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1. Einleitung

,,Was Hénschen nicht lernt, lernt Hans nimmer mehr.* So lautet ein altes deutsches
Sprichwort, welches schon mehrere Generationen von Erzieherinnen®, Kindern und
Eltern begleitet hat. Jedoch scheint es auch heutzutage noch aktuell zu sein. Darin
wird beschrieben, dass der Kindheit beim Erlernen von Fahigkeiten und der Entwick-
lung von Kompetenzen eine fundamentale Bedeutung zukommt. In der momentanen
Debatte in Deutschland zur Professionalisierung der Friihpadagogik kommt genau
diese Ansicht zur gesteigerten Bedeutung der frihen Bildung zum Tragen. (vgl. Pas-
ternack 2013. S.61) Da sich diese Einstellung in den Anforderungen an die padago-
gische Praxis in Kindertagesstatten niederschlagt, wird das Bild der Kindertagesstéatte
als Bildungsort verstéarkt. Diese Anforderungen an die Berufspraxis von Padagogin-
nen sind gepragt von den Ergebnissen der diversen Schulleistungsuntersuchungen,
wie zum Beispiel PISA, neueren Forschungsergebnissen in der Hirnforschung, anhal-
tenden demografischen Entwicklungen und neu aufkommenden 6konomischen Hu-
mankapitalansédtze. (vlg. Pasternack 2013. S.62) Diese neuen Erkenntnisse werden
umgesetzt in den landerspezifischen Bildungsplénen flr den frihpadagogischen Be-
reich. Die Aufgaben einer Erzieherin werden in diesen Bildungsplanen festgeschrie-
ben. Die Aufgaben sind sehr komplex und stellen hohe Anforderungen an jede pada-
gogische Fachkraft. (vlg. Pasternack 2013. S.63) Peer Pasternack stellt in seinem
Text ,,Von der Kryptoprofessionalisierung zur Teilakademisierung* die neuen Auf-

gaben an eine Erzieherin wie folgt dar:

., Zu unterstutzen und anzuleiten sind das Erlernen sozialer Kompetenzen durch das
Miteinander in der Gruppe mit Gleichaltrigen, Korperpflege, [...], kreative Beschdf-
tigungen/...], Sport und Bewegungsspiele sowie sprachliche Forderung, dies insbe-
sondere bei Kindern mit Migrationshintergrund. Zu férdern sind die Entwicklung
von Konzentration und Ausdauer der Kinder. Zu begleiten sind Konfliktsituationen
als Mentorin. Zu erkennen sind Entwicklungsstérungen oder Verhaltensauffalligkei-
ten [...] Fiir all dies bedarf es der Dokumentation und Planung von padagogischen
Malnahmen sowie der Beratung der und Zusammenarbeit mit den Eltern sowie mit

sozialpadagogischen Einrichtungen, etwa dem Jugendamt. “ (Pasternack 2013. S.63)

! Auf Grund der besseren Lesbarkeit soll an diesem Punkt darauf hingewiesen werden, dass in der
vorliegenden Arbeit auf die explizite Benennungen der ménnlichen Berufsform verzichtet wird. Al-
lerdings sind immer beide Geschlechter angesprochen.



Pasternack beschreibt nicht nur die hier dargestellten vielseitigen Erwartungen an die
Erzieherinnen. Er geht zudem darauf ein, dass diese Anforderungen ein professionel-
les Selbstverstdndnis pragen, bei dem der Anwendung von theoretischem Wissen
eine zentrale Bedeutung zukommt. Professionalitdt und professionelles Arbeiten
heil3t in diesem Zusammenhang, dass die Erzieherinnen in Situationen handeln, die
durch ,,Ungewissheit und Deutungsoffenheit™ (vgl. Pasternack 2013. S.64) gepragt

sind und in denen unter Zeitdruck schnell Entscheidungen getroffen werden mussen.

Jedes padagogische Team muss auf diese Entwicklungen reagieren. Sie missen, um
den eigenen Anspruch und den Anspruch des sozialen Umfeldes an eine professio-
nellen padagogischen Arbeit gerecht zu werden, die theoretischen Formulierungen
der Bildungspléne praktisch innerhalb ihres padagogischen Ansatzes umsetzen. Doch
wie verarbeiten Erzieherinnen diesen Wandel? Welche Rollenerwartungen haben sie
an sich selbst? Welche Bilder haben sie von Kindern? Welche Deutungsschemata
von kindlichem Verhalten lassen sich in ihren Aussagen erkennen? Welche Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen den Ansichten der Erzieherinnen und den
konzeptionellen Grundlagen des péadagogischen Ansatzes werden erkennbar? Um
diese Fragen zu beantworten habe ich drei qualitative leitfadengestiitzte Interviews
mit padagogischen Fachkréften in Stendal durchgefihrt. Es handelt sich um zwei
Erzieherinnen und eine Leiterin einer Kindertagesstatte, welche nach dem offenen
Ansatz arbeiten. Die Einrichtung hat vor wenigen Jahren die Umstellung zum offe-
nen Konzept vollzogen. Der offene Ansatz beansprucht eine Arbeitsweise, welche
durch Partizipation und Selbstbildung der Kinder gepragt ist. Deshalb entspricht die-
ser Ansatz durchaus den neuen Anforderungen an den pédagogischen Fachkréaften.
Wenn man die Verarbeitungen der neuen Anspriiche an die padagogische Arbeit be-
trachten will, so ist es von groBem Interesse, einen Ansatz auszuwéhlen, welcher
diese Erwartungen erfillt. Die Erzieherinnen mussen sich in diesem Fall taglich mit
den Anforderungen auseinandersetzen. Dementsprechend ist die Auswahl einer offe-
nen Kita durch ein gesteigertes Forschungsinteresse begriindet. Praktische Forschun-
gen zu den Rollenerwartungen an Erzieherinnen und Kinder in Bezug auf den offe-
nen Ansatz sind momentan nicht vorhanden. Es gibt allgemeinere Forschungen zu
Rollenerwartungen an Kinder von padagogischen Fachkréften, wie zum Beispiel die
Studie von Sylvia Oehlmann ,Kindbilder von paddagogischen Fachkriften“. Sie
untersucht dabei die Rollenerwartungen von Erzieherinnen und Lehrkréften an einer

Ganztagsgrundschule.



