Anschluss der obigen Aussage ist sichtbar, wie die Erzahlperson die eigene da-

malige Perspektive in ein neues Verhaltnis setzt und Reflektiertheit ausweist

-aber ehm das hat sich bei mir dann wieder geklért als ich dann eben mit Kindern
gearbeitet habe gesehen habe wie gerne DIE sich bewegen mich dran erinnert hab
wie gern hab ich selber mich als Kind bewegt und wir ham also diese Erfahrung als
Jugendlicher Ahnliches mal beiseitegelegt hab mir gedacht ,ach komm und du weisst
Jetzt auch wat falsch laufen kann und wie es falsch aussehen kann‘ und dementspre-
chend dann gesagt ,guck ma probier se nochma und vielleicht kriegst du die Kinder
S0 begeistert wie du friiher warst bevor dat alles anfing‘ und gemerkt ja klappt die
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Kinder sind begeistert von der Bewegung die gehen in Bewegung super auf und
dann machts einfach Spaf3 und seitdem also ich mach mit Kindern SUPER gerne
Bewegung also das ist einfach SCHON.“ (FK9/58-59)

Die Fachkraft FK9 setzt das positive Bewegungserleben aus der eigenen Kindheit, deutlich
generierbar, im professionellen Kitaalltag um. Die negativen Erfahrungen zum Motiv der Be-
grenzung wurden von der Erzahlperson reflektiert und teilweise zum Positiven umgedeutet.
In der Verortung des Bildungsverstandnisses im Motiv ,Bildung ist Selbstbildung® (Kap. 6.2)
sind Parallelen in Bezug auf das Gewahren von Freirdumen fiir selbstbildende Situationen
auf der Basis der Bewegungsbiografie ersichtlich. Die Freirdume sind nicht nur zeitlich-
raumlich erkennbar, sondern zeigen sich zudem auf der Entscheidungs- und Erfahrungsebe-
ne sowie in der kindlichen Selbstbildung in Kindergruppen untereinander.

7.2 Relationen zu den Motiven

,Bewegung ist Begrenzung“ und ,,Bildung ist Vorgabe / Struktur“

»Bewegung ist Begrenzung® in Relation zu ,,Bildung ist Vorgabe*“

Die Bewegungsbiografie der Fachkraft FK7 weist kaum Erfahrungen auf3erhalb des Schul-
sports auf, denn Bewegung ist fir die Erzéhlperson im aktuellen Leben nicht von Bedeutung.
Fir Bewegung ist die ,ausgebildete Motopadin“ zustandig, die Bewegung ,ist ein Bereich wie
jeder andere auch* (FK7/52) und ,Bewegung findet hier eigentlich permanent statt* (FK7/51)
und ,findet immer irgendwie statt.“ (FK7/53) Die Antworten zum Thema Bewegung sind be-
grenzt gehalten und von Pausen gepréagt. Es sind keine Selbstaussagen zu Bewegung im
professionellen Berufsalltag und keine Hinweise auf Zusammenh&nge von Bewegung im
Kontext kindlicher Entwicklung generierbar. In friher Kindheit beschreibt die Erzahlperson
das Motiv ,Bewegung ist Freiheit* mit dem Topos ,ein Leben auf dem Land'
<<lacht auf>> ,Bewegung ja Bewegung war eigentlich als Kind ganz wichtig ich hab
eh ich ehm ich komm eigentlich so vom Dorf [...] und ehm (.) ich hab eigentlich am
liebsten drauf3en gespielt ich war auch im Turmverein aber das DRAUSSENSspiel das
war einfach super in den Baumen wo auch uberall das war ganz viel Bewegung und

eigentlich fast nur [...] aber ehm das das find ich eigentlich das is so die gré3te Erin-
nerung an Bewegung.” (FK7/44-45)

Die Erzahlperson konkretisiert Bewegung nicht weiter und verleiht tber die Verwendung der
Totalisierungen der kurzen Argumentation zwar Nachdruck, schwacht mit mehrfachen Wie-

derholungen des Modalpartikels ,eigentlich® die Aussage ab. Damit ist das Thema Bewe-
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gung beantwortet und im weiteren Verlauf auf eine Nachfrage hin nicht weiter ausgefihrt.
Auf weitere Nachfragen formuliert FK7 das Motiv der Begrenzung ,(3) hab ich jetzt ehrlich
gesagt keine grof3en Erinnerungen mehr” (FK7/47) und ,damit kann ich mich nich so identifi-
zieren.” (FK7/51)

Die Sicht auf das Verstandnis von frihkindlicher Bildung ist kognitiv orientiert. In Kapitel 6.4.2
konnte deutlich das Motiv ,Bildung ist Vorgedachtes” herausgearbeitet werden. Auffallig ist,
dass die Fachkraft das Motiv ,Bewegung ist Mittel zum Zweck"* formuliert und metaphorisch
das Denken Uber Bewegung entlastet
»(3) hab ich jetzt ehrlich gesagt keine groBen Erinnerungen mehr das war halt Sport
war genau son Schulfach wie jedes andere ne? nen Schulfach was nattrlich immer
ganz gut ankam weil man eben nich mit dem Kopf arbeiten musste ehm (2) ansons-
ten hab ich da jetzt nich so viel (.) Badminton hab ich sehr gerne gespielt [mhm wie
war das?] (3) das war schnell <<lacht auf>> das war schnell und ehm (2) ja das hat

einfach Spald gemacht so da auch vielleicht mal den Kopf mal fei zu kriegen und ehm
(2) was Anderes zu erleben.” (FK7/48)

In den Ausflihrungen lasst sich im Bildungsverstandnis keine Bedeutung von Bewegung ab-
bilden. Das geringe Ausmafd an eigenen Bewegungserfahrungen und das Erleben von Be-
wegung als Begrenzung lassen den Schluss zu, dass die Fachkraft keine Beriihrungspunkte

mit dem Thema im professionellen friihpadagogischen Handeln hat.

»Bewegung ist Begrenzung / Struktur® in Relation zu ,,Bildung ist Vorgabe / Struktur*

Die Fachkraft FK1 beschreibt umfassende Bewegungserfahrungen als sportliche Aktivitat in
Institutionen und verfiigt Uber bewegungsbezogene Fort- und Weiterbildungen. In der Bewe-
gungsbiografie ist das Motiv ,Bewegung ist Struktur® generierbar als organisierter Sport
sch war friiher als Kind war ich aktiv im Turnverein ganz lange Zeit von acht bis sech-
zehn Jahre ja dann kam die Pubertat dann ehm hab ich in der Zeit hab ich viel Bad-
minton gespielt war auch im Verein dann ehm (.) dann ging ich ins Fitnessstudio und

war fast taglich da das war irgendwie son falscher Ehrgeiz immer mehr Kilos und
<<lacht>>." (FK1/56)

Das zeitliche Metaphernkonstrukt strukturiert die Abfolge der sportlichen Aktivitdten. Im Ab-
schluss des Zitats ist das Motiv der Begrenzung in der kérperlichen Wahrnehmung der Er-
zahlperson erkennbar. In der Phase der spaten Kindheit wird das Motiv der Struktur fortge-
fuhrt ,das war Geréteturnen das war so Reckturnen Schwebebalken Bodenturnen eh Stu-
fenbarren und dann wurd dann immer auch so fur die nachsten Turniere und Kinderturnfest
[...] immer geliibt.” (FK1/69) Die Listung der Substantive, die Wiederholung des Adverbs
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Jmmer‘ und der Modus des Ubens driicken ein sich stets wiederholendes Muster aus. Das
anschliel3ende Zitat verdeutlicht eine Wirkméachtigkeit von auf3en
Ja das war so die Koérperhaltung und ja ehm ja das musste immer so akkurat sein
<<lacht>> eh die KorperSPANNung zu halten und eh ja wozu der Korper tUberhaupt

mdglich ist ne oder wozu ich eigentlich boh ich hab das geschafft und war dann auch
son bisschen selber stolz

[...] da hab ich vor Verzweiflung immer gelibt gelibt.“ (FK1/71)

Der Zyklus der Wiederholung wird im Abschluss bekréaftigt. Die Bewegung im Erwachsenen-
alter ist durch Begrenzungen von auf3en, deutlich in der Passivform, ,als meine Tochter dann
alter wurde horte es dann bei mir so mit den Aktionen auf was so Bewegung betrifft [...] ich
muss sagen im Moment [...] iss das bei mir auch wirklich sehr eingeschrénkt (.) geworden*
(FK1/58-59) und durch korperliche Begrenzungen gekennzeichnet ,dann mal angefangen mit
joggen im Wald aber das war nie so mein Ding da hab ich immer gedacht ich krieg keine Luft
mehr.“ (FK1/64)

Zum Bildungsverstandnis beschreibt die Erzahlperson konsistent das Motiv ,Bildung ist
Struktur® (Kap. 6.4.1) wie beispielsweise ,wir arbeiten auch nach Rahmenthemen also es is
ja eigentlich auch schon vorgegeben Friihling Sommer Herbst und Winter was passiert, dann
gibts da ne Bilderbuchbetrachtung wobei ich dann wieder sagen muss bei einem Bilderbuch
dann TRENNen wir die Gruppe.” (FK1/10) Auf der Bewegungsebene ist das Motiv ,Bewe-
gung ist Struktur® sichtbar in vorgegebenen Rahmenbedingungen und Angebotsformen

sdie Sprachférdergruppen das sind drei Gruppe die sind montags dienstags und mitt-

wochs in der Zeit von acht bis neun Uhr [...] das sind dann die Kinder die damals

nach Delphin 4-Test ehm Auffélligkeiten zeigten [...] und das gilt dann halt auch eh

Sprache durch Bewegung durch spielerische Art ehm werden die Kinder halt dann an
die Sprache herangefiihrt.” (FK1/4-5)

Bewegung wird folgend in einen bilanzierenden Kontext gestellt ,ja dann is eh ja Freispiel-
phase und je nach Wetterlage nutzen wir natirlich auch die Gelegenheit das Auf3engeléande
zu nutzen mit den Kindern ehm ansonsten bieten wir den Kindern auch ehm Gestaltungsan-
gebote an.” (FK1/7) Die Begriffe Freispiel und Gestaltung werden im Interviewverlauf nicht
konkretisiert. Die strukturellen Rahmungen von Bewegung werden folgend sichtbar ,dann
gibt es fur die Kinder auch Aktivititen oder Angebote die dann halt auch gerade fir sie pra-
sent sind auch Bilderbticher oder nen Spielkreis oder eben halt auch wie die Situation auch
Freispielphase und je nach Wetterlage natiirlich immer nach draulen® (FK1/13) und weiter-
fuhrend von Sachbegriffen unterstitzt ,montags ist dann so der Naturbereich Natur und
Sachbegegnung im Wechsel mit der Kreativitat und dienstags ist der mathematische Bereich
haben wir die Zahlenzwerge und Mengenerfahrungen eh Mengen (.) mit logischen Blécken.*

(FK1/14) Die zeitliche Orientierungsmetapher strukturiert Bewegung nachfolgend ,dann eh
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ham wir noch eh einmal in der Woche wird ja dann auch geturnt dann auch bestimmte Zeiten
Wochentage an denen die einzelnen Gruppen dann ihre Turntage haben.” (FK1/23) Das
Gewahren von Raum macht die Fachkraft in einem Abschlusspladoyer abhangig von ent-
sprechenden Rahmenbedingungen
Ja dass zum Beispiel die Rahmenbedingungen einfach nicht stimmen ich hétte gerne
groRere Raume ehm ich fands wiunschenswert wenn der Turnraum wirklich richtig
GROSS is [...] dass die Kinder wirklich mal RENNen kénnen [...] dass man auch
wirklich Klettermoglichkeiten den Kindern anbieten kann und ehm ja ich wiinsch mir
da einfach so fir ne wirkliche Professionalitat wirklich GROSSere Raume weniger

Kinder inner Gruppe und ehm eben halt auch mehr Bewegungsraume Bewegungs-
mdglichkeiten fir die Kinder.“ (FK1/76)

Die Thematisierungsregel des rdumlichen Metaphernkonstruktes und die Betonungen ver-
deutlichen den Wunsch nach Weitrdumigkeit. Mit der Verwendung des Pronomens ,man®
und der Haufung von Modalpartikeln kommuniziert die Fachkraft das Normative. Ob eine
Veranderung der Rahmenbedingungen zu einer veranderten Sichtweise auf Bewegung fuh-

ren wird, lasst sich nicht abbilden.

,Bewegung ist Begrenzung / Struktur“ in Relation zu ,,Bildung ist Vorgedachtes /
Struktur®

Fur die Erzéhlperson FK13 konnten in Kap. 6.4.2 die Motive ,Bildung ist Struktur® und ,Bil-
dung ist Vorgedachtes” herausgearbeitet werden, wobei letzteres eine Konsistenz aufweist.
In einem formalen Sprachstil mit einer additiven Dichte an fachlichen und sachorientierten
AuRerungen driickt sich der Topos der Fachlichkeit aus, erganzt durch eine hohe Dichte an
Substantiven und Totalisierungen. Das Verstandnis von Bewegung ist bei der Fachkraft in
den Motiven ,Bewegung ist Struktur® und ,Bewegung ist Begrenzung® generierbar. Bewe-
gungsbiografisch wird zunachst das Erleben von Bewegung als Begrenzung dargestellt.
Kontinuitat hatte fur die Erzahlperson das Tanzen ,was sich so in meinem Leben so durch-
gezogen hat.” (FK13/43) Die Verbundenheit wird metaphorisch deutlich ,letztendlich bin ich
dann beim Tanzen gelangt und bin dann da auch hdngen geblieben.“ (FK13/42) Die struktu-
relle Dimension, vorliegend als zeitlich-raumliche und personenbezogene Gegebenheiten,
wird von der Erzahlperson als Begrenzung der Bewegung wahrgenommen ,Dann kam das
Problem, dass diese Tanzgruppen nicht mehr so bestehen blieben wie es damals war, dass
viele aufgehért haben, dann entriss sich diese Gruppe.“ (FK13/43) Die Metapher des Entrei-
Rens kann auf eine Auflésung von etwas Bestehendem, einem moglichen Verlust, hindeuten.
Die einleitende Personifizierung driickt die mangelnde Wirkmachtigkeit der Erzahlperson

aus.
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Die Fachkraft beschreibt das Motiv ,Bewegung ist Struktur” zum einen hinsichtlich der Struk-
turierungsfunktion von Bewegung auf der persdnlichen Ebene und zum anderen auf

der Ebene der Betreuungseinrichtung. In den Aussagen zu Bewegung wird eine Verknup-
fung mit dem Aspekt der Strukturqualitat deutlich, der rechtliche, organisatorische und sozia-
le Rahmenbedingungen sowie Ausstattungsmerkmale umfasst. Das padagogische Handeln
ist dabei durch Rahmenbedingungen determiniert, die von auf3en durch Vorgaben von Insti-
tutionen oder durch die Fachkraft selbst vorgegeben sind und ohne Partizipation durch die

Kinder entsteht.

Die Fachkraft betrachtet Bewegung im eigenen Lebensverlauf vorrangig als korperliche Akti-
vitat in der Freizeit. Die Schulzeit ist gepragt durch sportliche Aktivitaten in Vereinen und
sportliche Aktivitdten mit der Familie. Das Motiv ,Bewegung ist Struktur” formuliert FK13 Uber
Strukturierungsmoglichkeiten, in der Kombination zeitlich-raumlicher Vorgaben mit metho-
disch-didaktischen Uberlegungen. Die Fachkraft beantwortet die Frage nach den eigenen
Bewegungserfahrungen einfiihrend
,Mit Bewegung? Ja, ich bin ehm im Kindergarten habe ich noch ganz klar vor Augen
welche Turnspiele wir damals so gemacht haben, das war ja hoch ne andere Bewe-
gungserziehung als die, die man heute macht. Das war so: wir gehen einmal die Wo-
che mit dem Turnbeutel in die Turnhalle, was ich immer sehr schén fand, und dann
wird erstmal zur Trommel sich bewegt, wir warmen uns auf. Hab ich damals nicht als

Aufwarmen wahrgenommen, aber ne? War ja so dieser Prozess. Wir sind gelaufen,
es sind ganz viele Spiele gemacht worden.” (FK13/40)

Die Konstruktion der frihen Bewegungserfahrungen manifestieren sich in einem fragmenta-
rischen Zeitmodell, in dem das ,damals“ Erlebte mit der Sichtweise von ,heute“ betrachtet
wird. Sichtbar ist die Ausweisung von Reflektiertheit als Ich-/Wir-Positionierung im Gegen-
satz zur Distanzierung ,eine Bewegungserziehung, die man heute macht®, was FK 13 nicht
weiter konkretisiert. Das Pronomen ,man“ bezeichnet eine unbestimmte Macht von aul3en,
die nach festgelegten Regeln oder anerkannten Ablaufen, hier die Bewegungserziehung,
durchfuhrt und wird nicht weiter hinterfragt ,wenn man dann é&lter wurde, dann kam das Fahr-
rad dazu, die Rollschuhe, die Inlinescates.” (FK13/41) Die Thematisierungsregel der Agenti-
vierung von Materialitdten bekraftigt die mangelnde Wirkméachtigkeit, was folgend weiter for-
muliert wird ,dann ehm ist bei uns in der Familie immer ein Skiurlaub gemacht worden, ne,
also so Skifahren war ganz viel in meinem Leben an Bewegung drin.“ (FK13/41) Die Ver-

wendung von Totalisierungen unterstitzt die Nachdricklichkeit der Aussage.