In Bezug auf die Rollenerwartungen der padagogischen Fachkréfte innerhalb des
offenen Ansatzes konnte diese Arbeit mit ihren Ergebnissen einen ersten Anhalts-
punkt geben und fur weitere Untersuchungen in dieser Richtung eine Grundlage dar-
stellen.

In dem ersten Kapitel wird zunédchst der offene Ansatz in seinen konzeptionellen
Grundlagen dargestellt. Anhand der vorhandenen Literatur sollen der Begriff ,,offe-
ner Ansatz“, die Rollenerwartungen gegeniiber der Erzieherin sowie das Bild vom
Kind erarbeitet werden. Das methodische VVorgehen im Forschungsprozess mit Erhe-
bungsmethode und Auswertungsverfahren wird im dritten Kapitel erldutert und die
Kindertagesstitte ,,Kindertraume* kurz vorgestellt. Bei der Vorstellung der Kinder-
tagesstatte wird der Weg zum offenen Ansatz erldutert. Die Interviews wurden an-
hand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Jochen Glaser und Grit Laudel ausgewer-
tet, da somit die Interpretation strukturiert werden konnte, ohne die Deutungsmog-
lichkeiten der Aussagen einzuschréanken. Das Kategoriensystem wurde zudem offen
gestaltet, um die Einschrankungen gering zu halten. Gleichzeitig konnten die Kate-
gorien genau definiert werden, wodurch die Méglichkeit bestand Indikatoren fir ein-

zelne Kategorien festzulegen.

Das vierte Kapitel befasst sich mit der Auswertung und der Interpretation der Inter-
views. Dabei wird das Kategoriensystem dargestellt und mit entsprechenden Zitaten
aus den Interviews belegt. Der funfte Abschnitt fasst die Interpretationen der Inter-
views zusammen, um daraus Rickschlisse auf die Rollenerwartungen an die Erzie-
herinnen und an die Kinder ziehen zu kénnen. Im sechsten Kapitel werden die kon-
zeptionellen Grundlagen mit den subjektiven Verarbeitungen der Erziehrinnen ver-
glichen. Es soll versucht werden eventuelle Widerspriiche und Herausforderungen
sowie Zustimmungen der Erzieherinnen in Bezug zu den konzeptionellen Grundla-
gen herauszuarbeiten. So ist es zum Beispiel zu beobachten, dass fir die befragten
Erzieherinnen und die Leiterin die Anforderungen, welche die direkten padagogi-
schen Arbeiten betreffen, vorwiegend im Zentrum der Aufmerksamkeit liegt. Aufga-
ben, welche nicht direkt im Zusammenhang zum Arbeitsalltag stehen, riicken an-
scheinend flr die Befragten in den Hintergrund. In meinem Fazit beziehe ich mich
auf mein Studium der Kindheitswissenschaften und fasse die wichtigsten Ergebnisse

meiner Arbeit zusammen.



2. Konzeptionelle Grundlagen

2.1. Begriffsbestimmung ,,offener Ansatz*

Wenn man sich Gber den offenen Ansatz verstandigt, so ist es zundchst nétig ihn ge-
nauer zu bestimmen. Jedoch ist dies schwierig, da die offene Arbeit genauso vielfal-
tig und vielschichtig ist, wie die Kinder in den Einrichtungen. Dementsprechend wird
versucht die offenen Arbeit anhand von einer mdglichen Definition darzustellen und

im Nachfolgenden durch auswéhlte Charakteristika zu beschreiben.

Der Begriff ,,offener Ansatz*“ wird im Allgemeinen mit der Auflosung gewohnter
Strukturen sowie einer verénderten Sicht auf Kinder verbunden. Gerhard Regel
(2011) sieht den Begriff jedoch kritisch, da die Bezeichnung ,,offen* nur iiber Erkla-
rungen verstdndlich wird. Das Wort ,,offen* ist an sich vieldeutig und unspezifisch.
In der deutschen Sprache gibt es mehrere Deutungen fir dieses Wort. (vgl. Regel
2011. S.43)

Auch Axel J. Wieland (2007) sieht die Bezeichnung kritisch, da er nicht gentigend
definiert ist. Zudem provoziert diese Bezeichnung einen Gegenbegriff, welcher dem-
entsprechend eine eventuelle Verschlossenheit ausdriickt, wodurch andere, “nicht
offene Einrichtungen als riickstidndig deklariert werden kdnnen. Wieland gibt aber
auch zu, dass es momentan keinen anderen, besseren Begriff gibt. (vgl. Wieland
2007 S.13f)

Um den offenen Ansatz allerdings doch explizierter zu beschreiben und die Neue-
rungen dieses Ansatzes zu erlautern, werde ich im Folgenden auf die Entstehungsge-
schichte, das Bildungsverstandnis sowie einige zentrale Merkmale des offenen An-

satzes eingehen.



2.1.1. Entstehungsgeschichte

Der offene Ansatz ist keine padagogische, von auflen herangetragene handlungslei-
tende Theorie, sondern eine Arbeitsweise, welche sich aus der Praxis als Reaktion
auf verénderte Lebensverhéltnisse und neue wissenschaftliche Grundannahmen ent-
wickelte. (vgl. Regel, Kithne 2007 S.11)

Die verénderten Lebensverhaltnisse von Kindern werden dadurch beeinflusst, dass in
der modernen Gesellschaft Kinder in den verschiedensten Institutionen organisiert
werden. Durch die Gliederung der Kindheit in die unterschiedlichen Institutionen,
wird ein gesellschaftliches Bild vom Kind reproduziert, welches die Kinder als Ob-
jekte in Kindertageseinrichtungen oder in Schulen sieht. Durch diese Organisations-
systeme, zum Beispiel durch den obligatorische Kindergartenbesuch oder die Schul-
pflicht, erleben die Kinder etliche Arten von Zwéangen, welche sich durch das Ver-
bleiben in den Gruppengefligen ausdriicken. Die Kinder haben keine Mdglichkeit
diesen Zwangen auszuweichen und erleben somit eine Zuordnung zu Gruppen als
Normalitat. (vgl. Lill 2006. S.3)

In den 1980er Jahren setzten sich einige padagogische Fachkrafte kritisch mit dieser
padagogischen Praxis auseinander. Sie begannen mit intensiven Beobachtungen des
Alltags in der Einrichtung, welche das Kind und die eigene Unzufriedenheit mit den
Arbeitsbedingungen als Erzieherin in das Zentrum riickte. Durch diese konkreten
Beobachtungen erlangten sie die Erkenntnis, dass zum einen die Kinder mehrmals
den Raum verlieBen, um im Flur oder der Garderobe zu spielen. Die Erzieherinnen
waren demzufolge immer wieder gezwungen diese Kinder in den Raum zurlickzuho-
len. Zum anderen fuhrte in dem Gruppenraum ein aktives, raumgreifendes Spiel von
mehreren Kindern zu massiven Stérungen. Die pédagogische Absicht einzelne Kin-
der zu unterstiitzen, konnte dementsprechend nicht mehr erfiillt werden. Aus der Re-
flexion dieser Beobachtungen erkannten Erzieherinnen, dass raumliche, zeitliche
oder padagogische Strukturen forderlich oder behindernd auf den alltaglichen Um-
gang mit den Kindern wirken konnten. Infolgedessen sollten die Strukturen an den
Bedurfnissen der Kinder ausgerichtet werden. Somit entstand eines der Hauptmerk-
male der offenen Arbeit mit Hilfe aufmerksamen Erzieherinnen. (vgl. Kiihne, Regel
2007. S.12)



Diese Erfahrungen aus der Praxis hatten auch Auswirkungen auf die wissenschaftli-
chen Debatten in der Paddagogik und die Psychologie. Axel J. Wieland (2007) be-
schreibt in seinem Aufsatz ,,Menschenbild und Methodenkonzept der Handlungsfor-
schung im Zusammenhang mit ,,offener Kindergartenarbeit* den Paradigmenwech-
sel innerhalb der anthropologischen Grundannahmen. Bei dieser ,,kognitiven Wende*
geht es um die Frage, ob der Mensch frei oder von &ufReren Rahmenbedingungen

vordefiniert ist.

Dabei steht das Modell des Behaviorismus dem neuentstehenden Modell des ,,refle-
xiven Subjektes” gegeniiber. Das konservative Modell des Behaviorismus, welches
vor dem Wandel vorherrschend war, sieht den Menschen als ein determiniertes We-
sen an, also als ein passiv auf duBBere, objektive Reize reagierender Organismus. In
der neuen Sichtweise des ,reflexiven Subjektes hingegen ist der Mensch ein freies,
auf Grund eigener Theorien handelndes, aktives Wesen, welches sich seine eigene
Wirklichkeit mit Hilfe von eigenen Konstruktionen und Interpretationen aufbaut.
(siehe Kapitel 1.3) Dementsprechend ist auch jedes Handeln fir das Individuum lo-
gisch, da es im Zusammenhang mit seinen eigenen inneren Konstruktionen und Er-
fahrungen steht. (vgl. Wieland 2007. S.17) Diese innere Logik zu verstehen, steht im

Zentrum der offenen Arbeit.

2.1.2. Die Vielfalt der offenen Arbeit

Die offene Ausrichtung einer Einrichtung hat nicht nur eine sichtbare Seite, welche
die padagogische Gestalt mit den Raumen, Strukturen, Kooperationen und gewahrten
Freiheiten betrifft. (vgl. Regel 2011. S.26) Sondern auch eine unsichtbare Seite, wel-
che fur AulRenstehende verschlossen ist. Sie umfasst die kritische Reflexion, die Be-
reitschaft zum personlichen Lernprozess, das Ernstnehmen der eingeengten Lebens-
verhéltnisse, durch eine Verkleinerung der Wohnverhaltnisse und der Verinselung im
stadtischen Wohnraum, und die Veranderung im Bild des Kindes. Regel (2011) be-
zeichnet diese beiden Offnungsprozesse als Offnung und Offenheit. Die Offnung ist
der aktive, padagogische Prozess, welcher zunédchst durch offen stehende Gruppenti-
ren gekennzeichnet ist. (vgl. Regel 2008. S.11f.)



Die grundsétzliche Haltung der paddagogischen Fachkrafte wird durch den Begriff der
Offenheit verdeutlicht. Diese Haltung beinhaltet ,,sich vielfdltig aufzuschlieBen*
(Regel 2008. S.11) und Kompetenzen zu erwerben, welche den aktiven Zugang zu

sich und zu der eigenen Umwelt sicherstellen. (vgl. Regel 2008. S.11f.)

Da die offene Arbeit grundsatzlich ein Prozess ist und kein fertiges Konzept mit kla-
ren Strukturen, gibt es zahlreiche Teams in unterschiedlichen Stadien der Offnung.
Jede Einrichtung hat unterschiedliche Praxisanforderungen, welche nicht einheitlich
beantwortet werden kdnnen. Dementsprechend existiert nicht eine spezielle Form des
offenen Ansatzes. In dieser Vielfalt spiegelt sich die Pluralitadt der Gesellschaft wi-
der. (vgl. Funke, Sander 2007. S. 108f.) Weitere Griinde fir die Vielfalt sind laut
Regel die unterschiedliche Zusammensetzung beziehungsweise die Herkunft der
Kinder und die Ressourcen im Team. (vgl. Regel 2008. S. 13)

Es gibt vier wesentliche Abstufungen der Offnung. Die grundlegende Form ist das
Offnen der Tiren, wodurch die Arbeit von auBen einsehbar wird, jedoch keine grup-
penibergreifende Arbeit garantiert wird.

Eine Erweiterung des Mdglichkeitsraums stellt das Offnen der Gruppen mit grup-
peniibergreifenden Angeboten dar. Die nachste Stufe ist die innere Offnung. Diese
Form geht mit einer veranderten Sichtweise einher und stellt eine weitgreifende Um-

gestaltung der padagogischen Arbeit dar.

Die vierte Stufe innerhalb des Offnungsprozesses ist die duBere Offnung zum gesell-
schaftlichen, politischen und sozialen Umfeld der Einrichtung im Stadtteil. Koopera-
tionen mit Senioreneinrichtungen, Schulen, Arzten oder anderen Institutionen kén-
nen in diesem Schritt vollzogen werden. Innerhalb jedes Prozesses entwickelt eine
Kita so ihr individuelles Profil. (vgl. Funke, Sander 2007. S. 110f.)