Das Motiv ,Bewegung ist Struktur” im folgenden Zitat ,Mit Bewegung hab ich aber auch ganz
viel den Spielplatz in Verbindung gebracht* (FK13/41) verdeutlicht Gber die rdumliche Orien-

tierungsmetapher die Bewegung in Verbindung mit raumlichen Grenzen. Interessant ist, dass
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die AuRRerung zu Bewegung nicht erlebnisbezogen, sondern aus kognitiver Perspektive dar-

gestellt wird und mit dem Motiv ,Bildung ist Vorgedachtes* korreliert.

Die Zweckorientiertheit von Bewegung wird in folgenden Zitaten angezeigt ,da fehlte mir ein-
fach irgendwas, dass ich gesagt habe: eh mir fehlt nen Ausgleich weil ich mit dem Tanzen
aufgehort habe, und dann kamen so erste Fithessstudiobesuche dazu, nen Vertrag wurde
gemacht, war aber nie das Richtige.” (FK13/43) Der Modalpartikel ,einfach” unterstreicht das
Selbstverstandliche der Aussage, wobei das Indefinitpronomen ,irgendwas“ eine fehlende
reflexive Konkretisierung ausdriickt. Die Bewegung als Mittel zum Zweck wird weiterhin
sichtbar in ,hatte nen Ausgleich, konnte abschalten von Schule, Hausaufgaben, Stress. (.)
Ja, das war so.” (FK13/44) Die Faktifizierung verleiht der Aussage Nachdruck. Die Fachkraft
beschreibt die eigenen Bewegungserfahrungen in der Freizeit als Mittel zum Zweck. Bewe-
gung findet nicht um ihrer selbst willen statt, sondern hat ein erweitertes Ziel.

Die Erzahlperson versprachlicht Bewegung im beruflichen Feld als ,Bewegung ist Struktur®.
Generell Iasst sich das Motiv durch die Thematisierungsregeln einer anonymen Agency be-
schreiben, dem Fehlen von Wirkmachtigkeit der Erzéhlpersonen, die zudem durch die Ver-
wendung von Modalverben wie dirfen, mussen, sollen und Passivformen gestitzt wird. In
der folgenden AuBerung ermdglichen strukturelle personelle Voraussetzungen die Bewe-

gung in organisierter Form

Lalles lauft gut und hat einfach seine geregelten Bahnen und dann gibt es wiederum
auch Momente wo man einfach ganz gut personell besetzt sind wo man sagen kann:
wir machen Aktionen, Aktivitaten, wir bieten gewisse Angebote an, die jetzt irgendwie
aus den verschiedensten Bereichen kommen kénnen Kreativitat, Bewegung, das ist
ganz unterschiedlich.” (FK13/5)
Der Eingang der Aussage und die Verwendung des Pronomens ,man® verweisen auf kollek-
tiv anerkannte soziale Praktiken. Mit aktiven Vorgangsverben verdeutlicht FK13 die kollektive
Wirkmacht, verbleibt aber auf einer allgemeingultigen, somit unkonkreten Ebene, verstarkt
durch die Verwendung von Oberbegriffen und Abtonungspartikeln
,Das ist so zum einen der Alltag mit dem Kind, ist ganz geprégt von vielen Freispielsi-
tuationen, in denen die Kinder sich ehm (.) ja individuell damit beschéaftigen kénnen

wo sie gerade ihr Interesse finden MIT den Kindern mit denen sie es mdchten AL-
LEINE, egal welche Altersstufen und und und.”“ (FK13/6)

Das freie Spiel der Kinder findet innerhalb vorgegebener Strukturen statt ,dann genau kommt
im Prinzip nach dem Fruhstiick dann so ne Freispielphase in der die Kinder dann in allen
Bereichen der Gruppen spielen kénnen. Wir haben Puppenecken Bauecken und wir haben

den Rollenspielbereich ganz normale Regelspiele.” (FK13/16) In den Begriffen ,wichtig®,
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»wesentlich® und ,,Schwerpunkt‘ betont FK13 das Thema Natur und Motorik auf einer unkon-
kreten Ebene. Das Erleben von Natur und Bewegen findet keine Berlicksichtigung, der

Ruckversicherungspartikel verrat im Folgenden Unsicherheit

»aber uns ist es ganz wichtig dass die Kinder eben auch mit der Natur in Berihrung kommen
weil wir eben da auch den Schwerpunkt sehen auch nicht nur die Natur sondern auch die
Motorik die sich entwickelt ne? Kinder lernen verschiedene Materialien Untergriinde kennen

das ist so ganz wesentlich.” (FK13/17)

Die Fachkraft beschreibt das Motiv ,Bildung ist Rahmen® in einer organisierten Angebots-
struktur, die durch das kollektive ,wir‘ umgesetzt wird. Bezogen auf die Ebene des professi-
onellen Handelns zeigt das folgende Zitat das Spektrum vom Zulassen des freien, selbsttati-
gen Tuns der Kinder bis hin zur Durchfihrung vorgegebener methodisierter und damit zielge-
richteter Angebote
LAISO wir haben verschiedene Angebote, es gibt zum Beispiel Kreativangebote die
dann das Entdecken und Ausprobieren ganz vieler verschiedener Materialien beinhal-
ten. Manchmal sind es geleitete Angebote wo man sagt ,wir gestalten jetzt das und
das‘manchmal sind es aber auch einfach die Méglichkeiten oder Impulse wo Materia-
lien auf den Tisch gestellt werden [...] auch Angebote wie hauswirtschaftliche Sachen
dass wir sagen wir bereiten [...] wir backen [...] dann gibt es Bewegungsangebote wo

wir Bewegungsbaustellen aufbauen oder irgendwelche Bewegungsspiele spielen o-
der auch Singkreise.” (FK13/23-24)

Das Thema Bewegung in der Betreuungseinrichtung findet im Interviewverlauf aus der Sicht
der Erzahlperson nur marginal Beriicksichtigung. Begriindungszusammenhange zu Bewe-
gung und frihkindlicher Bildung oder individualisierte reflexive Aussagen sind nicht erkenn-
bar. Auf der sprachlich-kommunikativen Ebene ist eine Distanz der Fachkraft zum Thema

Bewegung und der Umsetzung in die Praxis ersichtlich.

»Bewegung ist Begrenzung / Leistung” in Relation zu ,,Bildung ist Struktur / Leistung“

Die inhaltlich kurze Bewegungsbiografie der Erzéhlperson FK10 weist nur wenige Erfahrun-
gen mit Bewegung auf. Das Thema Bewegung hat aktuell keine Bedeutung im Leben der
Fachkraft. Die bewegungsbiografische Darstellung ist ausschlie3lich gepragt von den Moti-
ven ,Bewegung ist Begrenzung® und ,Bewegung ist Leistung®“. Dazu korrelierend wird das
Bildungsverstandnis von FK10 durch die Motive ,Bildung ist Struktur® und ,Bildung ist Leis-
tung“ beschrieben (Kap.6.4.1, 6.4.4).

Die Beschreibungen zum Motiv ,Bewegung ist Begrenzung® sind gekennzeichnet durch kor-

perliche und psychische Beeintrachtigungen, die ein Erleben von Schmerzen, Angst und
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Drucksituationen erkennen lassen. Mit dem Einstieg auf die Frage nach Bewegung im Leben
der Erzahlperson entsteht zunachst eine Pause
»(3) Also als kleines Kind ich war schon immer pummelig <<lacht>> und eh hab wenn
ich an so friiheste Kindheiten denke hat Bewegung immer mit Hinfallen sich Wehtun
<<lacht>> KopfstoRen ehm (.) Angst haben Unsichersein damit zu tun ehm (.) wenig
positive eh Erinnerung die ich damit verbinde und wenn ich dann (.) irgendwie an

SCHULsport denke dann wirds ganz schlimm eh mit Bauchweh haben und nicht zur
Schule wollen.” (FK10/48-49)

Das Einsetzen der Pausen und die Diachronie des Lachens im Verhaltnis zum Inhalt der
Aussage markieren die emotionale Beteiligung der Fachkraft in dieser Situation. Die raumli-
che Metapher des Fallens, fiir den Raum nach unten, driickt die mangelnde Wirkméchtigkeit
der Fachkraft aus, diesem Erleben nichts entgegensetzen zu kénnen. Die Totalisierungen
und Dichte an Negativaussagen bekraftigen die Argumentation. Als Folge nimmt FK10 eine
Abwehrhaltung gegeniiber Bewegung ein und driickt die mangelnde Integration wie folgt aus

sich habe ein gespaltenes Verhéltnis zur Bewegung.“ (FK10/51)

Mit dem inneren Zwang des Durchhaltens und dem Leidempfinden in der Anrufung einer
hoéheren Macht verleiht FK10 ihren AuRerungen Geltungskraft ,ich bin ne Zeit lang gelaufen
ich war auch ehm regelméRig im Fitnessstudio (.) nen dreiviertel Jahr hab ich das durchge-
halten (FK10/51) und im Anschluss das Gegenuberstehen mit dem ,inneren Schweinehund
leider Gottes leider wieder zu grol3 geworden.“ (FK10/51) Die Entwicklung einer Copingstra-
tegie ist in der konsensualen Agency ersichtlich

~Mannschaftsspiele warn zum Beispiel nie so schlimm ehm ich war immer sehr

beliebt so dass ich nie zuletzt auf der Bank war ich wurde immer auch in Teams rein-

gewahlt (.) ehm wir wussten dann so in unserem Team oft wie wir das machen dass

es nich so auffallt dass ich <<lacht>> in Bewegung und Sport nich so negativ auffal-
le.“ (FK10/49-50)

Eine Parallele dazu zeigt sich in der Ausbildung der Fachkraft

,das was wir von den Kindern verlangen oder Hindernisse die wir fiir die Kinder auf-
gebaut ham ham wir halt durchlaufen und das war naturlich ne ganz andere Heran-
gehensweise das warn alles Aufgaben die ich gut meistern konnte (unvstdl.) das
schaff ich [...] ich wiirde den Kindern auch nichts anbieten wo ich unsicher ware ne
und ich glaub dass ich auf einem &hnlichen Level sind quasi ja.” (FK10/53)

Aufféllig ist, dass FK10 an dieser Stelle das Motiv ,Bewegung ist Leistung® beschreibt. Uber
die Verwendung von Sportmetaphern und zeitlich-raumlichen Orientierungsmetaphern driickt
die Erzéhlperson eine korperliche Anstrengung in einer raumlich-zeitlichen Dimension aus

und markiert epistemisch sowie Uber die Konjunktivform die eigene Unsicherheit.
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Bewegung im beruflichen Alltag findet sich im gesamten Interview ausschlief3lich in den fol-

genden Zitaten wieder, die das Motiv ,Bewegung ist Struktur” beschreiben

Lwir bieten verschiedene Sachen an eh Kreativangebote Bewegungsangebote oder wenn wir

ehm wenn wir die Méglichkeit haben gehen wir in unser Erlebnisbad” (FK10/8),

»,also wir versuchen schon so die ehm die Bildungsbereiche Kreativitét eh Bewegung eh

Sprache das is immer so im Groben abzudecken.“ (FK10/18)

In Kap. 6.4.4 wurde das folgende Zitat unter zahlreichen Textstellen mit dem Motiv ,Bildung
ist Leistung® ausgewiesen. Es wird hier angefuhrt, weil dem Freispiel die Bewegung imma-
nent ist. Der leistungsbezogene Kontext wirft die Frage zum Verstandnis des Freispiels aus
der Sicht der Fachkraft auf
,dann geht’s ab 14 Uhr mit dem Nachmittag weiter (2) wo wir ehm (2) in erster Linie
Freispiel machen Freispiel (unverstdl.) is momentan ehm noch nich natirlich arbeiten
wir padagogisch aber da is hoch mehr Potential das man nutzen kann da sind wir

jetzt auch im Team und im Haus dabei zu entwickeln wie wir den Nachmittag noch ef-
fektiver nutzen kénnen.” (FK10/11)

AbschlieRend kann herausgestellt werden, dass die eigene Bewegungsbiografie der Erzéhl-
person in Kindheit und Jugend gepragt ist durch negative Erfahrungen und erlebte Leis-
tungs- und Drucksituationen. Bewegung im padagogischen Handeln findet kaum Berticksich-
tigung. Das Bildungsverstandnis ist gekennzeichnet durch die Motive ,Bildung ist Leistung*
und ,Bildung ist Struktur®. Der Interviewtext weist an keiner Stelle eine reflexive Reinterpreta-
tion zur Bedeutung von Bewegung im Kontext eines friihpadagogischen Bildungsverstand-
nisses aus. Ein Wirkverhéaltnis der bewegungsbiografischen Erfahrungen in Bezug auf das
generierte Bildungsverstandnis der Fachkraft kann angenommen, an dieser Stelle aber nicht
weiter konkretisiert werden. Mdgliche entstandene Angste in der Biografie verhindern das,
was bei nachfolgenden Lernprozessen erreicht werden soll. ,Es geht nicht um ein einzelnes
Faktum, sondern um die Verknipfung des neu zu Lernenden mit bereits bekannten Inhalten
und um die Anwendung des Gelernten auf viele Situationen und Beispiele.“ (Spitzer 2003,
161)

»Bewegung ist Begrenzung / Leistung“ in Relation zu ,,Bildung ist Selbstbildung“

Die Fachkraft FK8 beschreibt die Erfahrungen in der Bewegungsbiografie in den Motiven
,Bewegung ist Begrenzung® und ,Bewegung ist Leistung®. Das Motiv ,Bildung ist Selbstbil-
dung® formuliert FK8 fir das eigene berufliche Handeln, das durch ein erkennbares Leis-

tungsmotiv auf einer personlichen Belastungsebene beeinflusst wird.
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Das Motiv ,Bewegung ist Begrenzung® beschreibt die Erzahlperson FK8 zum Erleben des
Schulsports. Die Fachkraft verwendet das Modalverb ,missen®, erlebt sich selbst als nicht
machtig und verstarkt dies durch die Fremdpositionierung in der Darstellung der Leitung in
der Schulzeit ,schwimmen war ziemlich furchtbar fiir mich weil wir auch nen Sportlehrer hat-
ten der eh ziemlich furchtbar war da musste ich auch (.) also wir sind eingeteilt worden*”
(FK8/49) und ruckt Gber die emotionale Ich-Aussage eigene Versagensangst in die ,wir“-
Positionierung in einen kollektiven Bezug, was ein Schutzmotiv ausdricken kann. Das
Schutzmotiv wird an spéaterer Stelle noch einmal metaphorisch verbildlicht ,das war eben ne
Kombi aus Schwimmen und Badminton und Badminton hat mich dann quasi gerettet (2).“
(FK8/50). Die Rettung erfolgt Uber die Personifizierung einer Struktur von auf3en und driickt
die mangelnde Wirkmachtigkeit der Erzahlperson aus. Das Erleben von Begrenzung geht
einher mit Angstgefiihlen ,Schwimmen war ziemlich furchtbar fiir mich“ (FK8/47-49) und
negativen Erfahrungen mit Bezugspersonen ,wir auch nen Sportlehrer hatten der eh ziem-
lich furchtbar war.“ (FK8/49) Die haufigen Totalisierungen verleihen den AuRerungen Nach-
druck.

Bewegungsbiografisch zeigt sich, dass eine eigene Wirkméachtigkeit dann vorhanden ist,
wenn die Fachkraft erfolgreich eine Leistung vollbracht hat. In dem Fall beschreibt FK8 die
Erfahrungen als positiv. Das Motiv ,Bewegung ist Leistung“ wird bereits in der friihen Kind-
heit beschrieben. Es manifestiert sich in raumlichen Orientierungsmetaphern, der Metapher
des Vergleichs und wird durch Totalisierungen bekréftigt
»dass das halt irgendwie immer so meine Starke war dass ich halt auf diesen Spiel-
platz den Alteren zeigen konnte [...] genau die halt so unterschiedlichen Gré3en und
ich konnte halt ziemlich friih auf das ganz GroR3e hochklettern hatte Da auch Uber-
haupt keine Angst [...] genau das war irgendwie meine Starke und das konnt ich so

den GrofReren zeigen und war total stolz ehm (2) ich hab mich dann immer total gerne
bewegt.” (FK8/44-46)

Bewegungserfahrungen in der Schulzeit sind ebenfalls durch das Leistungsmotiv gepragt

,Badminton? fand ich super (.) ehm weil ich da tatsachlich auch ganz gut drin war und
in Schwimmen war ich ne totale Niete [...] kann auch nach wie vor nich kraulen hab
ich leider nie gelernt (.) ehm und Schwimmen war ziemlich furchtbar fiir mich [...]

aber eigentlich war ich auch in der gleichen Kategorie aber ich wurde dann in die bes-
te Gruppe eingeteilt und da war ich halt die absolute Niete weil alle im DLRG und ich
konnte gar nichts.” (FK8/47-50)

Das Leistungsmotiv wird in der Quantifizierung und dem raumlichem Metaphernkonstrukt
deutlich. Die Verwendung der Passivform driickt die mangelnde Wirkméchtigkeit der Erzahl-

person aus. Die Totalisierungen bekraftigen die Aussage.
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Das Leistungsmotiv ist auf der Ebene des professionellen Handelns ebenfalls sichtbar in

folgender Beschreibung
LWir hatten also ich glaube 25 Kinder in der Gruppe [...] das war schon ne Herausfor-
derung [...] man will ehm immer das Bestmdgliche rausholen und ehm man génnt
sich dabei und der Gruppe vielleicht auch zu wenig Ruhe also das is das was ich in
letzter Zeit fir mich mitgenommen habe dass es manchmal vielleicht auch gut is ein-
fach mal (.) gesettet zu bleiben und Dinge ruhen zu lassen und erst peu a peu ehm
wieder anzugehen und dann vielleicht auch thematisch tber langere Zeit zu einem
Thema zu arbeiten und nich immer alles auf einmal zu wollen, also das is so (leise)

das wars (.) ja dann ehm was gehort noch zur Arbeit ehm () Dokumentationen El-
terngesprdche ehm (2) ja (unvstdl.).” (FK8/6-7)

Die Fachkraft beendet die Antwort an dieser Stelle. Deutlich wird die Zasur im Herabsetzen

der Stimme und Einlegen von Pausen erkennbar und leitet einen Themenwechsel ein.