Fur die padagogische Fachkraft stellt der Offnungsprozess auch hohe Anforderungen
an die eigene Personlichkeit. Somit gehen mit der Offnung des Mitarbeiterteams und
der Einrichtung auch immer individuelle Offnungsprozesse einher, welche verschie-

dene Ausrichtungen und Schwerpunkte haben kénnen.



2.1.3. Die drei Schwerpunkte des offenen Ansatzes

Die padagogische Gestalt des offenen Ansatzes méchte ich im Folgenden mit dem
Symbol einer Triade beschreiben. In dieser Triade spiegeln sich drei Kulturen wie-
der, welche das offene Konzept der Kindertagesstatte als Lebensraum kennzeichnen.
Diese Kulturen sind die Kinderkultur, die Lernkultur und die Kultur des Miteinan-
ders. Friher bezeichnete man diese Kulturen als Lernziele beztiglich der Ich-, der
Sozial- und der Sachkompetenz. Jedoch ist der Begriff Kultur passender, da somit
die padagogische Arbeit mit den Lebensformen der Kinder in Verbindung gebracht
wird. (vgl. Regel 2011. S. 26)

Die drei Kulturen stellen die Briicken zwischen den Angeboten und den Projekten,
dem Freispiel sowie der Gemeinschaft einer Kindertagesstatte dar. Den Kindern
werden durch Angebote und Projekte Selbstbildungsprozesse erméglicht. Das Frei-
spiel dient der individuellen Entfaltung und die Gemeinschaft ist der Ort fur Mitbe-
stimmung jedes Einzelnen. (vgl. Kiihne, Regel 2007. S.35)

Die Kinderkultur verbindet vor allem das Freispiel und die Gemeinschaft, da sich die
Kinder in beiden Bereichen ohne die Einmischung von Erwachsenen individuell
entwickeln kénnen und in freigewéhlten Gruppenstrukturen Freundschaften erfahren.
(vgl. Kiihne, Regel 2007. S.35f)

Durch die Lernkultur wird die Verbindung zwischen Freispiel und Angeboten bezie-
hungsweise Projekten hergestellt. Im Freispiel bilden die Kinder sich selbst und mit
Hilfe von anderen Kindern. In Angeboten oder Projekten werden sie durch Erziehe-
rinnen angeleitet, welche als Unterstiitzung den Bildungsprozess begleiten. (vgl.
Kihne, Regel 2007. S.36)

Das Geflihl einer Zusammenarbeit in der Gemeinschaft entwickelt zwischen den
Kindern und den Erzieherinnen in den Angeboten und Projekten eine Kultur des
Miteinanders. Diese Kultur wird vor allem in den zahlreichen Gemeinschaftsaktio-
nen deutlich, wie zum Beispiel Morgenkreise, Feste, Rituale, gemeinsame Gottes-

dienste sowie Geburtstagsfeiern. (vgl. Kithne, Regel 2007 S.36)

Diese pédagogische Gestalt ist gepréigt von einer ,,bewusst ausgewéhlten Vielfalt fiir
eigenstdndige Entwicklung und gemeinsames Leben und Lernen. (Kiihne, Regel
2007. S.37)



2.1.4. Das Bildungsverstandnis des offenen Ansatzes

Wie oben bei der Entstehungsgeschichte schon ausgefiihrt wurde, liegt dem offenen
Ansatz das Modell des reflexiven Subjektes zu Grunde, welches den Menschen als
aktives, handelndes Wesen sieht. Dementsprechend geht auch das Bildungsverstand-
nis von Selbstbildungsprozessen aus, in denen das Kind sich selbststdndig ein Bild
von der Welt aneignet. Das Kind ordnet einzeln Handlungszusammenhéange und gibt
ihnen eine Bedeutung. (vgl. Kuhne, Regel 2007. S.40)

Das Kind hat die unbewusste Absicht in der Umwelt handlungsféhig zu sein, somit
besitzt jedes Kind einen inneren Antrieb sich standig weiterzuentwickeln. Nach dem
offenen Ansatz kann Bildung, im Sinne einer Ausdifferenzierung eigener, individuel-
ler Konstruktionen der Welt, nur erfolgreich sein, wenn das Kind Freiheit, Anregun-
gen, die Mdglichkeit zur Mitwirkung, Zeit, Gesprache und Vorbilder erhalt. (vgl.
Kihne, Regel 2007. S. 40)

Malte Mienert und Heidi Vorholz beschreiben die Selbstbildung folgendermalien:

., Kinder lernen die Welt selbst kennen und konnen nicht durch Erwachsene belehrt
werden. Sie erwerben ihr Wissen von der Welt und ihre Fahigkeiten indem sie die
Welt neugierig erforschen, dabei auf Widerspriiche und ,, Unerkldrliches* stofsen
und diese Phanomene so lange untersuchen, bis sie Erklarungen gefunden haben, die
die Widerspruchlichkeiten auflésen. So entsteht Schritt fir Schritt im kindlichen Kopf
ein immer differenziertes Bild der Welt. Jedes Kind hat ein eigenes Bild dieser Welt,
das auf unterschiedlichen Vorerfahrungen beruht. “ (Mienert, Vorholz 2011 S.32)

Die offene Arbeit bietet den Kindern ein weitgefachertes Erfahrungsfeld, wodurch
unterschiedlichste Lernmdglichkeiten entstehen. (vgl. Kithne, Regel 2007. S.40ff)

Die Kinder kdnnen sich so anhand ihrer unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen
und ihrem Vorwissen sowie ihren verschiedenen Interessen, die flr sie passende
Lernmdglichkeit aussuchen und sich individuell weiterentwickeln. (Mienert, Vorholz
2011. S. 35)
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2.2.  Die padagogischen Rollenerwartungen an eine Erzieherin

Der Begriff der ,,Rolle* entstammt zunédchst aus der Soziologie und entspricht der
,Summe der Erwartungen, die den Inhaber einer sozialen Position tber sein Verhal-
ten entgegengebracht werden®. (Fuchs-Heinritz et al 2011 S. 581) Der Umgang mit
einer sozialen Rolle geschieht unter standiger Beobachtung und Bewertung des Um-
feldes.

Laut dem Lexikon zur Soziologie von Fuchs-Heinritz et al (2011) umfasst der Rol-
lenbegriff folgende Aspekte: Steuerung des Verhaltens einer Person in einer sozialen
Position durch die Rollenerwartungen, die Wahrnehmung und Interpretation solcher
Erwartungen durch den Rollentrdger, die Umsetzung der Rollenerwartungen in kon-
kretes Rollenverhalten durch den Rollentrager, die Verinnerlichung von Rollen-
erwartungen und den langfristigen Einfluss von Rollenerwartungen auf den Prozess

der Personlichkeitsbildung des Rollentrégers. (vgl. Fuchs-Heinritz et al 2011 S. 581)

In Bezug auf die padagogische Rolle der Erzieherin kann man auf der Grundlage
dieser Definition schlussfolgern, dass durch die gesellschaftlichen Erwartungen an
eine padagogische Fachkraft und durch die vermittelten Rollenerwartungen in den
padagogischen Ausbildungen diese Erwartungen verinnerlicht werden und so das

padagogische Selbstbild der Erzieherin pragen.

Nachfolgend soll zum einen betrachtet werden, wie sich die Rollenerwartungen an
die Erzieherinnen verandert haben und welche Anforderungen insbesondere der of-
fene Ansatz an die padagogischen Fachkréfte stellt. In dem Teil des Kapitels zu den
Rollenerwartungen des offenen Ansatzes erlautere ich sechs Rollen der padagogi-
schen Fachkraft. Diese werden explizit in dem Buch von Malte Mienert und Heidi
Vorholz (2011) ,,.Den Alltag 6ffnen - Perspektiven erweitern. Offene Arbeit in der

Kita nach den Bildungsplénen gestalten‘ ausgefiihrt.

2.2.1. Die veranderte Rolle der Erzieherin

Die gesellschaftlichen Erwartungen sind abhangig von der gegenwaértigen Ansicht
dartiber, wie kindliche Entwicklung verlauft, was die Antriebe der menschlichen
Entwicklung im Allgemeinen sind und wie Bildungsprozesse ablaufen. Diese An-
sichten sind wandelbar. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die veralteten Annahmen
grundlegend falsch sind. Sie entstanden nur unter anderen gesellschaftlichen Bedin-
gungen, wurden erweitert oder veréndert. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 50)
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Innerhalb eines bestimmten Rollenbildes durch die Gesellschaft hat eine Person je-
doch immer die Mdglichkeit sich eigene Handlungsraume zu schaffen. So ist es auch
zu erkldren, dass die Gesellschaft zwar ein Bild von einer ,typischen* Erzieherin hat,
also gewisse Erwartungen an diese stellt, aber jede péadagogische Fachkraft ihre
Arbeit durch ihre Interessen und Ansichten préagt. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 50)

Um den Wandel der gesellschaftlichen Erwartungen an Erziehung und an zukinftige
Erwachsene aufzuzeigen, mochte ich an dieser Stelle ein Praxisbeispiel zitieren, wel-
ches in dem Buch von Mienert und Vorholz abgedruckt ist. Eine Erzieherin aus der
Né&he von Berlin erz&hlt von der Veranderung in der Gesellschaft und in der Erzie-
hung, welche mit der Wende 1990 begann.

., Unsere planvolle Erziehung war auf eine Gesellschaft ausgerichtet, die auf Stabili-

tat und Sicherheit beruht und Menschen benétigt, die sich ohne gréRere Schwierig-
keiten in die aktuellen gesellschaftlichen Anforderungen einfiigen konnen. Die heuti-
ge Gesellschaft sieht grundsatzlich anders aus. Wir mussen von daher die Kinder
heute anders erziehen, als wir es damals taten. Wir mussen sie zur Selbststandigkeit
erziehen und sie auf Zeiten von Unsicherheiten vorbereiten. Fir mich ist dabei eins
klargeworden: So wie wir damals die Kinder erzogen haben, war nicht falsch oder
schlecht, es war der Zeit angemessen. Veranderte Zeiten erfordern jedoch eine ver-
anderte Erziehung. “ (Mienert, Vorholz 2011. S. 59)

Das Zitat verdeutlicht zudem den Druck auf die Erzieherin gesellschaftsfahige Men-
schen zu erziehen, somit wird die Abhangigkeit der Erziehung von den gesellschaft-

lichen Bedingungen und Erwartungen an zukiinftige Erwachsene erkennbar.

Die angesprochene ,,planvolle Erzichung® war ein Merkmal fiir die Erzichung bis
1990. Ziel dieser Einteilungen der Erziehung war, einen vergleichbaren Entwick-
lungsverlauf zu gewébhrleisten. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 60) Heute jedoch ist
die Zukunft unsicherer und es wird eine héhere Mobilitat von den Menschen erwar-
tet. Zudem wirken die grof3en Freiheiten in der Lebensplanung zunehmend wie ein
Zwang zur Selbststandigkeit. Durch diese Veranderungen werden neue Wege, neue
Inhalte und ein neues Selbstverstandnis der Erzieherinnen notwendig. (vgl. Mienert,
Vorholz 2011. S. 60)
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Laut Mienert und Vorholz stehen die Erzieherinnen zudem auf Grund fehlender
Richtlinien durch die Politik in der Widerspriichlichkeit zwischen Erziehung und
Selbststeuerung. Sie sollen den Kindern etwas beibringen und gleichzeitig sollen sie
den Kindern die Selbstbildung ermdglichen. Sie sollen zum Beispiel vorzeigbare
Ergebnisse, wie klassische Bastelarbeiten, hervorbringen, aber auch sich von dem
Leistungsprinzip abwenden. Ausserdem haben sie die Aufgabe die Kinder schulféhig
zu machen, aber ebenso einem neuen Bildungsverstandnis zu folgen, welches auf
lebenslanges Lernen ausgerichtet ist. Erschwerend kommt hinzu, dass es nicht mehr
die Rolle fiir die Erzieherin gibt, sondern sie je nach Situation zwischen verschiede-
nen Positionen, welche im Nachfolgenden noch vorgestellt werden, wechselt. (vgl.
Mienert, Vorholz 2011. S. 51)

Mit der veranderten Rolle der Erzieherin kénnen sich jedoch auch viele Vorteile auf-
tun. So gewinnt die Padagogin mehr Raum flir Beobachtungen, wenn sie die Kinder
nicht stindig ,,beschéftigen* muss. (vgl. Lienen 2007. S. 271 ff.)