Die Positionierungen tUber das Pronomen ,man“ im Eingang des Zitates zeigen eine anony-
me Forderung von auf3en, verstarkt durch die Totalisierungen. Dem folgt eine Selbstpositio-
nierung mit einer Ausweisung von Reflektiertheit und einem Metaphernkonstrukt, das einen
Stillstand beschreibt.

Die Fachkraft beschreibt das Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“ und betont die Subjektbezo-
genheit und Offenheit ,Ja ich glaube wir eh (geben) viele Freirdume in denen die Kinder zu
ihren Interessen eigenstandig arbeiten kbnnen ehm in Freispielthemen fiir sich bearbeiten
kénnen.“ (FK8/32) Die Vagheitsmarkierung im Eingang der AuBerung verrat Unsicherheit.
Folgend betont die Fachkraft das Eigene des Kindes ,jaha die Kinder in der Aneignung ihrer
Welt oder DER Welt in der wir halt nun mal leben ehm zu unterstiitzen und ehm (.) und dabei
jedes Kind halt nach seinen Bedirfnissen (.) was eh einen natirlich auch teilweise an seine
Grenzen stol3en ldsst.” (FK8/4) Hier ist ein Aspekt der Begrenzung in Bezug auf Selbstbil-
dung sichtbar. Im Weiteren betont die Fachkraft das Erfahren und Experimentieren ,bei den
Juingeren stell ich fest die kennen einfach die missen erstmal die Materialien kennen lernen
und die Beschaffenheit also ob das jetzt Ton ist oder ehm (2) oder oder Kleister da is einfach
noch viel das ehm das Ausprobieren das Freie ehm kennen lernen des Materials® (FK8/14)
und formuliert eine konsensuale Agency im gemeinschaftlichen Aushandeln von Meinungen
der Kinder ,dann ham [wir] mit den Kindern gemeinsam entschieden.“ (FK8/15) Vor dem Hin-
tergrund einer sicheren Beziehungsgestaltung formuliert die Fachkraft das Motiv ,Bildung ist
Selbstbildung*

Ja vor allem (2) muss das Kind ehm (.) emotional gesettelt sein und muss (.) ja halt

ne gute Bindung haben [...] ja dieses Sicherheitsbedlirfnis eh bestétigt fiihlt eh bestéa-

tigt bekommt und ehm ja wo es dann halt eben (2) von da ausgehend explorieren

kann und sich (.) seinen Themen widmen kann und dartber hin (.) halt (.) Bildungs-
wege machen kann.” (FK8/37)
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Die padagogisch-didaktischen Prinzipien folgen dem Motiv der Selbstbildung ,und eben dass
auf gleicher Ebene Augenhbthe agieren ehm das is mir glaub ich sehr wichtig und ehm (2) ja
(.) und lernen eben nich in Form von also Fragen einfach zuriickgeben an die Kinder zu-
riickwerfen.” (FK8/9) In der Metapher des Zurlickwerfens signalisiert die Fachkraft den As-
pekt der kindlichen EigenerschlieBung von Losungen
»(ich verstehe mich) als Mitlernende grof3tenteils dass ich Fragen auch zurtickwerfe
und mir auch eingestehe wenn ich auch keine klare Antwort habe oder auch nicht die
Antwort vorwegnehme [...] ich hab ne Kollegin [...] sie arbeitet viel strukturierter und
gibt auch gerne den Kindern Antworten eh find ich auch (.) einerseits da bin ich im-

mer so am Schwanken (.) einerseits find ich wichtig aber ich bin eher der Typ der
Fragen dann zurtickwirft.” (FK8/20)

Die Metapher des Schwankens deutet den Spannungsraum zwischen Selbstbildung und
Vorgabe hier in der Wissensvermittlung an. Dieses Bild wird an spaterer Stelle im Interview
nochmal in der Wiederholung der Metapher bestéatigt und erganzt ,vielleicht is auch manch-
mal gut einfach das Wissen weiter zu geben.” (FK8/22)
sder Rest is halt ne Riesengruppe an Kleinen die wir jetzt haben (atmet tief) und es is
wirklich ne Umstellung gestern dann ham wir es ganz gelassen weil wir gemerkt ha-
ben okay wir kommen da einfach nich durch [...] und dann hab ich gedacht ,okay wa-
rum mochte ich jetzt zwanghaft irgendwie diese X (Struktur) durchziehen obwohl die
Kinder vielleicht noch gar nich so entwicklungstechnisch auch noch nich soweit sind
und ihr Bedlirfnis gerade anscheinend das Buchlesen ist?* wir ham nen Buch gelesen

und es war Stille <<lacht>> und jeder war total dabei [...] und das hat super funktio-
niert <<lacht>> und das war echt eh (.) echt toll.“ (FK8/11-12)

Dieses Zitat ist ein Beispiel fir eine Situation im Berufsalltag, in der die Fachkraft das eigene
padagogische Anliegen entgegen der Struktur der Einrichtung durchgefihrt hat. Die Bedeut-
samkeit der Situation wird ersichtlich im starken Involvement der Erz&hlperson wie Atmung
und Lachen. Die Modalisierungen ,wirklich“ und ,echt verwendet die Erzahlperson in Situa-
tionen, welche die Umsetzung eigener Bildungsgedanken betreffen. Die folgende Aussage
verdeutlicht bildhaft in der Metapher der Spirale eine Krise in der gedanklichen Auseinander-
setzung. Der anschlieRende Kontrast kann als fehlende Balance angenommen werden

»,das eigene Reflektieren das ehm das stetige Reflektieren der eigenen Arbeit des ei-

genen Handelns ehm (rauspert) wobei ich das Gefihl hab man sich auch UBERre-

flektieren und ehm gerét dann manchmal auch so in ne Spirale statt einfach mal das

Ganze setzen zu lassen ehm (.) is vielleicht auch manchmal ZUviel Engagement
drin.“ (FK8/6)

Die Erzéhlperson &auflert das Gefuhl einer Labilitdt und winscht sich eine stabile Basis
(FK8/22). FK8 befindet sich in einem Prozess des permanenten Hinterfragens der strukturel-

len Vorgaben in der Betreuungseinrichtung und der Umsetzung eigener Bildungsgedanken,
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die sich an einer kindlichen Selbstbildung orientieren. Zur Umsetzung des Themas Bewe-
gung im padagogischen Alltag sind im Interview keine Aussagen generierbar. Die Fachkraft
scheint Uber keine bewegungsbezogene Fachlichkeit im Kontext eines frihkindlichen Bil-
dungsverstandnisses zu verfligen. Die begrenzenden und leistungsbezogenen Bewegungs-

erfahrungen aus Kindheit und Jugend werden nicht reflektiert.

7.3 Relationen von Spannungsrdumen zwischen Bewegung und Bildung

Die folgenden beispielhaften Thematisierungsregeln finden sich in den Aussagen der Befrag-
ten, die auf unterschiedliche Positionierungen im Spannungsraum hinweisen. Epistemische
Markierungen von Ungewissheit wie ,ich glaube“ oder die Verwendung der Konjunktivform
lassen den Schluss zu, dass Erzahlpersonen ihren Standpunkt wahrend der Aussage entwi-
ckeln und eine Vagheitsmarkierung vornehmen, beziehungsweise die Geltungskraft ihrer
Aussage zuricknehmen. Die Verwendung von Modalpartikeln wie ,vielleicht und Abto-
nungspartikel ,eigentlich verraten Unsicherheit. Durch die Thematisierungsregel der dicho-
tomen Gegensatzpaare werden zwei Aussagen, die Gegensatzliches beschreiben, gegen-
Ubergestellt. Die semantischen Kontrastierungen kénnen, neben einer Konzeptgegeniber-
stellung, der Reinszenierung von Entscheidungsprozessen oder einem Argumentationsauf-
bau dienen oder der Ausweisung reflektorischer Kompetenz. (vgl. Kruse 2012, 205 f.) Die
kognitive Reprasentation der eigenen Handlungs- und Wirkméachtigkeit betrifft den Umgang
mit der Frage, ob und in welchen Aspekten und Bereichen des Lebens sich die Erzahlperson
als handelnde Person, mit Kontrolimdglichkeiten und Entscheidungsraumen erlebt (individua-
lisierte Agency) oder ob sie sich von heteronomen Machten dirigiert fihlt (anonyme Agency).
(vgl. Lucius-Hoene/Deppermann 2004, 59)

»Bewegung ist Freiheit versus Grenze“ in Relation zu ,Bildung ist Selbstbildung ver-

sus Vorgabe/Struktur*

Die Erzahlperson FK5 erdffnet die eigene Bewegungsbiografie ,im ganz ganz Kleinkindalter
kann ich mich jetzt natiirlich jetzt nicht mehr erinnern (FK5/43) und beschreibt das Motiv
,Bewegung ist Freiheit/Natur® wie folgt ,wenn mein Kind den ganzen Tag draul3en gespielt
hat dann wars nich nur DRAUSSEN sondern hats ganz viel Erfahrung gemacht und ganz viel
erlebt und dass das ganz wichtig is fiir die Kinder“ (FK5/57) und bezogen auf die eigene Per-
son ,also wir warn viel draussen, ich war unheimlich viel draussen, mit Freundinnen auf

Bédume geklettert.” (FK5/45) Die Jugendbiografie ist von sportlicher Aktivitdt gepragt, was
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sich im Erwachsenenalter zu Alltagsbewegungen wie Fahrradfahren und ,an der frischen
Luft* bewegen am Beispiel des Joggens manifestiert
,Bewegung is mir in dem Sinne wichtig weil ich weil3 wie gut es einem geht danach
und vor allen Dingen Bewegung an der frischen Luft [...] und Yoga das ist auch was
ich fiir mich gefunden hab, weil ich daraus auch ganz viel Kraft schépfe [...] also Be-
wegung an der frischen Luft is auf jeden Fall das wo ich jetzt nach dem ganz vielen

Ausprobieren gemerkt hab das ist das was mir am besten eh das was mir gut tut.”
(FK5/50)

Die Metapher der ,Luft” wird als Bild innerhalb des Motives ,Bewegung ist Freiheit” wieder-

holt im Zusammenhang mit Bewegung drauf3en in der Natur verwendet.

Mit ,keine Luft mehr gekriegt® beschreibt die Erzahlperson ,Bewegung als Grenze® im Zu-
sammenhang mit Verletzung und negativen Erfahrungen zu Bewegung ,Sport in der Turnhal-
le war jetzt war jetzt nich immer so ehm meins” (FK5/44) und im weiteren Verlauf
»,das war aber schon Leistungssport dann nachher und das war glaub ich nich so
meins, deswegen bin ich da auch wieder raus [...] ich hatte da halt auch keine guten
Erfahrungen gemacht, ich bin da gefallen aufn Bauch keine Luft mehr gekriegt und

dann heisst es ja ,komm stell dich nich so an und lauf weiter* so das war dann halt
auch nich so meins ehm (.) ja (.).” (FK5/46-47)

In der Kindheit war die Familie Bewegungsvorbild im Sinne von ,da war ganz viel erlaubt®,
was zunachst das zentrale Motiv ,Bewegung ist Freiheit* an dieser Stelle erdffnet, sich aber
im Motiv ,Bildung ist Struktur® als Wirkmacht, die etwas ,erlaubt” konsistent widerspiegelt
,wenn ich da auf meine Familie gucke, ich glaub da war ganz viel erlaubt <<lacht>> [...] ja
da war einfach auch immer viel los ne?“ (FK5/43) und im Anschuss ,wir sind Rollschuh ge-
laufen ehm ganz viel zu Ful3 unterwegs gewesen mit dem Fahrrad unterwegs gewesen so
ab dem Alter wo man das halt dann auch darf.“ (FK5/45) Die voranstehenden Zitate be-
schreiben das Motiv ,Bewegung ist Freiheit*, wobei gleichzeitig eine anonyme Wirkméchtig-
keit erkennbar ist. FK5 beschreibt das Motiv ,Bewegung ist Spal’/Freude“ und betont die
sinnliche Wahrnehmung ,vor allem wenn die dreckig sind, dass das okay is ne? weil das
Kind dreckig is dann hats Spal8 gehabt [...] das is das eigentlich das ehm was mir ganz
wichtich is.” (FK5/57) Das Motiv Spal3/Freude ist als Parallele in der eigenen Biografie gene-
rierbar ,Also wie gesagt diese Bewegung ehm (.) mit mit Kinder fir Kinder macht mir Spal3
fur mich alleine macht mir Spaf3 und das is auch so das was ich jetzt so merk deswegen
mach ich das ja gerade ne?“ (FK5/56) und ,vor allen Dingen Bewegung an der frischen Lulft.
Deswegen bin ich jetzt auch beim Joggen das ist fir mich auch der Sport an dem ich hdngen
geblieben bin der mir Spall macht.“ (FK5/49) In den Interviewaussagen von FK5 zeigt sich
ein Spannungsraum zwischen einer vorgegebenen Struktur durch die Fachkrafte und dem

Freiraum fir Selbstbildung, der mit eigenen Entscheidungen durch die Kinder einhergeht,
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innerhalb dessen die Kinder aktiv handeln kénnen. Material und Umgebung werden von den
Fachkraften bereitgestellt und stellen so den Rahmen dar. Das aktive Handeln der Kinder,
ausgedrickt mittels Vorgangsverben, findet auf der Basis der Vorgabe, dem ,Grund“ unter

der Beobachtung und Anregung der Erziehenden statt.

Das wiederholte Prinzip der Offenheit bezieht die Erzahlperson insbesondere auf eine zeit-
lich-raumliche Dimension der Kinder
»Mir ist was ganz WICHTIG dass die Kinder ihren Raum haben, ich ich mag das wenn
man respektvoll mit Kindern umgeht ehm ich mag das nicht wenn man an Kindern
Zippt und zerrt und die anbriillt ohne Grund [...] diese Geduld, die man haben muss,

die Kinder sollen es selber machen, die brauchen auch ihre ZEIT [...] da muss ich die
nicht hinSCHIEben. “ (FK5/38)

In Kontrastierungen wird der Spannungsraum zwischen ,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bil-
dung ist Struktur® deutlich ,,das wollen wir denen auch gewéhren lassen ne, die dlirfen das.
Die dirfen nicht schmeif3en, wir gucken dass wir die son bisschen in son Regelwerk fiihren
[...] da muss man ganz viel Verstédndnis haben und auch WISSEN um das Alter was die da
kénnen und was nicht.” (FK5/13)

Die Erzahlperson FK 5 positioniert sich innerhalb einer konsensualen Agency, deren Wir-
Bezug Uber die betonte Versprachlichung von ,UNSERE Situation, ,WIR mit ALLEN®
(FK5/6), ,mit allen Kindern GEMEINSAM® (FK5/5) zum Ausdruck kommt. Die gemeinschafts-
bezogene Bewaltigung von Aufgaben im Kitaalltag erfolgt in einer solidarischen Auseinan-
dersetzung mit allen Beteiligten. Daneben findet sich die Positionierung im Kollektiv gegen-
uber den Kindern ,von UNSERER Seite” (FK5/7) und die Verwendung von Deiktika und dem
Modalverb ,durfen” in Bezug auf die Kinder verdeutlicht die Distanz. Aussagen, die das Motiv
,Bildung ist Struktur® beschreiben, sind konsistent im Interviewverlauf generierbar (Kap.
6.4.1) und werden im Zusammenhang mit dem kollektiven ,wir“ versprachlicht. AuRerungen,
die das Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“ formulieren, sind individualisierte Aussagen (Kap.
6.2). Dieser Spannungsraum zeigt sich parallel auf der Ebene der Bewegung zwischen den

Motiven ,Bewegung ist Freiheit / Natur‘ und ,Bewegung ist Begrenzung®.

Spannungsraum ,,Bewegung ist Freiheit”“ und ,,Bewegung ist Begrenzung“ in Relation
zum Spannungsraum zwischen ,,Bildung ist Selbstbildung“ und ,,Bildung ist Vorgabe
| Struktur*

Die Erzahlperson FK2 beschreibt konsistent einen Spannungsraum innerhalb der Bewe-
gungsbiografie und auf der Ebene des professionellen Handelns einschlie3lich der Bewe-

gung im padagogischen Alltag. Bewegungsbiografisch beschreibt die Erzahlperson das Mo-
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tiv ,Bewegung ist Freiheit/Natur” bezogen auf das Erleben im Wald. Auf die Nachfrage zeigt
sich das naturalistische Deutungsmuster von Welt Uber den Ausruf ,Ach das war einfach”®
zum Ausdruck und weiter ,Bauen mit eh Naturmaterialien so wiirde ichs nennen so wirklich
mit Asten oder umgefallenen Baumen oder man ist da drunter her gekrochen also ich find
der Wald bietet halt unheimlich viele Mdglichkeiten (.) sich zu bewegen.” (FK2/55) Damit wird
eine Umgebung der Unkompliziertheit, des Urspriinglichen beschrieben, die aus sich heraus
Impulse fur kindliche freie Bewegung darstellt. Innerhalb der Aussage entwickelt die Erzéhl-
person zunachst Uber den Konjunktiv und die Verallgemeinerung die eigene Positionierung
zur Natur. In der Personifizierung des Waldes wird Bewegung als Mittel zum Zweck deutlich,
zum Schluss hin wird die Aussage jedoch abgeschwacht. Das freie Unbeobachtet-Sein in
der Natur ist ein wesentlicher Aspekt, da als Konsequenz eine personliche Wirkméchtigkeit
sichtbar wird, die im Folgenden durch die Ich-Positionierung, die Totalisierung ,immer Vieles"
und die Betonung auf ,Macht® Ausdruck findet ,ich bin dann in den Wald gegangen und dann
konnte man mich vor drei Stunden gefihlt wieder abholen und also Eltern warn zwar immer
dabei aber man hat mich dann drei Stunden nicht wirklich gesehen weil ich immer Vieles
geMAcht habe.” (FK2/56) Im direkten Anschluss begrindet FK2 das Besondere der ,guten
Erinnerungen®, weil ,ich da einfach DAS machen konnte was ich WOLLte <<lacht>> ne?“
(FK2/57) Diese AuRerung stellt eine Schitisselposition dar, die an spaterer Stelle im Kontext
von Begrenzung auftaucht. Die eigene Autonomie und Entscheidungsfreiheit ist fur die Fach-
kraft bedeutsam. Die Verdichtung der Selbstaussage erfolgt mittels einer doppelten Ich-
Positionierung, in Erganzung mit dem aktiven Vorgangsverb ,machen“ sowie den Betonun-
gen und dem Modalverb. Dadurch zeigen sich eine individualisierte Agency und der Charak-
ter einer Eigentheorie. Im Gesamten erhélt diese Aussage eine Bedeutsamkeit fiir das didak-
tische Prinzip der Selbstbestimmung (Klafki 1986, 460), das als ein zentrales Merkmal des
Motivs der Selbstbildung und als eine unverzichtbare Bedingung der Mdglichkeit eines frei-
heitlichen Erlebens gilt. Das Adjektiv ,einfach® unterstreicht die Simplizitat der rekonstruierten
Aussage. Im Schluss der AuRRerung folgt eine epistemische Markierung durch eine emotiona-
le Beteiligung des Auflachens und die Einholung einer Ruckversicherung ,ne?“, was den
Schluss zulasst, dass die Erzéahlperson FK 2 ihre Erkenntnis scheinbar wahrend der Aussa-
ge entwickelt. Das Motiv ,Bewegung ist Freiheit/Natur” Gbertragt die Fachkraft auf das pada-
gogische Handeln im Berufsalltag ,ja also selbst im Kindergarten machen wir auch so Wald-
wochen wirklich, wo die Kinder dann im Wald auch sich bewegen und (.) so war das friiher
bei mir auch.” (FK2/56)

Das Motiv ,Bewegung ist Begrenzung® beschreibt die Fachkraft fir Erfahrungen im Schul-
sport ,ich bin selber NICH die Sportlichste <<lacht>> hab ich gemerkt dann auch in der

Schule selber wo es dann halt darum geht dass ich nicht mehr das machen konnte was ich
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wollte an Bewegung. Das war flir mich manchmal schwer.” (FK2/50) Mit einer Selbstpositio-
nierung weist FK2 nachdricklich auf den Eigenraum hin. Im Folgenden begriindet die Fach-
kraft begrenzende Bewegungserfahrungen mit einer nachhaltig wirkenden negativen Bezie-
hungsebene mit der Leitung
4Ja also hauptséchlich in der Schule war das ehm (.) ja wo man SELBER nicht die
SPORTIlichste ist und dann kriegt man das von dem Lehrer halt so richtig zu spiren,
dass er halt nicht (.) nicht gut gelaunt ist und dann sagt ,warum kannst du das IMMer
noch nicht?* [...] also mir hat Sport DA nicht Spal3 gemacht, (iberHAUPT nicht, weil
ich direkt wusste ich kann das sowieso nicht und dann war das fur mich halt ne sehr
negative Erfahrung. Vielleicht auch der Grund warum ich spéater einfach kein Sport

gemacht habe weild ich nicht aber mit dem Lehrer kam ich auch nicht wirklich klar
damals ja <<lacht>> ja.” (FK2/59)

Die Verwendung des Pronomens ,man® im Eingang der Aussage und die Betonung des
Deiktikons driicken die Distanz zum Erlebten aus. Die Betonungen und das Einbringen wort-
licher Rede deuten das Involvement der Erzahlperson an. Die mangelnde Wirkmachtigkeit

wird in der erlernten Hilflosigkeit deutlich.

Nach Roth (2015, 206 ff.) stehen Emotionen in einem komplexen Verhéltnis zu Denk- und
Lernprozessen und stellen einen wesentlichen Einflussfaktor bei der Speicherung von Ge-

lerntem dar.

Die Fachkraft befindet sich in einem Orientierungsprozess, den FK2 konsistent mittels der
Wegmetapher beschreibt im Sinne von zielorientierten Vorwartsbewegungen sowie entwick-
lungsbezogenen Erfahrungen. Die Fachkraft versteht sich in Bezug auf das Kind als ,Weg-
beGLElter” (FK2/27). Die Textstellen zum Phanomen des Weges weisen Vagheitsformulie-
rungen auf wie beispielsweise der Versuch der Fachkraft sich auf den Weg zu machen ,aber
wie dieser WEG gegangen wird um dieses Ziel zu erreichen da bin ich relativ flexibel”
(FK2/27) und im Weiteren ,son Weg den ich ausprobieren kann das kann auch manchmal
schiefgehen.” (FK2/31) Im Abschluss zur Prozessorientiertheit formuliert die Fachkraft ,man

entwickelt sich einfach und muss fiir sich einfach den Weg finden.” (FK2/44)

Das Bild des Wedfindens wird von der Erzahlperson ebenfalls in der Bewegungsbiografie
beschrieben ,ich war auch gern im WALD bei den PFADfindern” (FK2/48). Im Interview findet
sich keine Aussage zu einem Ankommen.

Die Fachkraft verwendet die Wegmetapher zudem auf der Ebene des professionellen Han-
delns und beschreibt einen Spannungsraum zwischen Vorgabe und Selbstbildung

,dass eh wir gemeinsam auch liberlegen welchen Weg wollen wir gehen also es ist
natirlich gibts in jedem Kindergarten ne Konzeption ehm Aber man muss trotzdem
jedes Kindergartenjahr und auch jeden Monat ne? sich zusammensetzen was ist uns
wichtig und was ist genau ehm was fir Kinder haben wir iberhaupt VOR uns ne?
keine Konzeption kann einem vorschreiben ich muss mit dem Kind xy so und so um-
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gehen ehm deswegen ist dieser Austausch unter Kollegen fiir mich so sehr der Be-
GINN der pddagogischen Arbeit.” (FK2/30)

Die Erzahlperson versprachlicht eine konsensuale Agency und holt sich wiederholt eine
Ruckversicherung ein. Das kollektive ,wir“ steht kontrastierend dem allgemeinen ,man muss
trotzdem*“ und der personifizierten ,Konzeption“ gegenuber. Auf diese Weise driickt FK2 den
Spannungsraum zwischen den vorgegebenen Strukturen und dem eigenen Wunsch nach

einem ,BeGINN der padagogischen Arbeit* aus.

Der Spannungsraum zwischen ,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bildung ist Vorgabe*“ ist fol-
gend weiter ersichtlich
,€S hat sich halt relativ schnell fiir mich geformt worauf es auch halt fiir Kinder an-
kommt, dass sie selber (.) arbeiten kdnnen und nich dass ich denen das nich vorge-
ben muss [...] dass man die Kinder selber experimentieren lasst dass man AUCH
Sachen VORgibt damit sie noch mal WEIlter kommen aber dass das nicht HAUPTbe-
standteil is (.) und eh dass sie einfach am Ende fir sich etwas mitnehmen kénnen

und einfach dieses FREI haben, was ist fir mich jetzt WICHtig? Ja, genau.” (FK2/65-
66)

Die Annahme der Fachkraft besteht darin, dass metaphorisch das Kind nur mit Vorgaben
weiterkommt und etwas mitnimmt, was die kognitionsorientierte Sichtweise verdeutlicht. Das
Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“ kommt in der Subjektbezogenheit der Kinder und der Beto-
nung der Freiheit zum Ausdruck. Die Akzentuierung der Vorgabe demgegenulber verrat den
Spannungsraum. Auf der Bewegungsebene ist der Spannungsraum zwischen Freiheit und
Begrenzung in folgendem Beispielzitat ersichtlich

sch bin auch immer ein Fan davon wenns (iberhaupt nicht lauft dann diirfen die auch

mal ein zwei Minuten laut sein, dann mach ich Musik an dann dirfen die auch mal

Luftgitarre spielen und dann dirfen die auch mal ausbrechen fiir ne Minute oder so

und dann hole ich sie meist wieder zurtick und dann geht das auch dass sie wieder
normal in ihr Spiel zuriickfinden.” (FK2/15)

Die wiederholten Modalverben ,dirfen” implizieren das Motiv des Erlaubens und stehen im
Kontrast zur Metapher des Ausbruchs, in der sich das Motiv ,Bewegung ist Freiheit” wider-
spiegelt. Die kognitive Reflektiertheit der Fachkraft wird am Schluss des Interviews deutlich
in ,was mir WICHItig ist einfach dass [...] Kinder ihre Erfahrungen machen miissen und (.)
ich kann sie nicht in eine Form driicken.” (FK2/68) Der eingangs beschriebene Entwick-
lungsprozess, in dem die Fachkraft sich befindet, ist demnach fir eine klare Positionierung

noch nicht abgeschlossen.
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7.4 Ausnahmekonstellationen

»Bewegung ist Begrenzung / Zwang“ in Relation zu Bildung ist ,,Selbstbildung*

Die Erzahlperson FK11 ertffnet auf die Frage zur Bewegungsbiografie mit einem dichoto-
men Gegensatzpaar ,ich hab eigentlich eh gute und schlechte Erfahrungen zum Thema Be-
wegung gemacht® (FK11/26), welches im weiteren Interviewverlauf sprachlich durch die ge-
gensatzlichen Motive von Zwang und Freiheit unterstitzt wird. Die Erzahlperson hat biogra-
fisch vorwiegend Bewegung als Zwang und Begrenzung erlebt
~gerade wo ich so Kind war da war ich natirlich sehr abhéngig von denen die sozu-
sagen mir Bewegung beigebracht haben [...] damals fand man Bewegung jetzt nich
so toll muss ich einfach sagen im Schulsportunterricht [...] war das irgendwie immer
sehr aufgezwungen und man musste halt das machen was eh die Lehrer damals von
einem wollten [...] aber alles das was sozusagen fremdbestimmt war wo die Lehrer
sozusagen in der Schule gesagt haben ,ihr miisst jetzt das machen, ihr miisst das

machen, ihr miisst jenes machen‘ das war eigentlich nich so toll (.) muss ich ganz
ehrlich sagen.” (FK11/26-27)

Die Verwendung der Deiktika, Totalisierungen und des Modalverbs ,missen® schafft eine
deutliche Distanz zum Erlebten. Passivformen wie ,die sozusagen mir Bewegung beige-
bracht haben und die sozusagen mir Bewegung auch schmackhaft gemacht haben”
(FK11/26) unterstreichen die mangelnde Wirkmachtigkeit der Erzahlperson. Der Leistungs-
vergleich stellt fir die Fachkraft eine Begrenzung der Situation dar, deutlich in der Totalisie-
rung am Schluss der AuRRerung ,es war ja auch ne gemischte Gruppe in der Schule da gabs
dann Schuiler die dann besser etwas konnten und Kinder die oder Kinder die dann etwas
nich so gut konnten, und (2) von daher war das halt ehm sehr sehr aufgezwungen.*”
(FK11/28) Das Motiv ,Bewegung ist Begrenzung® wird folgend tUber die Quantifizierung von
auf3en deutlich ,die [Erfolge] hat man in der Schule dann auch phasenweise nur gehabt weil
eventuell die Ziele die da gesteckt wurden einfach viel zu hoch war und das gar nicht alle
schaffen konnten.” (FK11/29)

Die Versprachlichung des Motivs ,Bewegung ist Freiheit/Natur” wird folgend sichtbar

Lim Privaten war das was Anderes dadurch dass man auch viel draulSen war in der
Kindheit und ich sozusagen in der landlichen Region aufgewachsen bin hat man sich
SO naturlich viel bewegt also man war viel in Bewegung viel Fahrrad gefahren, durch
den Wald gegangen, ehm hat sich sozusagen selber seinen Weg gesucht.“ (FK11/27)

swenn man dann halt sich SELBER was gesucht hat ich hab dann zum Beispiel viel
Badminton gespielt (.) das war dann gleich was ganz Anderes weil man dann sozu-
sagen selber entscheiden konnte was gefallt mir jetzt? Wie mochte ich es ma-
chen?(2) ehm man hat selber Erfolge erlebt das ist auch ganz wichtig gewesen.*
(FK11/29)
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In der Rekonstruktion professionellen Handelns ist die eigene positive Erfahrung mit Bewe-
gung im Motiv ,Bildung ist Selbstbildung® zu erkennen ,ich gebe den Kindern natiirlich Anre-
gungen ehm sich eh anzueignen in erster Linie bilden sich die Kinder ja selber, Bildung ist ja
in erster Linie Selbstbildung [...] wir geben generell nie so viel VOR weil die Kinder sich sehr

viel ausprobieren sollen“ (FK11/9),

Wir ham hier unten den gro8en Flurbereich wo die Kinder sich eh sehr viel ausleben kénnen

also von daher ist hier Bewegung schon mal sehr wichtig“ (FK11/16),

Ldie Kinder auch viel eigenbestimmt handeln zu lassen, dass die Kinder dann viel gemein-
sam machen kénnen eh (2) auch selber bestimmen kénnen was sie zusammen sozusagen

machen mdchten, das eh is denk ich mal schon sehr wichtig.” (FK11/32-33)

An dieser Stelle kommt das Verstandnis von ,Bildung ist Selbstbildung“ zum Ausdruck, das
von Eigenerfahrungen, Moglichkeiten selbst Entscheidungen zu treffen und durch ein Erle-
ben von selbst initiierten Erfolgen gepragt ist ,das Eigene war dann halt so dass man gesagt
hat ,ja das macht mir Freude, das geféllt mir‘ und alles was sozusagen aufgezwungen war

das war immer so (.) naja.“ (FK11/28)

Die Kontrastierung des Eigenen im Gegensatz zum Aufgezwungenen weist Reflektiertheit
aus als Indiz fur die Reinterpretation der eigenen Biografie. In diesem Sinn reflektiert die
Fachkraft die eigenen Bewegungserfahrungen, die durch das Motiv ,Bewegung ist Begren-
zung / Zwang"“ beschrieben werden, und verortet sich als Konsequenz in einem Bildungsver-

standnis, das die Selbstbildung des Kindes betont.