2.2.2. Die sechs Rollenerwartungen des offenen Ansatzes an eine padago-
gische Fachkraft

Wie im Abschnitt zuvor schon angesprochen hat die Erzieherin heutzutage nicht

mehr eine Rolle zu erfullen, sondern sie muss ihr Auftreten den entsprechenden Situ-

ationen anpassen.

Ich méchte im Folgenden die sechs Rollenvarianten einer padagogischen Fachkraft
vorstellen, wobei diese sich auch tberschneiden kdnnen. Diese Rollenvarianten stel-
len Mienert und Vorholz dar. Die Rollenerwartungen umfassen die Erzieherin als
Bindungsperson, als Padagogin fiir frihkindliches Lernen, als Erwachsenbildnerin,

als Beobachterin und Dokumentatorin, als Netzwerkerin sowie als Moderatorin.

Zunéchst soll die Erzieherin laut Mienert und Vorholz als Bindungsperson fiir die
Kinder zur Verfugung stehen. Diese Rollenerwartung wird in den Diskussionen und
Ausfiihrungen der Fachkrafte und Forscher oft noch unterschatzt. Als Bindungsper-
son ist die Erzieherin jedoch elementar wichtig, damit die Kinder eine fremde, unver-
traute Umgebung erforschen konnen. Die Erzieherinnen dienen als sichere Basis.
Wenn keine sichere, vertrauensvolle Bindung vorhanden ist, kann das Kind sich

nicht wohlftihlen und nicht auf Entdeckungstour gehen.
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Es ist dann eher teilnahmslos und passiv. Fir die Lernprozesse der Kinder stellt eine
vertrauensvolle Bindung eine wichtige Voraussetzung dar. Jedoch l&sst sich diese
Bindung nicht erarbeiten oder erzwingen. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 60f.) Als
Bindungsperson muss die padagogische Fachkraft dann aktiv werden, wenn das Kind
Bindungsverhalten zeigt, wenn es also weint, klammert, ruft oder auf den Arm will.
Dieses Bindungsverhalten ist ein naturlicher Schutzmechanismus, um in der Né&he

der Bezugsperson zu bleiben. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 61)

Jedoch gibt es auch in dieser Beziehung eine natirliche Diskrepanz. Auf der einen
Seite suchen die Kinder nach Zugehorigkeit und auf der anderen Seite streben sie
nach Unabhéngigkeit. Zugehdrigkeit und emotionale Sicherheit gelten in Kinderta-
gesstatten als etwas Normales. Das Streben und die Einforderung von Unabhangig-
keit fuhren regelmalig zu kontrdren Diskussionen auch innerhalb von einzelnen
Teams. Die padagogischen Fachkréafte haben vermutlich das Gefuhl Uberflussig zu
sein. Die Kinder hingegen haben erfahrungsgemaR keine Probleme mit dem Loslo-
sungsprozess. Sie mochten auch keine vollstandige Unabhangigkeit. Dies ist auch
nicht moglich, da das Kind in seiner Umgebung durch den Kontakt zu anderen Men-
schen in Abhangigkeit steht. Es ist durch Kommunikation mit den Menschen in sei-
ner Umwelt verbunden und auf seine Reaktionen und Interaktionen angewiesen
Autonomie stellt in diesen Zusammenhang die individuelle Selbststdndigkeit im so-
zialen Kontext dar. Die padagogischen Fachkrafte mussen dies zulassen und den
Kindern die Chance geben, ihre Mdglichkeiten selbst auszutesten. (vgl. Regel 2007a.
S. 62ff.) Dementsprechend ist es auch nachvollziehbar, wenn es gilt: Bindungsarbeit
vor Bildungsarbeit. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 65)

Die zweite Rollenerwartung einer padagogischen Fachkraft, welche Mienert und
Vorholz darstellen, ist die Padagogin fur frihkindliches Lernen. Dieses Rollenver-
standnis geht oft im hektischen padagogischen Alltag unter und muss mit fundierten
Uberlegungen und Argumenten durch die Erzieherin neu aufgegriffen werden. In der
Praxis soll das Fachwissen der Erzieherin Uber die kindliche Entwicklung genutzt
werden, um die padagogische Arbeit danach zu gestalten und somit ein optimales
Entwicklungsumfeld fir die Kinder aufzubauen. Dafiir sind Teamarbeit und regel-
maRige Fortbildungen notwendig. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 69ff.)
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In ihrer taglichen Arbeit kommt die padagogische Fachkraft nach der Meinung von
Mienert und Vorholz mit einer weiteren Rollenerwartung unbewusst in Beruhrung.
In ihrer Kooperation mit den Eltern nimmt sie die Position der Erwachsenbildnerin
ein. Sie begleitet die Eltern in einem gemeinsamen Lernprozess oft Gber mehrere
Jahre hinweg, immer mit dem Ziel der optimalen Entwicklung des Kindes. Diese
Rolle umfasst die Kklassischen Tir- und Angelgesprache, Entwicklungsgespréche,
Elternabende, Konfliktgespréche und die seltenen Hausbesuche. Das Ziel dieser Ge-
spréche ist dabei nicht die Eltern zu formen, sondern einen durch einen gemeinsamen
Prozess die bestmdgliche Entwicklung fur das Kind zu gewéhrleisten. (vgl. Mienert,
Vorholz 2011. S. 73)