»Bewegung ist Struktur® in Relation zu ,,Bildung ist Struktur® und ,,Bildung ist Selbst-
bildung“

Die Erz&hlperson FK14 ist in der ehemaligen DDR aufgewachsen und beschreibt Bewegung
in der eigenen Biografie in dem Motiv ,Bewegung ist Struktur®. Auf der Ebene des Bildungs-
verstandnisses formuliert die Fachkraft in einer dialektischen Figur die Beriicksichtigung des
personlichen Bedurfnisses, eigenstéandig Entscheidungen zu treffen, im Gegensatz zu den im
Berufsalltag vorhandenen strukturellen Bedingungen, die dieser Freiheit scheinbar entge-
genstehen. Damit befindet sich FK14 in einem Spannungsraum, in dem die Fachkraft im ak-
tuellen Berufsalltag das Motiv ,Bildung ist Struktur® beschreibt und demgegeniber das Motiv
,Bildung ist Selbstbildung“ visionar fir eine zuklnftige padagogische Arbeit entwirft. Die Er-
zahlperson sieht scheinbar keine Mdoglichkeiten einer Umsetzung des personlichen, an
Selbstbildung orientierten Bildungsverstandnisses, in der aktuellen beruflichen Situation
(Kap. 6.6).
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Die Antwort auf die Frage nach den eigenen Bewegungserfahrungen beginnt mit einer AufRe-
rung, die eine intrinsische Motivation ausdriickt ,Bewegung war (.) schon immer (.) von Be-

deutung [...] ich hab mich eigentlich schon immer gerne bewegt.” (FK14/39)

Bei den Bewegungserfahrungen in der friihen Kindheit zeigt sich ein naturromantischer To-
pos in dem Motiv der Freiheit ,ich hab viel draulRen gespielt viel ehm ja Materialerfahrung mit
dem Naturraum gemacht” (FK14/39) und im weiteren Verlauf wird die soziale Interaktion be-
tont ,Also wenn wir in den Ferien warn wir sind morgens rausgegangen hat sich mit Freun-
den getroffen hatte meinetwegen ne Hohle gebaut oder is mit dem Rad gefahren oder Roller
vorher noch hat Wettfahren gemacht oder hat eh Boote gebaut und die auf dem Fluss fahren
lassen.” (FK14/40)

Die Erzahlperson FK14 konstruiert die eigenen Bewegungserfahrungen in einer retrospekti-
ven Teleologie. Das Gewesene wird mit dem Heute in einen Zirkelschluss gebracht ,das ist
ja immer so wenn man das erzéahlt: so friher war das so und so, das ist heute ganz anders
aber es ist finde ich teilweise wirklich schon so dass man eben friher mehr drauf3en gespielt
hat* (FK14/40) und beschreibt im weiteren Verlauf das, was friiher drauf3en in Bewegung
aktiv erlebt wurde. Einleitend ,das ist ja immer so wenn man das erzahlt“ stitzt FK 14 die
eigene Argumentation mittels einer Kollektivierung und verleiht der Selbstpositionierung ,es
ist finde ich* epistemisch Geltungskraft. Die Verwendung der Temporalpartikel .friher [...]
heute [...] friher” beschreiben durch die Gegenlberstellung den Zirkelschluss. Die Fachkraft
ist in einer bewegungsaffinen Familie aufgewachsen ,bin ja nun auch schon etwas élter, und
auch in der ehemaligen DDR aufgewachsen, also Bewegung war (.) schon immer (.) von
Bedeutung. Fir mich also fir die Familie mein Vater war auch sehr aktiv im Sport.”
(FK14/39) Mit dieser Aussage geht eine Agentivierung aller Beteiligten einher, die im Bereich
des Sports ,sehr aktiv‘ waren. Die Totalisierungen ,immer“ und ,sehr” unterstreichen das
Ausmald der Beteiligung. Mit dem Hinweis des Aufwachsens in der ehemaligen DDR kénnte
die sportliche Aktivitdt in einem Leistungszusammenhang angenommen werden. In der
ehemaligen DDR wurden der Sport und die kérperliche Erziehung in den Dienst des sozialis-
tischen Staates gestellt, es galt ,allseitig entwickelte sozialistische Personlichkeiten zu erzie-
hen.“ (Grupe/Kriiger 2007, 156) Uber hohe sportliche Leistungen konnten Privilegien und
gesellschaftliches Ansehen erreicht werden. Neben der Vermittlung physischer und sportlich-
motorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten galt die Erziehung zu diszipliniertem Verhalten, zu
sozialistischer Moral, zu kollektivem Handeln und zur Wehrerziehung. Der Sportunterricht
war sportartenspezifisch und leistungsklassenorientiert und Fragen der Leistungsbewertung
sowie Notengebung spielten eine wesentliche Rolle. Sportliche Hochstleistungen und Erfolge
eigneten sich fur die Zwecke der Steigerung des Prestiges und der internationalen Anerken-
nung des Regimes. Der Sport hatte eine kulturelle Funktion als Ausdruck des gesellschaftli-

chen Status, was als ein kultureller Code angesehen werden kann. Der schulische Bewe-
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gungsunterricht diente als Gesinnungsfach, dessen sportdidaktisches Grundverstandnis von
einem autoritaren Ordnungsrahmen geformt wurde. (vgl. Prohl 2010, 65) Die gesellschafts-
politisch orientierte Organisation des Sports legt die Vermutung nahe, dass das eigene Be-
wegungserleben von FK14 durch die auf3eren Strukturen gepragt und extrinsisch motiviert
war. Aus der Foucaultschen Perspektive wird Uber das kulturell gepragte Deutungsmuster

der Jlange Arm der Gesellschaft' analysiert. (vgl. Kruse 2011, 204)

Vor dem Hintergrund dieser Dimension von Kérperkultur und Sport gibt FK 14 keine weiteren
Erklarungen und geht scheinbar davon aus, dass mit dem Hinweis in der DDR aufgewach-
sen zu sein alles gesagt ist und setzt das Bewusstsein zu den damit verknipften Wertehal-
tungen als bekannt voraus. Der damit verbundene weitere sportliche Werdegang wird nicht
hinterfragt ,und dann natiirlich dann aktiv in Sportvereinen relativ friih in Leichtathletik und
FuBlball und alles Mégliche.” (FK14/41)

Die Thematisierungsregel richtet sich an der dialektischen Figur von ,man® versus ,ich“ aus
und kann mit den Interviewzitaten ,A:ber (.) heute natlirlich wieder auch MEHR, dadurch
dass man selber auch Kinder hat, das man eben auch mehr drauf3en ist mit den Kindern und
da eben auch versucht das was man als Kind erlebt hat an die eigenen Kinder weiter zu ge-
ben, das man das eben noch so hoch héalt* (FK14/42) und im Anschluss ,Also das war auch
immer schon bei mir hat das nen hohen Stellenwert, bei X (Person) auch und bei meinen

Kindern hoffe ich dann irgendwann auch (kurzes Lachen) ja“ (FK14/43) belegt werden.

Die Erfahrungen aus der Bewegungsbiografie der Kindheit und Jugend werden familienbe-
zogen beschrieben und Ubertragen auf die heutige eigene Familie. In Bezug auf den Berufs-
alltag lassen sich bei FK14 keine bewegungsbezogenen Aussagen generieren. Die Erzahl-
person bietet eine ,ganzheitliche Sprachférderung® an, trifft aber keine weiteren Aussagen
dazu, was Ganzheitlichkeit bedeutet. Die eigene Bewegungsbiografie wird hinsichtlich eines

Transfers fir die kindliche Entwicklung nicht reflektiert. An einer Position

des Interviews beschreibt die Erzahlperson lber ein rdumliches Metaphernkonstrukt das
Motiv ,Bewegung ist Freiheit” und stellt einen padagogischen Bezug her
,dass Bewegung auch eben wichtig ist, so viele mégliche Erfahrungen auch eben zu
machen, sei es nun mit den Handen oder den Fuf3en oder mit dem ganzen Koérper.
Ob das nun im Wasser ist oder auf dem Rasen oder auf dem Weg in den Wald oder

Radfahren oder was auch immer. Also das war auch immer schon bei mir hat das nen
hohen Stellenwert.” (FK14/41-43)

Die Erzahlperson stellt anhand von Aufzdhlungen die Vielfalt von Bewegungsmaoglichkeiten

dar, schlief3t aber ohne weitere Begrindungszusammenhange mit dem friihpadagogischen

Bildungsverstandnis den Antwortteil zur Bewegungsbiografie ab. Das Motiv ,Bildung ist
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Struktur® beschreibt FK14 fur den eigenen aktuellen Berufsalltag (Kap. 6.4.1). Das Motiv

,Bildung ist Selbstbildung“ ist erkennbar in Form einer Wunschvorstellung fir die Zukunft.

Zusammenfassend lassen sich Parallelen zwischen dem Motiv ,Bildung ist Struktur® und den
Strukturen aus der Biografie fur das Bildungsverstandnis herleiten. Das Thema Bewegung
hat Bedeutung im Familienleben der Erzahlperson und wird im Ansatz in der Struktur von

Forderangeboten flr ein frihkindliches Bildungsverstandnis transferiert.

7.5 Zusammenfassung

Erzahlpersonen mit einer hohen Vielfalt eigener Bewegungserfahrungen sowie Personen,
die eine Bewegungssicherheit in entsprechenden Fort- und Weiterbildungen gewonnen ha-
ben, integrierten das Thema Bewegung in ihr professionelles Handeln und somit in ihr Bil-
dungsverstandnis. Ein ausgepragtes, mit positiven Emotionen verknipftes, Erleben von Be-
wegung in der Biografie stand im Zusammenhang mit der Einbindung von Bewegung in das
professionelle Handeln.

Wenn Erzahlpersonen in der eigenen Bewegungsbiografie das Motiv ,Bewegung ist Freiheit*
beschrieben, konnte jeweils das Motiv ,Bildung ist Selbstbildung” generiert werden. Nur eine
Fachkraft formulierte in der Bewegungsbiografie ausschlieBlich die Motive ,Bewegung ist
Zwang“ und ,Bewegung ist Begrenzung®. Die Ausweisung von Reflektiertheit und Kognitivitat
zeigte einen diachronen Wandel der Sichtweise auf Bewegung, die in das eigene professio-
nelle Handeln integriert und ebenso das Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“ beschrieben wur-

de. Die Relevanz der Reflexion wurde in diesem Zusammenhang bekréaftigt.

Demgegenuber stand die Gruppe der Befragten, die Bewegung in den Motiven ,Bewegung
ist Begrenzung®, ,Bewegung ist Struktur‘ und ,Bewegung ist Leistung“ beschrieben. Auffallig
ist, dass bei diesen Erzahlpersonen zum Bildungsverstandnis die Motive ,Bildung ist Vorga-

be/ Struktur“ und ,Bildung ist Leistung“ herausgearbeitet werden konnten.

Die Bedeutung der Bewegung im Bildungsversténdnis hat sich in dieser Gruppe signalisie-

rend negativ abgebildet.

Inwieweit hier ein Begrindungszusammenhang zwischen Bewegungsbiobiografie und Bil-
dungsverstandnis annehmbar ist, konnte nur bei Interviewpersonen hergestellt werden, de-

ren Aussagen Indizien fur eine reflexive Interpretation vorwiesen.
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Wenn negative Erfahrungen in der eigenen Bewegungsbiografie nicht reflektiert wurden, war
bei diesen Fachkraften das Thema Bewegung im Bildungsverstandnis und professionellen
Handeln nicht sichtbar. Es konnten keine individualisierten Aussagen dazu generiert werden.

Im Gegensatz dazu fuhrten positive Bewegungserfahrungen, auch ohne ersichtliche Reflexi-
on, zu einer Positionierung im Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“ und einer Relevanz von Be-
wegung im professionellen Handeln. Eine Bekraftigung in diesem Zusammenhang war ge-
geben, wenn die Bewegungsbiografie von tiefgehenden positiv emotionalen Bewegungser-
lebnissen gepragt war.

Zusammenfassend hat sich als Kernpunkt die Reflexionsfahigkeit als Markierung einer
Wende im professionellen Handeln und in der Sichtweise auf das jeweilige Bildungs- und
Bewegungsverstandnis bestatigt. Das Hinterfragen vorgegebener Strukturen aus der Be-
treuungseinrichtung und Ubergeordneter Bestimmungen zeigt sich unabhangig von der je-
weiligen Vorbildung, einer Ausbildung zur Erzieher*in oder das Absolvieren eines frihpada-

gogischen Studiengangs.

Deutlich wird, dass frihpadagogische Fachkrafte, die sich in Spannungsraumen positionie-
ren, sich in Bezug auf ihr Bildungs- und Bewegungsverstandnis in einer Dilemmasituation

befinden zwischen eigener Autonomie und dem Folgen von Vorgaben.

Der Anpassungsvorgang zwischen den jeweiligen subjektiven Theorien der Fachkrafte an
spontane padagogische Alltagssituationen sowie an das bestehende Verstandnis im Team
der Einrichtung stellt eine Herausforderung dar. In den Interviews lassen sich diesbezlglich
Hinweise auf personliche Belastungssituationen sowie berufliche Umorientierungen als Kon-
sequenz generieren. Eine Unterstiitzung in der Krisenbewaltigung wirde die Offenlegung
der eigenen Situation voraussetzen, was nur maoglich ist in einer vertrauensvollen professio-

nellen Gesprachskultur im Team der Einrichtung.
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C ERGEBNISDISKUSSION

8 Konsequenzen fur die Aus- und Weiterbildung frihpadagogischer Fachkrafte

Aufgrund des Subsidiaritatsprinzips in Bezug auf die Tragerschaft und der Hoheit heteroge-
ner Bundeslander besteht zwar ein Bildungsauftrag (SGB VIII, Kinder- und Jugendhilfege-
setz), aber nicht der eine verbindliche Auftrag in konkreter Ausgestaltung. (vgl. Liegle 2012,
117) Damit ricken Fragen zu Strukturen frihpadagogischer Forschung und zur Umsetzung
der Curricula der Ausbildungsinstitutionen sowie der damit verbundene Informationsfluss

zwischen den Institutionen in den Fokus.

Vor dem Hintergrund struktureller Vorgaben zum frihpadagogischen Bildungsauftrag ist eine
reflexive, personliche und fachliche Positionierung der Fachkréfte innerhalb des frihpadago-
gischen Fachverstandnisses, unter Einbezug der eigenen Biografie, erforderlich. Die be-
wusste Umsetzung des friihpadagogischen Bildungsgedankens, die Berlicksichtigung didak-
tischer Prinzipien, die kongruent mit der eigenen Auffassung von Bildung einhergehen, findet
auf der Basis einer professionellen stabilen Beziehungsgestaltung und dem jeweiligen Rol-
lenverstandnis statt. Die padagogische Orientierung in Bezug auf das Bild vom Kind beein-
flusst die Gestaltung des professionellen Handelns und zeigt sich entsprechend in der Hal-
tung der Fachkraft. Im Zuge einer Umsetzung des jeweiligen Bildungsverstandnisses ist die
eigene biografische Reflexion nicht nur hilfreich, sondern fir bewusste und spontane Ent-
scheidungen in Bezug auf das professionelle Handeln im padagogischen Alltag erforderlich.
Ein permanentes Hinterfragen innerhalb einer forschenden Haltung (Nentwig-Gesemann
2011) und zirkulares situatives Reflektieren von Situationen im Berufsalltag sollen der Fach-
kraft eine Sicherheit fir spontane Situationen im Alltag geben, die eine hohe Anpassungsfa-

higkeit erfordern.

Vor dem Hintergrund der angefihrten Aspekte, die im theoretischen Teil bearbeitet wurden,
konnten im empirischen Teil, in Form von zentralen Motiven zu Bildung und Bewegung, Hin-
weise fir eine Umsetzung des jeweiligen Bildungsverstandnisses generiert werden. Daher
sind die genannten Themen in der nachfolgenden Abbildung grafisch in einem gemeinsamen
Feld und in einem zirkularen Kreislauf der Reflexion verortet. Das Bewegungsverstandnis ist
im frihpadagogischen Bildungsverstandnis immanent, daher wird das Verhaltnis zueinander

in der Abbildung 13 als Schnittmenge dargestellt.

Die Interviewaussagen der frihpadagogischen Fachkrafte haben an zahlreichen Stellen ge-

zeigt, in welcher Form sich das jeweilige Bildungsverstandnis abbildet und im professionellen
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Handeln gedacht wird. Dabei hat sich die Reflexionsfahigkeit als Markierung einer Wende im
professionellen Handeln und in der Sichtweise auf das jeweilige Bildungs- und Bewegungs-
verstandnis bestatigt. Ein Reflexionswissen ist nach Nentwig-Gesemann/Nicolai (2008) zu
allen Aspekten des professionellen Handelns erforderlich ,Das Reflexionswissen ermoéglicht
den Padagoglnnen, sich zu theoretischen Wissensbestanden ebenso in ein kritisch-
reflexives Verhdltnis setzen zu kénnen wie auch zu sich selbst und zu den Beobachtungen
und Praktiken des Alltags.“ (ebd., 122) Die Reflexion durchdringt in einem zirkularen Kreis-
lauf die fachtheoretischen relevanten Aspekte zum Bildungs- und Bewegungsverstandnis,

wie in der nachfolgenden Abbildung deutlich wird.
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Abb. 13: Das professionelle Handeln der friihpddagogischen Fachkréfte im Kontext des Bildungs- und
Bewegungsversténdnisses

8.1 Kontext Bildungsverstandnis und Bewegungsbiografie

Selbstbildung versus Vorgabe und Freiheit versus Grenze

Ergebnisse

In der vorliegenden Untersuchung konnten Positionierungen zum Bildungsverstandnis der
befragten Fachkrafte zwischen den Polen ,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bildung ist Vorga-

be / Struktur® herausgearbeitet werden, die als Grundfigur einen Spannungsraum eréffnen
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(vgl. Kap. 6.1). Die Ausgestaltung des Spannungsraumes wurde vor dem Hintergrund der
Analyse der Einzelfélle vorgenommen und beriicksichtigt somit alle Perspektiven zu den ein-
zelnen Motiven. Im Rahmen der Analyse konnten die Motive ,Bildung ist Erfahrungen ma-
chen®, ,Bildung ist selbststandig werden® und ,Bildung ist Alltagsbildung®“ herausgearbeitet
und im Spannungsraum eher dem zentralen Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“ zugeordnet

werden.