Eine weitere Rolle, welche im Alltag jedoch eher negativ gesehen wird, ist die der
Erzieherin als Beobachterin und Dokumentatorin. Durch die Bildungs- und Orientie-
rungsplédne wird die Dokumentation und Beobachtung eher als zusatzlicher, zeitli-
cher Aufwand betrachtet. Allerdings kann durch eine konsequente Beobachtung und
Verschriftlichung auch eine Entlastung der Arbeit sowie eine Qualitatssteigerung
herbeigefuhrt werden. Die Qualitat der padagogischen Arbeit kann durch die Beob-
achtungen verbessert werden, indem die Erzieherin ihre Erkenntnisse aus den Beob-
achtungen nutzt, um sich besser in das Kind hineinzuversetzen und ihre padagogi-
sche Arbeit verstérkt auf das Kind abzustimmen. Zudem kann sie den Eltern in Ge-
sprachen detailliertere Auskiinfte geben und das Kind so besser vertreten. (vgl. Mie-
nert, Vorholz 2011. S. 174f.) Bei einer Offnung der Einrichtung zum sozialen und
politischen Umfeld muss die Padagogin noch in einer weiteren Rolle aktiv werden.
Sie erflllt dann ihre Aufgabe der Netzwerkarbeit. Neben verschiedenen Kooperatio-
nen zu anderen Institutionen und Organisationen in dem Stadtteil der Kindertagesein-
richtung, stellt die Fachkraft dann auch eine Verbindung zur Grundschule her. Bei
der Kontaktaufnahme sollte sich die Erzieherin nicht darauf beschranken etwas von
den anderen Institutionen zu erbitten, sondern eher die gemeinsamen Ziele und den
gegenseitigen Nutzen einer Zusammenarbeit in den Mittelpunkt stellen. (vgl. Mie-
nert, Vorholz 2011. S. 75) Die letzte Rolle auf die ich eingehen mdchte, ist die der
Moderatorin. Wahrend ihrer Arbeit muss die Erzieherin zahlreiche Gesprache mode-
rieren. Sie leitet Gesprache zwischen den Kindern und zwischen den Eltern sowie in
der Zusammenarbeit mit ihren Kolleginnen. Dabei sollte sie das Gesprachsziel nicht
aus den Augen verlieren und sich bewusst sein, dass sie niemals neutral sein kann.

(vgl. Mienert, Vorholz 2011. S. 128)
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2.3. Das Bild vom Kind im offenen Ansatz

Wie im vorherigen Kapitel zu der Begriffsbestimmung schon erlautert wurde, voll-
zog sich im Zuge der Entstehung des offenen Ansatzes auch ein Wandel in den
grundlegenden anthropologischen Annahmen zum Menschen und somit auch gegen-
uber den Kindern. Um das Bild vom Kind beschreiben zu kénnen, méchte ich zu-
nachst auf diesen Wandel nochmals genauer eingehen, da sich daraus Konsequenzen
fur die Padagogik und die Erziehung ergeben. Das Bild vom Kind ergibt sich aus den
grundlegenden Annahmen, dartiber wie ein Mensch handelt und sich bildet, und
pragt somit auch die Ansichten der padagogischen Fachkrafte tber Bildungs- und
Spielprozesse. AnschlieBend mdchte ich das freie Spiel als eine Folge der verander-
ten Grundannahmen naher definieren. Als letzten Punkt in diesen Abschnitt erklare
ich kurz die neuen Erziehungsziele, welche sich aus dem veranderten Bild vom Kind

ergeben.

2.3.1 Wandel in den anthropologischen Grundannahmen

Der Paradigmenwechsel in Padagogik und Psychologie beschéaftigt sich mit grundle-
genden Erklarungsversuchen dariiber, wie der Mensch sich entwickelt, wie er seine
Umwelt wahrnimmt und wie er sich in ihr verhalt. (vgl. Wieland 2007. S. 17) Wie in
der Begriffsbestimmung schon erwahnt, stehen sich in diesem Paradigmenwechsel

das Modell des Behaviorismus und des ,,reflexiven Subjektes* gegentiber.

Das konservative Modell des Behaviorismus sieht den Menschen als ein durch Erb-
anlagen, Biografie und gesellschaftlichen Bedingungen weitgehend beeinflusstes
Wesen an. Er verhélt sich passiv und reagiert auf dul3ere Reize. Dementsprechend ist
der Mensch ein Produkt seiner Umwelt. In dieser Sichtweise bedeutet Erziehung eine
mdglichst stabile Verhaltensanderung herbeizufiihren, indem ich von aufRen auf den
Menschen einwirke. Behinderungen, Stérungen oder Abweichungen vom Normver-
halten sind nicht Ausdruck einer erwinschten Vielfalt sondern missen Kkorrigiert
oder beseitigt werden. Grundlage fir diese Ansicht ist eine Ethik des ,,Verdndern-
wollens®. (vgl. Wieland 2007. S. 23)

In der derzeitigen Diskussion, welche auf neuen Erkenntnissen in der Hirnforschung
sowie in der Soziologie aufbaut, entwickelte sich eine neue Sichtweise. In dieser
wird der Mensch als ein freies, auf Grund seiner eigenen Theorien handelndes Sub-

jekt gesehen.
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Der Mensch ist nur durch seine individuellen Konstruktionen beeinflusst und tenden-
ziell ein autonomes, rationales und kommunikatives Wesen. Dementsprechend ist
alles was eine Person wahrnimmt, denkt oder fiihlt Ausdruck seiner eigenen kogniti-
ven Welt. Die objektive Umwelt gibt es somit nicht. Die Entwicklung wird in diesem
Modell als ein innerer Prozess beschrieben, welcher nur durch das Individuum selbst
vorangetrieben werden kann. (vgl. Wieland 2007. S. 18) Dieses Modell der inneren
Konstruktionen begriindet sich vor allem in den Ausfiihrungen von Jean Piaget, wel-
cher Entwicklung als einen aktiven Prozess sieht, indem neues Wissen und neue Er-
fahrungen in die vorhandenen kognitiven Strukturen eingegliedert oder die Struktu-
ren dem Neuen entsprechend angepasst werden. Piaget entwickelte so das ,,Aquili-
brationsmodell*“. Der Mensch hat das angeborene Bediirfnis seine Umwelt, so wie er
sie wahrnimmt, nach jeder neuen Erkenntnis wieder in ein Gleichgewicht zu bringen.
(vgl. Wieland 2007. S. 27f.)