Das zentrale Motiv ,Bildung ist Vorgabe“ hingegen wird eher durch die generierten Motive
,Bildung ist Struktur®, ,Bildung ist Rahmen®, ,Bildung ist Leistung®, ,Bildung ist Vorgedachtes*®
und ,Bildung ist Vorbereitung auf die Schule” charakterisiert. (vgl. Abb. 12)

,Bildung ist Selbstbildung® ist als zentrales Motiv in den Interviews darstellbar. Im Mittelpunkt
der Beschreibungen zu diesem Motiv stehen die Subjektorientierung und das Gewahren von
Freiheit und Offenheit fir die Selbstbestimmtheit und Eigenaktivitdt des Kindes (vgl. Kap.
6.2). In diesem Verstandnis beschreiben die Fachkréafte das Kind als Selbstorganisator und
Verursacher des eigenen Handelns. Neben einer Entwicklungsorientierung ist eine Ausei-
nandersetzung mit dem Moment des Wagnisses und Risikos erkennbar.

Im Zusammenhang mit dem Bewegungsverstandnis konnte aufgezeigt werden, dass diejeni-
gen Fachkrafte, welche in ihrer Bewegungsbiografie die Motive ,Bewegung ist Freiheit / Na-
tur / Sinnlichkeit” beschrieben, fir ihr Bildungsverstandnis im professionellen Handeln die
Motive ,Bildung ist Selbstbildung / Erfahrungen machen® generiert werden konnten. Hierzu
positionierten sich sowohl Fachkréfte, in deren Beschreibungen reflexive Reinterpretationen
sichtbar waren, als auch Fachkrafte, deren biografische Bewegungserfahrungen mit einem
positiven Involvement gekoppelt waren und diese nicht weiter reflektierten. Beide Gruppen
integrierten das Thema Bewegung in ihr frihpddagogisches Bildungsverstandnis und be-
schrieben das Motiv ,Bildung ist Selbstbildung“. Nur eine Fachkraft formulierte in der Bewe-
gungsbiografie ausschlieRlich die Motive ,Bewegung ist Zwang“ und ,Bewegung ist Begren-
zung“. Die Ausweisung von Reflektiertheit und Kognitivitat zeigten einen diachronen Wandel
der Sichtweise auf Bewegung, wie die Abbildung dessen in dem Motiv ,Bildung ist Selbstbil-

dung® verdeutlicht. Die Relevanz der Reflexion wurde in diesem Zusammenhang bekraftigt.

Demgegentiber steht das zentrale Motiv ,Bildung ist Vorgabe“, das durch Fremdbestimmtheit
und Vermittlung von Vorgegebenem gepréagt ist. Es beschreibt eine Orientierung an gesetzli-
chen Vorgaben und Rahmenbestimmungen sowie Handlungsweisen zu deren Einhaltung.

Dementsprechend manifestiert sich das Motiv deutlich in den Thematisierungsregeln der
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anonymen Agency und dem Flgungsmotiv. Zudem beschreiben Fachkrafte Implikationen

des Begrundungspflichtigen in Bezug auf das eigene professionelle Handeln.

In den Aussagen der Fachkréafte konnte das Motiv ,Bildung ist Leistung“ generiert werden.
Der Leistungsaspekt bezieht sich auf die Erflllung vorgegebener Erfordernisse in einer vor-
gegebenen Zeitspanne. Sichtbar wurde ein Abarbeiten fachlicher Aufgaben mit einem hohen
Aktivitdtsaufwand seitens der Fachkrafte. Der Leistungsmodus wurde auch auf das Kind in
der Bewadltigung seiner Entwicklungsaufgaben ausgeweitet. Innerhalb der Kindergartenzeit
soll das Kind, aus der Sicht der Fachkrafte, optimal versorgt und entwickelt werden. Die
Fachkrafte fuhlen sich in der Verantwortung fiir die Herstellung eines bestmdglichen kindli-
chen Entwicklungsstandes am Ubergang zur Schule. Trotzdem diese Situation als belastend,

von mangelnder Wirkmé&chtigkeit begleitet, wahrgenommen wird,

versuchen die Fachkrafte die Dichte an strukturellen Vorgaben mit den eigenen Anspriichen
in einen Einklang zu bringen und hinterfragen die von au3en kommenden Erwartungshaltun-
gen nicht immer. Im Zuge einer Fulle von Aufgaben kann sich eine Spirale von Leistungser-

fullung entwickeln, ohne dass sich ein eigenes Hinterfragen anschlief3t.

Gleichzeitig steht dieser Situation eine padagogische Uberzeugung gegeniiber, die von einer
Subjektorientierung in Bezug auf das Kind gepragt ist. Das Gewahren, insbesondere von
zeitlichen Freirdumen, lasst bei diesen Fachkraften eine labile Positionierung im Spannungs-

raum zwischen Selbstbildung und Leistung bzw. Vorgabe entstehen.

In den Relationen zwischen Bewegungsbiografie und frihpadagogischem Bildungsver-
standnis konnte eine Gruppe von Befragten eruiert werden, die Bewegung in den Motiven
,Bewegung ist Begrenzung®, ,Bewegung ist Struktur® und ,Bewegung ist Leistung® beschrie-
ben. Auffallig ist, dass bei diesen Erzahlpersonen zum padagogischen Bildungsverstandnis
die Motive ,Bildung ist Vorgabe/ Struktur” und ,Bildung ist Leistung“ herausgearbeitet wer-
den konnten. Die Bedeutung der Bewegung im Bildungsverstéandnis hat sich in dieser Grup-

pe signalisierend negativ abgebildet.

Inwieweit hier ein Begriindungszusammenhang zwischen Bewegungsbiobiografie und Bil-
dungsverstandnis annehmbar ist, konnte nur bei Interviewpersonen hergestellt werden, de-

ren Aussagen Indizien fur eine reflexive Interpretation vorwiesen.

Deutlich wurden die Positionierungswechsel der Befragten in entsprechenden Thematisie-
rungsregeln, die von bekraftigenden Selbstpositionierungen der eigenen Einstellung bis hin
zu Merkmalen anonymer Instanzen, Ausdruck von Fligemotiven sowie epistemischen Mar-

kierungen von Unsicherheit, versprachlicht wurden. Fachkréfte, die hier die Selbstbildung
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des Kindes in das Zentrum des eigenen padagogischen Handelns stellten, wiesen in einem
hohen Mal3 das Infragestellen von Vorgaben und Strukturen auf. Die gleichzeitig versprach-
lichte mangelnde Wirkmachtigkeit, scheint die Befragten in eine Labilitat ihrer Positionierung
und damit in einen Spannungsraum zu drangen. Dieses Spannungsverhéltnis wird als kriti-
sche Situation erlebt, was sich als Verunsicherung im professionellen Selbstverstandnis ab-
bildet. Die Erzahlpersonen beschreiben Erklarungen fir das eigene Handeln, beispielsweise
sichtbar in starken Interpretationen, und nutzen das eigene Wissen als Copingstrategie. Er-
kennbar ist eine Dichotomie zwischen der Umsetzung von Vorgaben auf der einen Seite und
der Schaffung von selbstbildenden Freirdumen fir die Kinder auf der anderen Seite. Das
professionelle padagogische Handeln steht im Spannungsverhaltnis zwischen dem Zulassen
und Erméglichen von ,Bildung ist Selbstbildung“ und den Vorgaben der Trager sowie bil-
dungspolitischen Orientierungen aus Wissenschaft, Gesellschaft und Kultur. Die Einhaltung
aller Vorgaben im Passungsvorgang mit den eigenen Uberzeugungen ist scheinbar davon
abhangig, inwieweit sich die pddagogischen Fachkréfte zu den Vorgaben positionieren und
einen Konsens zum Bildungsverstandnis mit allen Beteiligten ihrer beruflichen Umgebung

finden.

In der Umsetzung des Bildungsbereiches Bewegung zeigte sich das Zulassen des freien,
selbststandigen und explorativen Tuns von Kindern in einem Spannungsverhaltnis zu den
daraus resultierenden Risiken fir eine mdgliche Verletzbarkeit und konfrontiert die Fachkréf-
te mit den Themen Haftung und Verantwortlichkeit. Um einer Unsicherheit im Umgang mit
offenen Situationen entgegenzuwirken, griffen diese Fachkrafte zu leitungszentrierten, me-

thodisierten und strukturierten Angebotsformen.

Empfehlungen

Die Ergebnisse fordern eine Akzentuierung des bewegungsspezifischen Fachwissens zu
kindlichen Entwicklungsprozessen, inklusive einer bewegungsbezogenen Didaktik. Bewe-
gungsbiografien von frihpadagogischen Fachkraften sind dringend auf ihre Konsequenzen
hinsichtlich der Umsetzung des Bildungsbereiches Bewegung zu reflektieren, insbesondere
wenn die Erfahrungen negativ erlebt wurden. Dabei sollten die biografischen Erfahrungen
zusammen mit dem fachspezifischen Wissen reflektiert werden, damit eine professionelle
Haltung konstruiert wird, die Bewegung als Ressource fiir kindliche Entwicklungs- und Ge-
sundheitsférderung in das padagogische Verstéandnis integriert. Die Begleitung des Kindes
bei der Erfullung seiner Entwicklungsaufgaben kann nicht in einem Modus des Abarbeitens
erfolgen. An dieser Stelle ist die eigene Bewegungs-/Biografie hinsichtlich eines Leistungs-

motivs zu reflektieren.
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Fur eine entwicklungsorientierte Umsetzung des Bildungsbereiches Bewegung in die pada-
gogische Praxis bieten bewegungsbezogene Fort- und Weiterbildungen, mit einer an Refle-
xion ausgerichteten Begleitung, Orientierungshilfen und Sicherheit. Bedingung ist ein perma-
nenter Theorie-Praxisbezug fir eine veranderte Sicht auf das vorhandene Erfahrungs- und
Fachwissen einer Fachkraft. Fir das Bewusstmachen des eigenen Handelns eignet sich die

Anwendung videografischer Verfahren mit anschlieendem Coaching.

Zudem sind vielfaltige und positive Selbsterfahrungen mit Bewegung unabdingbar dafr,
Bewegung in den padagogischen Berufsalltag und als ein grundlegendes Prinzip in das frih-
kindliche Bildungsverstandnis zu integrieren. Ein Bewusstmachen des eigenleiblichen Spi-
rens in vielfaltigen Bewegungssituationen kann die Starkung einer gefiihlten und gelebten
Verbindung zum eigenen Kdorper fassbar machen und als Erkenntnisquelle dienen. (vgl. Ab-
raham/Miller 2010) Die gewonnenen Erkenntnisse kdnnen in die kindliche Bewegungspraxis
einflieRen und fur kindliche Bildungsprozesse anschlussfahig gemacht werden. Ein freudvol-
les Bewegungserleben von Kindern kann die Perspektive auf ein nachhaltiges, lebenslanges
Bewegen im Sinne von Gesundheit und Wohlbefinden ermdglichen. Medientechnologien
spielen in der Kommunikation und fur das Lernen eine immer grof3ere Rolle und es erscheint
unvermeidbar, dass die Bedeutung des Korpers mehr in den Hintergrund riickt. Uber Korper
und Bewegung stellen Kinder eine kreative Beziehung zu sich selbst und ihrer Umwelt her.
Sie stehen damit in einem Spannungsfeld zwischen dem Bedrfnis, sich als Individuum nach
ihren Vorstellungen eigenstandig auszudriicken und andererseits als Gemeinschaftswesen

mit dem Wunsch nach Verbindung innerhalb dieser Gemeinschaft.

Das Ermdglichen kindlicher Selbstbildung erfordert, seitens der frilhpadagogischen Fach-
kraft, Erfahrung und Wissen im Umgang mit dem Prinzip der Offenheit sowie einer Respon-
sibilitdt im Sinne eines padagogischen Taktes (vgl. Wolf 2018) fur das Erfassen von Situatio-
nen, die ein Weiterentwickeln kindlichen Forschens bzw. eines kindlichen Selbsterkennens
maoglich machen. Die Bericksichtigung des Prinzips der padagogischen Indirektheit (vgl.
Schéfer 2010; Liegle 2010) er6ffnet den kindlichen Raum fur Selbstbestimmtheit und die Be-
achtung der Eigenperspektive des Kindes zur Konstruktion seiner (Um)Welterfahrungen.
(vgl. Pramling-Samuelsson 1996; 2013) Um dem Prinzip der Offenheit fur selbstbildende
Prozesse von Kindern zu folgen, kann das Erproben von Situationen im friihpadagogischen
Alltag anhand von Fallbeispielen die Bereitstellung von padagogischen Handlungsoptionen

erweitern und somit mehr Sicherheit im padagogischen Handeln erwirken.
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Die Positionierungen der Befragten in Spannungsrdumen machen auf Dilemmasituationen
aufmerksam, deren Bewaltigung Reflexivitat und Bewusstmachung zur Reduktion bzw. zum
Umgang mit dem Spannungsverhéltnis erforderlich machen. Menschen, die in Spannungs-
feldern zwischen Autonomiebestreben und Begrenzungen, wie Vorgaben und Strukturen,
arbeiten, brauchen fachliche Unterstiitzung, Beratung und Austausch zur Krisenverarbeitung.
Diese Situationen erfordern eine Transparenz und Unterstitzung Uber eine nachhaltige
Kommunikation in professionellen Teams. Die Kommunikation sollte gepragt sein von einem
dialogischen Kreislauf aus professioneller Begegnung, Erforschung von Bedarfen, gemein-
samer Beratung, Bewertung und Entscheidungsfindung mit anschlieRender verbindlicher
Umsetzung der Ldsungen. Ein achtsamer Umgang mit sich selbst erfordert hier ein Be-
wusstwerden fur Situationen, in denen sich eigene Starken entfalten kénnen und eine kolle-

giale Unterstutzung in Krisensituationen gesichert ist.

8.2 Kontext Umsetzung des Bildungsverstandnisses

Frei — Spiel — Raum versus Struktur und Vorgabe

Ergebnisse

Das Eroffnung von freien, kindlichen Spielrdumen wird in dem Motiv ,Bildung ist Erfahrungen
machen® abgebildet. Die fruhpadagogischen Fachkrafte ermdglichen Kindern die Aneignung
ihrer Umwelt Uber materiale, soziale Erfahrungen, Naturerfahrungen und Erfahrungen des
Sich-Ausdriickens in asthetischen Prozessen. Die Bereitstellung einer anregenden materia-
len Umgebung, die Kinder zum selbstbestimmten Experimentieren, Ausprobieren und Ge-
stalten auffordert, nahm in den Aussagen der Befragten einen hohen Stellenwert ein. Dabei
wurde die Annahme deutlich, dass Kinder aufgrund des Prinzips der Handlungsorientiertheit
zu Erkenntnis und Wissen gelangen. Neue Herausforderungen und Einsichten kénnen mit
den bisherigen Erfahrungen verknipft, umgestaltet und das Erlebte neu interpretiert werden.
(vgl. Kdnig 2010, 53)

Weiterhin konnte in den Aussagen der Fachkrafte das Motiv ,Bildung ist Alltagsbildung“ her-
ausgearbeitet werden, welches im Kontext von Freispielphasen und rdumlichen Bedingun-
gen seine Relevanz erhélt. In offenen Spielsituationen kdnnen Kinder das im Alltag Gelernte
selbst weiterentwickeln oder in Interaktionen mit der Fachkraft die Erkenntnisse und Erfah-
rungen anschlussfahig machen. In dem Motiv beschreiben die Erzahlpersonen die Allge-

genwartigkeit von Bildungssituationen fur Kinder in und auf3erhalb der paddagogischen Ein-

243



richtung sowie in der Familie (Kap. 6.2.3). Die Publikationen von Rauschenbach (2002) zum
informellen Lernen im Lebensalltag von Kindern und Jugendlichen und die Beachtung des-
sen durch das Bundesministerium (BMFSF) im 11. Kinder- und Jugendbericht (2002), haben
das Thema in das Blickfeld der 6ffentlichen Diskussion gertickt. Dass nicht bei allen Befrag-
ten das Motiv ,Bildung ist Alltagsbildung“ generiert werden konnte, lasst die Frage zu, inwie-
weit die Alltagsbildung und mégliche Konsequenzen im Bewusstsein und demnach im Bil-

dungsverstandnis der Fachkréafte angelangt sind.

Weiterhin konnte herausgestellt werden, dass es flr die Sicht auf den (Selbst-)Bildungswert
im kindlichen Freispiel noch an Fachwissen und Orientierungshilfen fir das Rollenverhalten
in Freispielphasen fehlt. Fir eine situationsspezifische Anpassung an unvorhersehbare, of-
fene Situationen besteht ein Bedarf an padagogischen Handlungsoptionen.

Bei den Fachkraften, die eine negative Bewegungsbiografie aufzeigten und diese nicht re-
flektierten, war das Thema Bewegung im frihpadagogischen Bildungsverstandnis und im

professionellen Handeln nicht generierbar.

Im Gegensatz dazu integrierten Fachkrafte, die ein hohes MaR3 und Vielfalt an eigenen Be-
wegungserfahrungen haben, das Thema Bewegung in ihr professionelles Handeln und ent-
sprechend in ihr frihpadagogisches Bildungsverstandnis. Diese Befragten berticksichtigten
in der Umsetzung des Bildungsbereiches Bewegung das Prinzip der Offenheit, was insbe-
sondere in der Ermoglichung von Freispielphasen, Raum fiir Gestaltung und Kreativitat so-

wie in der Eréffnung materialer Erfahrungsraume sichtbar wurde.

Das Motiv ,Bildung ist Struktur® lasst sich konsistent bei allen Befragten ausweisen und be-
schreibt Situationen, die von Methodisierung und Instrumentalisierung des professionellen
Handelns gepragt sind. Das Motiv wird deutlich auf inhaltlicher, zeitlicher und raumlicher
Ebene in Form von Ablaufen, Konzepten und Programmen, Organisations- und Aufgaben-

strukturen, die den padagogischen Berufsalltag durchziehen (vgl. Kap. 6.4.1).

Das Motiv ,Bildung ist Rahmen* beschreibt eine spezifische Struktur, in der eine duliere Be-
grenzung geschaffen wird, innerhalb derer unterschiedliche Relationen bestehen, wie bei-
spielsweise das Gewahren von Freirdumen fur kindliche Selbstbildung unter Einfassung ei-
nes Beobachtungs- und Begleitrahmens durch die Fachkraft (vgl. Kap. 6.4.1.). Die Fachkraf-
te schaffen einen Rahmen aus Aktionen, Material-, Zeit-, Raum- und Forderangeboten fir
kindliches Handeln. Dabei ist nicht immer ist generierbar, ob die padagogischen Verhaltens-
weisen innerhalb der Angebotsform eher einer geschlossenen, vorgegebenen oder offenen,

selbstbildungsorientierten Handlungsweise folgen.
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Empfehlungen

Unter einer gesellschaftlichen Effektivitatsperspektive stehen Vorstellungen, die eine Kontrol-
lier- und Planbarkeit von Bildungsprozessen beinhalten. Damit steht eine vorgegebene, ge-
sellschaftliche Zeitstruktur einer subjektiv erlebten Ich-Zeit gegenltiber. Dabei geht es nicht
nur um kognitive Prozesse, sondern auch um unvorhersehbare Prozesse des ereignishaften
sich Bildens, in denen sich das Ich erst in Handlungen konstituiert. (vgl. Stenger 2007, 60 ff.)
Diese Prozesse bedurfen der Zeit, geht es doch um ,Prozesse der Entstehung von Wirklich-
keit, die zudem ein leibliches Spuren und Entstehenlassen beinhaltet, zudem ein sich Bezie-
hen auf kulturelle und gesellschaftliche Zusammenhange, die in jenen Ereignissen erst er-

zeugt werden mussen.“ (ebd. 70)

Naturerleben und erlebnispadagogische Ausrichtungen, wie beispielsweise das Schaffen von
Abenteuerspielplatzen, die Raum fir materiale Erfahrungen und handwerkliches Tun fordern
und Situationen bereitstellen, ermdglichen eine korperliche Auseinandersetzung mit dem
Thema Risikobereitschaft versus korperliche Bedrohung bzw. Schutz vor Verletzungen er-
moglichen. (vgl. Low/Geier 2014, 137) Die Relevanz der Selbsterfahrung mit Bewegung in
der Ausbildung wurde bereits in den Ergebnissen der BiK-Studie (Bbcker et al 2014; Fischer
et al 2016) deutlich und in den Ergebnissen dieser Untersuchung erneut bestatigt. Ergan-
zend sind bewegungsbezogene Fort- und Weiterbildungen erforderlich, um die Chance flr
die sichere Umsetzung des Bildungsbereiches zu erhdhen, ein Ergebnis, das zudem die
PRIMEL-Studie (Kucharz et al, 2014) bereits belegt.

Der padagogische Alltag ist durch komplexe Situationen und Irritationen gekennzeichnet, in
denen fachliches, theoretisches und didaktisches Wissen nicht immer spontan und adaquat
angewendet werden kann. Um eine situationsspezifische Passung zwischen Theorie und
Praxis in ungewohnten Kontexten herzustellen zu kdnnen, eignen sich Inszenierungen von

Fallbesprechungen und das Nachstellen pddagogischer Situationen in der Vorbereitung.

Sich als aktiv veranderndes und gestalterisches Wesen zu erleben, erfordert einen Raum, in
dem sich Kinder als Forschende eigene Prozesse in Gang setzen und eigene Antworten
formulieren kénnen. In schépferischen Momenten des kreativen Prozesses kdnnen Kinder in
Kontakt mit den eigenen Emotionen, Vorstellungen und der persénlichen Geschichte kom-
men. Eine Vielzahl an Konzepten asthetischer Forschung (Kampf-Jansen 2012; Smith 2011;
Schafer 2010; Neuss 1999), die sich mit asthetischen Ausdrucksformen und Aneignungswei-

sen von Kindern beschaftigen, eréffnen hierzu methodisch-didaktische Vorgehensweisen.
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Die didaktischen Prinzipien der Handlungsorientiertheit und Offenheit werden mittels Metho-
den wie beispielsweise die Projektmethode, wie sie Pramling-Samuelsson (2009) darstellt,
die Werkstattmethode, das Konzept des Entdeckenden Lernens sowie asthetisches For-
schen berlcksichtigt und machen kindliches, eigenerschlielendes Lernen mdglich. Dem
Lernwerkstattgedanken nach Celestin Freinet liegt ein konstruktives Lernverstandnis zu-
grunde, in dem Kdnnen und Wissen entlang eigener Ideen vom Lernenden selbst erzeugt
werden. Dabei berlicksichtigen die Erwachsenen das Prinzip der Zuriickhaltung und Uber-
nehmen die Rolle als begleitende Anreger und bringen das, was Kinder selbst entwickeln,
zur Sprache. (vgl. Schafer 2011, 247 ff.) Schéafer hebt in diesem Zusammenhang die partizi-
patorische Didaktik, von Seiten der Erwachsenen, in der Lernwerkstatt hervor. Ihre Aufgaben
bestehen in einer wahrnehmenden Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Aktivita-
ten, im Sinne eines unterstitzenden Voranbringens der Handlungs- und Denkwege der Kin-
der. Eine respektvolle Anerkennung der Beitrdge des Kindes und eine kooperative Beteili-
gung an gemeinsamen Handlungen sowie die Unterstiitzung der kindlichen Initiativen sollen
die Lernwerkstatt als einen ,Ort des Vertrauens in die kindlichen Krafte sowie ein Ort der

differenzierten Herausforderung ihrer Weiterentwicklung® (ebd., 251) definieren.

Curriculare Mdglichkeiten fir eine bewegungs- und handlungsakzentuierte Qualifizierung von
frihpadagogischen Fachkraften bietet das QP-BiK (Kap. 2.7). Mdglichkeiten fur eine Qualifi-
zierung der Fach- und Lehrkréfte hinsichtlich einer kompetenten bewegungsorientierten Bil-
dungsarbeit erdffnet das ,Qualifikationsprofil Bewegung fur Lehrkrafte' von Krus (2018) (vgl.
Kap. 2.7).

8.3 Kontext Beziehungsgestaltung und Rollenverstandnis

Wegbegleitung versus Wegbereitung

Ergebnisse

Mit dem Motiv ,Bildung ist selbststandig werden® betonen die Fachkrafte den Prozess einer
wachsenden Autonomie des Kindes und seinen Weg zur Mundigkeit. Der kindliche Lernpro-
zess, mit dem Ziel der Eigenstandigkeit und Selbstbestimmtheit, wird aus der Sicht der Be-
fragten in einer wachsenden Erkenntnisfahigkeit, Selbstbestimmtheit und dem wachsenden
Abgeben von Verantwortung charakterisiert (vgl. Kap. 6.2.2). In diesem Motiv ist die Per-
spektive des Begleitens aufféllig, die entweder anhand der jeweiligen Positionierung im
Spannungsraum zwischen Selbstbildung und Vorgabe gestaltet ist oder in den Aussagen der

Befragten nur unkonkret dargestellt wird. Es sind teilweise unklare Beschreibungen dazu,
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was eine padagogische Begleitung ausmacht, sichtbar und kein sicheres, padagogisches
Verhalten in Situationen kindlicher Selbstbildung generierbar, was in der Folge zu Unsicher-

heiten im Rollenverstandnis fihrt.

Das Thema der professionellen Beziehungsgestaltung stand nicht explizit im Fokus dieser
Arbeit. Dennoch haben die Fachkrafte, insbesondere in der Betreuung von Kleinstkindern, in
ihren Aussagen die Beziehungsgestaltung als Voraussetzung bzw. Fundament fur die kindli-

che Bildung betont.

Empfehlungen

Der gelingende Aufbau einer professionellen Beziehungsgestaltung zwischen Fachkraft und
Kind erfordert ein Vertrauensverhéltnis, das durch eine Dynamik von Sympathie, tats&chli-
cher Verlasslichkeit und Vertrauenswirdigkeit gepragt ist. Eine weitgehende Bewusstheit der
emotionalen Kommunikation (Roth 2015, 217 ff.; Schafer 2011, 78 ff.), eine von Wohlwollen
getragene Resonanz, eine aktive, aufmerksame Zuriickhaltung und padagogischer Takt
(Wolf 2018, 165) sollten als Prinzipien die professionelle Beziehungsgestaltung ausmachen,
die Bildung als einen sozial strukturierten Prozess annimmt und die Selbstbildung des Kin-
des berticksichtigt. Ein eigenes biografisches Hinterfragen, Selbstreflexion und Beobachtung
zu Alltagssituationen sowie eine Beratungskultur in der padagogischen Einrichtung kdnnen

diesen Prozess unterstitzen.

Die Studie von Wadepohl/Mackowiak (2016) zum Thema Beziehungsgestaltung und deren
Unterstiitzung von kindlichen Lernprozessen im Freispiel stellte heraus, dass eine wert-
schatzende Beziehungsgestaltung in Betreuungseinrichtungen bereits positiv umgesetzt
wird, aber die Qualitat der Lernunterstiitzung Uber kognitiv aktivierende Interventionen noch
keine ,hinreichende Bedingung fir eine qualitativ hochwertige Bildungsarbeit ist. Wahrend
die Fachkrafte hohe Kompetenzen in der Beziehungsgestaltung aufweisen, ist in der Lern-
prozessunterstitzung noch deutliches Entwicklungspotential zu verzeichnen.” (Wadep-
ohl/Mackowiak 2016, 23) In Freispielsituationen scheinen sich fur Fachkrafte unterschiedli-
che Haltungen und Fragestellungen beziiglich der Ausgestaltung ihrer Rolle zu ergeben.
Armin Krenz (2010) hat diesbezlglich eine umfassende Darlegung zur Bedeutung des
(Frei)Spiels und Fragestellungen angefihrt, die fir eine richtungsweisende Beachtung des

kindlichen Freispiel-Raumes sensibilisieren.

Padagogisch-didaktisches Fachwissen zur Bedeutung von Freispielsituationen und ein Be-
wusstmachen der eigenen Rolle im Umgang mit offenen Situationen kénnen zu einer veran-

derten Sinngebung zum Thema Selbstbildung fuhren. Das Wahrnehmen regelmafiger, be-
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wegungsbezogener Fort- und Weiterbildungen geben Sicherheit, Flexibilitdt im Umgang mit

spontanen Spielsituationen und kénnen eine Starkung des eigenen Selbst zur Folge haben.

Die Begegnung mit Situationen von Unbestimmtheit, Unsicherheit und Ambiguitat erfordern
einen reflektierten und toleranten Umgang mit Alltagssituationen und sollte auf der Basis
einer systematischen Unterscheidung zwischen Disposition (Voraussetzung zur Handlung,
Motivation) und Performanz (Handlungsrealisierung in konkreten Situationen) bearbeitet
werden. (vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011) Dabei konnen Verfahren zur Erfassung von
Kompetenzen sowie kompetenzorientierte Feedback- und Mentoring-Verfahren zum Einsatz

kommen.

Die padagogische Begleitung sollte einen Raum zwischen Kind und frihpadagogischer
Fachkraft wahren, in dem sich die Fachkraft sich aus der leitenden Rolle zurtickzuziehen und
dem Prinzip der Indirektheit folgen kann. Blickkontakt und Nachsptiren in der Begegnung mit
dem Kind signalisieren das Interesse fir die Situation. Uber das Abwarten und aufmerksame
Zuhoren kann die Fachkraft sich den Gedanken des Kindes ndhern und mit Sensibilitdt und
Reziprozitat die Konzentration auf den gemeinsamen Gegenstand aufrechterhalten. Ein posi-
tives Feedback und eine konstruktive Fehlerkultur sollen das Kind zum weiteren Nachdenken

ermuntern und das Finden von Ldsungen anregen. (vgl. Konig 2010, 64 ff.)

Die padagogische Begleitung sollte Raum fur kindliche Entscheidungen ermdglichen, die
nicht unbedingt den Vorstellungen oder Forderungen der Erwachsenen entsprechen und
somit die Berticksichtigung der Kindperspektive sichern. Dabei sind sowohl naturliche Gren-
zen, als auch Grenzen des Gemeinschaftssinns zu berticksichtigen und das Zugrundelegen
eines gegenseitigen Respektes sowie das Schaffen einer entspannten Umgebung, die flr
eine echte Entwicklung unerlasslich sind. Die Begleitung stellt eine Form des Verbunden-

seins dar und beachtet ausgehandelte Modalitaten des Fiihrens und Folgens.

Die fachliche Auseinandersetzung zum Thema Begleitung wird maf3geblich bestimmt durch
die fachlichen Akzentuierungen der Lehrenden der Ausbildungsinstitutionen und der jeweili-
gen methodisch-didaktischen Vermittlung. Anschlieend wird das Gelernte abgeglichen mit
den Leitungen und Teams vor Ort in den Betreuungseinrichtungen sowie einem taglichen
Erfahrungsabgleich in paddagogischen Alltagssituationen durch die Fachkraft. In den Ausfuh-
rungen wird deutlich, dass die Reflexion von Erfahrungen der Fachkraft, in Ausbildung und
Berufsalltag, einen hohen Stellenwert fir das professionelle Handeln einnimmt. Das bedeutet

eine verbindliche Implementierung des Themas Reflexion in den Ausbildungsinhalten der
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Curricula und zudem eine Fort- und Weiterbildungsstruktur fur eine professionelle Kommuni-

kations- und Teamkultur in padagogischen Einrichtungen.

8.4 Kontext Bild vom Kind und forschende Haltung

Bewahrpadagogik versus Bewahrpadagogik

Ergebnisse

Das Motiv ,Bildung ist Vorgedachtes® bringt zum einen die Ansicht von ,ich erzahle dir / ich
bringe dir etwas bei, was ich gelernt habe“, die Vermittlung von vorgegebenem Wissen zur
Sprache. Die Thematisierungsregeln zeigen, dass diese Auffassung von auf3eren Wirkmach-
ten bzw. Strukturen angenommen und nicht weiter hinterfragt wird. Zum anderen werden
schulische Lernsituationen handlungsleitend in die Praxis umgesetzt und mit fachlichem
Sachwissen legitimiert (Kap. 6.4.2). Die Ausweisung der eigenen Professionalitat erfolgt

sprachlich-kommunikativ anhand eines Topos der Fachlichkeit.

Die Generierung des Motivs ,Bildung ist Vorbereitung auf die Schule® zeigt, dass die Per-
spektive bezogen auf die Schulfahigkeit im Bildungsverstandnis vorhanden ist (Kap. 6.4.3).
Zum einen ist eine funktionale Orientierung an Schuleingangstests sichtbar, die gleichzeitig
eine Verantwortlichkeit fir die Entwicklung der Lern- und Leistungsvoraussetzungen der Kin-
der betont. Es bleibt jedoch offen, welche Ressourcen und Méglichkeiten zur Verfligung ge-
stellt werden sollen, um den Anforderungen gerecht werden zu kdnnen. Zuriickgegriffen wird
auf schulische Eigenerfahrungen, vorgegebene Kompetenzraster und Entwicklungstests.
Generierbar sind domanenspezifische Ausrichtungen und Konzepte fir eine sensomotori-
sche Entwicklungsférderung, damit eine vorgegebene Schulreife erreicht wird. Der Erwerb
grundlegender kognitiver und metakognitiver sowie lernmethodischer Kompetenzen beginnt
bereits vor Eingang in die Grundschule und sollte zudem spezifische Lernvoraussetzungen,
die sich aus dem Anfangsunterricht ableiten lassen, berticksichtigen. (vgl. RoBbach 2008,
129 f.) Die subjektiven Einstellungen der Interviewpersonen zeigen sich diesbeziglich hete-

rogen.

Empfehlungen

Die Ergebnisse verhalten sich kontréar zu einer forschenden Haltung, die das responsive Ein-
gehen auf die Bedirfnissituation des Kindes in den Mittelpunkt stellt und das Prinzip der
kindlichen Selbstbildung fokussiert. Damit verknupft ist die Frage, welches Bild vom Kind die

Fachkraft berticksichtigt. Nimmt man das Kind als Konstrukteur seiner Entwicklung an, geht
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man davon aus, dass Kinder ihre Lebensumwelt verstehen und zu sich in Beziehung bringen
wollen. Das Bild vom forschenden Kind geht davon aus, dass dieses von Neugier angeregt,
experimentierend seine Grenzen und Handlungskompetenzen weiterentwickelt und sich in
einem fortlaufenden Entwicklungsprozess seiner Identitat befindet, der immer wieder erwei-
tert, neu interpretiert und vernetzt wird. (vgl. Knauf 2017, 8 f.) Diese Einstellung impliziert fur
die Fachkraft eine sensible, entwicklungsorientierte Beobachtung fiir Ressourcen und Bedar-
fe des Kindes. Das Bild vom kompetenten Kind erfordert es, dem Kind etwas zuzutrauen und
Freiraum flr kindliches Forschen zu ermdglichen. Dieses Bewusstsein muss sich in der ei-
genen Haltung als Hintergrundfolie abbilden und im professionellen Handeln in spontanen
Alltagssituationen widerspiegeln. Fir eine selbstreflexive Positionierung zur beruflichen Ziel-
philosophie mit der Frage: von welchem Menschenbild lasse ich mich in meinem professio-
nellen Handeln leiten? - erfordert einen permanenten, reflexiven Abgleich der eigenen Vorer-
fahrungen und Uberzeugungen sowie das Uberprifen der eigenen Vorgehensweisen, um
nachhaltig Einstellungs- und Verhaltensveranderungen zu erwirken. Unterstiitzung kann
durch eine fachlich begleitete Supervision erfolgen, die auch Fragen zu Autonomie versus
Bevormundung sowie Ressourcen- oder Defizitperspektiven bearbeiten.

.0er Mensch strebt, sich zu bewahren.” (Zizek 2014, 86) Wenn man dem Zitat von Zizek
folgt und Kinder als Akteure und Subjekt ihrer Entwicklung annimmt, sind Entfaltungsrdume
erforderlich, in denen von Kindern soziale Wirklichkeiten in der alltdglichen Praxis Uber
Kommunikation und Interaktion hergestellt oder konstruiert werden, um diese im Spiel selbst
zu ergrinden. Die Ausweitung des Bildungsauftrages auf die Anregung und Begleitung von
Bildungsprozessen erfordert, neben einer professionellen, padagogisch-praktischen Hand-
lungskompetenz, die Entwicklung einer forschenden Haltung, die ein Bild vom Kind ins Zent-
rum der padagogischen Grunduberzeugung stellt, das ,die aktive und selbsttatige Entfaltung
von Lern- und Bildungsprozessen im Mittelpunkt sieht.“ (Nentwig-Gesemann/Nicolai 2008,
117) Daraus ergeben sich folgende Aufgaben fir die Frihp&dagog*innen: die Aneignung von
differenziertem Wissen zur kindlichen Persénlichkeit und seiner Entwicklung sowie die Ge-
staltung einer Umgebung, die nicht nur zum aktiven, freien und explorativen Tun anregt,
sondern Kindern auch das Eingehen von Wagnissen erméglicht, vor dem Hintergrund einer
geschutzten Situation mit einer erfahrenen Fachkraft. Dies erfordert die Gestaltung einer
Beziehungsebene, die Fragen von Kindern mit pddagogischem Taktgefuhl aufnimmt und im
Sinne einer kindlichen EigenerschlieBung von Antworten mitschwingt. Die dafur erforderli-
chen an Forschung orientierten und fur die Praxis ausdifferenzierten Methoden zur Erfas-
sung und Analyse von Bildungsprozessen mussen in frihpadagogische Ausbildungen inte-

griert werden.
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Fur die Praxis von Lehr-Lernsituationen ist es bedeutsam, mit welchem Menschenbild Leh-
rende auf die Zielgruppe Kinder zugehen und mit ihr interagieren. Kooperation setzt sich zu-
sammen aus der Fahigkeit, die Ziele Anderer zu erkennen und dem altruistischen Motiv
ihnen dabei auch helfen zu wollen. Kleinkinder haben eine uneingeschrénkte Kooperations-
bereitschaft, sie entscheiden noch nicht, wem sie helfen oder nicht. Diese intrinsisch moti-
vierte, uneingeschréankte Kooperationsbereitschaft ist ein zentrales Moment des universalen
Bewahrungsdrangs. Bereits bei Kleinkindern kommt es darauf an, ,sich durch die Bewalti-
gung echter Aufgaben in einer Gemeinschaft nitzlich zu machen, sich also zu bewahren.*
(ebd., 75) Das Streben nach Aneignung kinftiger Bewahrungspositionen folgt im Sinne einer

Bestatigung(stheorie) als allgemeine Anerkennung.

Auf der allgemeinen Ebene wird Bewdhren als soziale Motiviertheit im Bestehen in Real- und
Alltagsbedingungen gegen Widerstandigkeiten aus der Umwelt gefasst. Das Motiv des mo-
dernen Abenteuerdrangs bestimmt Zizek als krisenorientierte und risikobereite Bewahrungs-
figur, weil sie risikobereite Formen des Umgangs mit offener Zukunft und Ungewissheit er-
fordern. Der Abenteuerdrang scheint seine Wurzel in der kindlichen Neugierde zu haben, so
dass die Differenzen in den sich bildenden Bewahrungsfiguren vom spezifischen kulturellen,
sozialisatorischen Umgang mit dieser herrihren. (vgl. Zizek, 2014, 76) Der Bewahrungs-
drang erfullt und manifestiert sich in Bewahrungsfiguren, welche den Kern des basalen Iden-
titats- bzw. Selbstgefiihls bilden. Das Subjekt erkennt und fiihlt sich aufgrund dieser sozialen
Kontur als ein wertvolles Mitglied einer Gemeinschaft, auch in der Spannung zur Anerken-
nung durch die Gruppe. Das Konzept der Bewahrungsfigur impliziert, ,dass jedes Subjekt auf
Grundlage seiner biografischen Erfahrung kumulativ eine Figur der Bewahrung ausbildet, in
der es vor dem Hintergrund der durch die Welt geforderten Bewaltigungsaufgaben eine die
eigene Einzigkeit bedeutungsvoll konturierende Gestaltung hervorbringt.“ (Zizek 2014, 77) Im
Transfer dieses Ansatzes in den frihpadagogischen Alltag sind Projekte von Bedeutung, die
Kindern das Geflhl geben etwas Eigenes und gleichzeitig etwas Nutzliches fir die Gemein-

schaft zu erwirken. (vgl. ebd., 85)

Das Thema Bewegung hat eine berufsfeldbezogene Akzentuierung und eine administrative
Absicherung als Bildungsbereich in den Bildungsvereinbarungen NRW (MFKJKS/MSW
2016). Die Manifestierung im frihpadagogischen Bildungsverstandnis fuhrt dazu, dass Be-
wegung einen verbindlichen Bestandteil im professionellen Handeln frihpadagogischer
Fachkrafte darstellt. Die Bildungsvereinbarungen sehen fir die Umsetzung des Bildungsbe-
reiches Anforderungen an bewegungsbezogenes Fachwissen, methodisch-didaktische Kon-
zepte fur den Praxistransfer sowie die Entwicklung von Forderperspektiven vor. Der Fokus

auf Professionalitat in der Feststellung der Ausgangssituationen der Kinder, einer individuel-
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len Forderung und Einordnung des Entwicklungsverlaufes erfordert eine entsprechende Op-
timierung von Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten. Hauptthemen wie die Erweiterung viel-
faltiger Bewegungserfahrungen, die Reflexion des Bewegungserlebens und die daraus ent-
stehende Bedeutung fur das Gestalten von Bewegungssituationen fiir Kinder sowie fundier-
tes bewegungsbezogenes Wissen im Kontext von kindlicher Entwicklung, tragen zu einer
Sicherheit in der Begleitung von kindlichen Entwicklungsprozessen bei. Die Fachkrafte ha-
ben zudem die Verantwortlichkeit zur Anregung einer nachhaltigen Bewegungsfreude bei

Kindern und im Sinne einer praventiven Gesundheitsperspektive.

Fur den Ausbau einer Durchlassigkeit fachwissenschaftlicher Erkenntnisse bis hin zur Pra-
xisebene ist ein Bemihen aller Beteiligten des frihpadagogischen Bildungssystems um ge-
meinsame Abstimmung und Anschlussfahigkeit erforderlich. Kooperationen zwischen Kinder-
tagesstatten und Grundschulen arbeiten bereits an der Umsetzung von Konzepten zur Ge-
staltung des Ubergangs (vgl. Bahr 2017).

Die Ergebnisse dieser Arbeit dokumentieren einen Bedarf an fachlicher Positionierung fur ein
frihpadagogisches Bildungsverstandnis, biografischer Reflexion sowie an bewegungsakzen-
tuierten Selbsterfahrungen und fachlicher Sicherheit in der Umsetzung des Bildungsberei-
ches Bewegung bei den befragten Fachkraften. Ein deutlicheres Ineinandergreifen dieser
Themen in der frihpadagogischen Aus- und Weiterbildung kann einen gelingenden Praxis-
transfer unterstitzen. Fir die Gestaltung des padagogischen Alltags von Kindern in Tages-
einrichtungen sollten wissenschaftlich und bildungspolitisch begriindete Rahmenvorgaben,
die eine Definition méglicher Standards frilhpadagogischer Bildung und padagogischer Qua-

litat betreffen, weiter ausgebaut werden.

9 Zusammenfassende Betrachtung und Uberlegungen zu weiteren

Forschungsperspektiven

Obwohl das Thema Bewegung einen Bildungsbereich in den Bildungsempfehlungen von
NRW (2016) darstellt und vielféltige Publikationen die Bedeutung der Bewegung fur die kind-
liche Entwicklung postulieren, hat Bewegung noch nicht die erforderliche Bedeutung im pro-
fessionellen padagogischen Handeln und im Bildungsverstandnis von frihpadagogischen
Fachkraften. Die Analyseergebnisse aus dem Verbundforschungsprojekt ,Bik — Bewegung in
der frihen Kindheit“ (Fischer et al. 2016) stellten bereits den hoch bewerteten Stellenwert

von Bewegung und Korperlichkeit fur Bildung, Gesundheit, Lernen und Entwicklung in der
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Entwicklungsspanne der frihen Kindheit heraus und begriindeten das Thema Bewegung fur
eine frihpadagogische Alltagspraxis. (vgl. Bahr/Behrens/Fischer 2016) In den abgeleiteten
Empfehlungen wurde fiir Bewegung als Querschnittsthema in der friihpadagogischen Praxis

pladiert.

Uber die Forschungsergebnisse von ,BiK* hinaus, beschéaftigte sich die vorliegende Arbeit
mit den bewegungsbiografischen Erfahrungen frihpadagogischer Fachkréafte und untersuch-
te die Bedeutung der Bewegung im frihpadagogischen Bildungsverstandnis. Da die Bewe-
gung als Entwicklungsthema einen Bildungsbereich darstellt, wurde von der Annahme aus-
gegangen, dass die Umsetzung des frihpadagogischen Bildungsverstandnisses im padago-
gischen Berufsalltag das Thema Bewegung widerspiegelt.

Es wurde der Frage nachgegangen, welche subjektiven Theorien das jeweilige Bildungsver-
standnis von frihpadagogischen Fachkréften formen und wie sich dementsprechend das
professionelle padagogische Handeln im Berufsalltag gestaltet. Dafiir wurde ein qualitativer
Forschungszugang, auf der Basis des Forschungsprogramms der GTM und rekonstruktiver
Analyse mit dem Integrativen Basisverfahren nach Kruse (2014), gewahlt, um eine subjekt-
bezogene Sicht auf den Aspekt der Bewegung im frihpadagogischen Bildungsverstandnis

zu ermoglichen.

Noch nicht alle fruihpaddagogischen Fachkréfte verfigen tber vielfaltige und positive Bewe-
gungserfahrungen oder Fort- und Weiterbildungen zum Thema Bewegung, die Sicherheit im
Umgang im professionellen Handeln geben kénnen. Die Kompetenz der Reflexionsfahigkeit
in Bezug auf die eigene Bewegungs-/Biografie und auf das padagogische Handeln im Be-
rufsalltag weist, nach wie vor, noch Entwicklungsbedarf auf. Die Konsequenzen daraus wir-
ken sich auf die Gestaltung des professionellen friihpddagogischen Handelns aus und errei-

chen damit die kindlichen Entwicklungs- und Bildungsprozesse.

Das in den Bildungsvereinbarungen ausgewiesene Bildungsverstandnis formuliert den As-
pekt der Selbstbildung des Kindes, der sich nicht bei allen friihpadagogischen Fachkraften in
den eigenen Theorien zum Bildungsverstandnis und somit im professionellen Handeln wi-
derspiegelt. In der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass die professionelle Be-
gleitung von kindlichen Selbstbildungsprozessen noch ausbaufahig ist. Zwischen auf3eren
Strukturen, institutionellen Vorgaben auf der einen Seite und dem péadagogischen Auftrag,
Kindern selbstbildende Gestaltungsrdume zu gewéhren, auf der anderen Seite, beschrieben
die Fachkrafte einen Spannungsraum zwischen ,Bildung ist Selbstbildung“ und ,Bildung ist
Vorgabe/Struktur, der zu emotionalen Belastungssituationen im padagogischen Berufsalltag

fuhren kann. Es zeigte sich, dass Zusammenhange zwischen Bewegungsbiografien und dem
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Verstandnis frahkindlicher Bildung tber die Reflexion als grundlegender Faktor in das frih-

padagogische Handeln integriert werden mussen.

Im Zuge der wachsenden Digitalisierung gewinnt die Nachhaltigkeit des Erlebens positiver
Bewegungserfahrungen eine Bedeutung fur ein lebenslanges Bewegen zugunsten eines
Aufbaus psycho-emotionaler und gesundheitlicher Ressourcen. Damit einhergehend erhalt

die Bedeutung des Korpers eine weitere Relevanz.

Damit dieses Bewusstsein in der Praxis etabliert werden kann, bedarf es einer Verankerung
der Themen zu bewegungsbezogenen Selbsterfahrungen mit anschlieBender Reflexion,
Biografiearbeit, Bedeutung der Bewegung fir die kindliche Entwicklung sowie entsprechen-
den Vermittlungskompetenzen in den Ausbildungscurricula. Zu wenig beachtet wurde bisher,
dass die methodisch-didaktischen Kompetenzen einer Akzentsetzung zur Bewegungsthema-
tik bedurfen. Eine Evaluation zur Umsetzung der genannten Themen in den Ausbildungsin-

stitutionen kdnnte mehr Transparenz zu Bedarfen aufzeigen.

Ein internationaler Vergleich von Bildungskonzepten in Bezug auf die genannten Themen
und deren Verankerung kdnnte best-practice-Beispiele aufdecken, die zur Nachahmung an-

regen koénnen.

Als Konsequenz aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit ware in der frihpadagogi-
schen Ausbildung fur die Gestaltung des professionellen Handelns eine Verknupfung und

Ruckkoppelung der folgenden Themen erforderlich:

» der Aufbau eines fundierten frihpadagogischen Fachwissens, insbesondere zu den
Themen kindliche Entwicklung, die Bedeutung der Bewegung und Didaktik,

» das Erleben von vielféltigen und positiven bewegungsbezogenen Selbsterfahrungen
mit anschlieRender Reflexion und Herausstellen der Relevanz fir Bewegungssituati-
onen mit Kindern,

> Biografiearbeit mit anschlieender Herausarbeitung der Bedeutung fir die eigene
professionelle Haltung und das professionelle Handeln,

» sowie ein haufiger und variantenreicher Transfer des Gelernten / Wissens in die Pra-
xis mit Kindern und anschlie3ender Reflexion (im Team / mit einer erfahrenen Beglei-

tung / Videodokumentation).
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Dabei sollte der Erfahrungsraum fir kindliche Selbstbildung, auch in Kindergruppen, berick-
sichtigt werden, um eine veranderte Sicht auf kindliche Bildungsprozesse zu richten. Gleich-
zeitig erschlieRen sich fur die fachliche Begleitung bzw. die Rolle der Frihpadagog*innen in
diesem Prozess neue Erkenntnisse, die sich perspektivisch auch auf die Weiterfihrung von
selbstgesteuertem kindlichem Lernen bis zur Entwicklung metakognitiver Strategien richten.
Zudem ist das Thema der kindlichen Selbstbildung und die professionelle Begleitung durch
die Fachkrafte insofern relevant, da es zukunftig fir Kinder darum gehen wird, das eigene
Lernen zu lernen. (vgl. Gudjons/Traub 2016, 212 ff.; 389) Eine qualitative Forschung in Form
von Feldbeobachtungen in der friihpadagogischen Praxis kann die Ergebnisse zu bewe-
gungsorientierten Bildungssituationen, Interaktions- und Kommunikationsverhalten zwischen

Frihpadagog*innen und Kindern sowie zwischen Kindern untereinander erweitern.

Des Weiteren konnte eine qualitative Erforschung von Agencykonstellationen bei friihpada-
gogischen Fachkraften den Blick auf subjektive Theorien von padagogischer Handlungsfa-
higkeit, Wirkméachtigkeit und deren gesellschaftlicher Bedingtheit im padagogischen Berufs-
feld richten. Damit riicken Beratungskonzepte fir die Bewéaltigung von Belastungssituationen
im padagogischen Alltag in den Fokus.

Damit aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse von allen Fachkraften wirksam genutzt wer-
den konnen, ist eine durchdringende Verbreitung der Ergebnisse im Netzwerk aller Beteilig-

ten bildungsrelevanter Instanzen erforderlich.
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