Aus diesem Grund sollte man das ,,Lernen aus zweiter Hand*, welches in Schule und
Kindertagesstétten noch verbreitet ist grundlegend in Frage stellen. Stattdessen soll-
ten standig neue Herausforderungen und Anregungen geboten werden, um dem Kind
eine Auseinandersetzung mit der Welt zu ermdglichen. (vgl. Kihne, Regel. 2007.
S.18f. ) Demzufolge bedeutet Erziehung, dem Kind eine Mdglichkeit anbieten sein
Verhalten von sich aus zu andern oder das Wissen aus eigenen Antrieb heraus zu
vertiefen. Diesen Anlass nennt man in der Padagogik auch Anregung. (vgl. Wieland
2007. S. 23)

Aus dem Modell des reflexiven Subjektes ergibt sich auch das Verstandnis, dass je-
des Verhalten eines Menschen und auch eines Kindes fir dieses Individuum als lo-
gisch erscheint. Fur Erzieherinnen ist es von groRer Bedeutung diese innere Logik zu
verstehen. Somit liegt dem Modell eine Ethik des Verstehens zu Grunde. (vgl. Wie-
land 2007. S. 40f.) Die offene Arbeit vertritt diese Grundannahme, indem es die Kin-
der bei ihrer eigenstandigen Entwicklung zu autonomen, selbstbewussten, sinnvoll
handelnden und kommunikativen Subjekten durch Anregungen zur Selbstbildung
unterstutzt. (vgl. Wieland 2007. S. 23) Da die kognitive Entwicklung dadurch von
neuen, vielfaltigen Erfahrungen abhangig ist, bekommt der gesamte Lebensraum der
Kinder eine groRere Bedeutung. Der Entwicklungskontext umfasst den vollstandigen

Hintergrund, in dem ein Kind bisher gelebt hat.
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Er beschreibt die Umwelt, zu der auch die Familie gehort, die inneren Bedingungen,
die sozialhistorischen und aktuell gesellschaftlichen Umstande, die biologischen
Rahmenbedingungen, das Alter, das Geschlecht sowie andere Entwicklungsaufgaben
des Kindes. Durch das Nahelegen von Ldsungsstrategien kann der Kontext die Be-
waltigung von Entwicklungsaufgaben beschranken oder erweitern. Zudem konnen
bei nahezu gleichen Entwicklungskontexten auf Grund der Individualitat der Kinder
auch unterschiedliche Entwicklungsverlaufe stattfinden. Somit existiert keine univer-
selle Entwicklung. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S.80f.)

2.3.2. Das freie Spiel als Konsequenz aus veranderten Menschenbildan-
nahmen

Das Spiel ist eine Haupttatigkeit des Kindes und eine grundlegende Lebens- und

Lernform. Die Kinder erobern durch das Spielen sich ihren Lebensraum. Fur die

Kinder ist das Spiel ernst und bedeutungsvoll, da sie im Spiel ihren eigenen Impulsen

folgen, bestimmte Handlungsmaglichkeiten erproben und ihren Verhaltensspielraum

erweitern konnen. In einer offenen Lernsituation kénnen die Kinder somit je nach

ihrem jeweiligen Entwicklungsstand aktiv werden. (vgl. Regel 2007b. S.97f.)

Die Padagoginnen und Eltern haben oft die Angst, dass wenn ein Kind ,,nur* spielt,
es unzureichend gefordert wird. Jedoch ist festzustellen, dass die wesentlichen Lern-
prozesse unbewusst ablaufen und durch standiges Wiederholen in vielen kleinen
Schritten sich verfestigen konnen. Durch haufiges Wiederholen einer Handlung pragt
sich das Kind diesen Handlungsablauf ein und gliedert diesen in schon vorhandene
Denkstrukturen. Nur so kénnen diese Denkmuster spater wieder abgerufen und be-
stimmte Handlungen vorausgeplant werden. Dementsprechend ist es wichtig, dass
neben anregenden Angeboten, in denen neues Wissen eingefiihrt wird, den Kindern
genugend Zeit fur das Verfestigen des neuerlernten Wissens gegeben wird. (vgl. Re-
gel 2007b. S.98f.)

Wenn Erzieherinnen das Freispiel von Kindern beobachten sind sie oft verunsichert,
da einige Kinder scheinbar nicht wissen, was sie spielen sollen. Die Kinder erfillen
die Erwartungen der Erzieherinnen hinsichtlich ihrer Spielideen nicht und sind an-
scheinend nicht neugierig. Das neue Bild von einen eigenstandigen, neugierigen und
selbstbewussten Kind schafft wieder neue Erwartungen auf der Seite der padagogi-

schen Fachkréfte.
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Es ist allerdings zu bedenken, dass Kinder in ihrem Alltag zahlreiche Reglementie-
rungen und Einschréankungen erleben, wodurch sie durchaus in einer offenen Umge-
bung zundchst gehemmt wirken kénnen. Fir die Padagoginnen ist dann die Versu-
chung grof3 in die Spielsituationen einzugreifen. Jedoch sollte man die eigenen Er-
wartungen reflektieren und zuriicknehmen. Die Kinder missen im Freispiel keine
Kompetenzen nachweisen und sie konnen auch ,,nichts spielen. (vgl. Forster 2007.

S.194f)

2.3.3. Erziehungsziele in der offenen Arbeit

Die allgemeine Absicht von P&dagoginnen ist es, die Entwicklung von Kindern zu
fordern. Jedoch ist die padagogische Arbeit und ihre Zielsetzung davon abhéngig, in
welche Richtung die Kinder erzogen werden sollen und welche Féhigkeiten als be-
sonders wichtig erachtet werden. In der offenen Arbeit sind die Hauptziele der Erzie-
herinnen das Kind bei der Entwicklung einer eigenverantwortlichen handelnden
Personlichkeit zu begleiten, welche eigenstandig Entscheidungen treffen kann, Tech-
niken der Wissensaneignung beherrscht, von den Erwachsenen mdglichst unabhén-
gig ist, auf Neues selbstbewusst zugehen sowie Beziehungen aufbauen kann. Die
Kinder sind als Seiende im heute wichtig und nicht erst in der Zukunft, wenn sie zu
etwas geworden sind. (vgl. Dehlfing 2007. S.171)

Die Aufgabe der Erzieherinnen ist es, Bedingungen zu schaffen, in denen die Kinder
ihre eigenen Themen wahrnehmen und ihre individuellen Entwicklungsaufgaben
vollziehen kénnen. (vgl. Mienert, Vorholz 2011. S.119)
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3. Das methodische Vorgehen

3.1. Die Erhebungsmethode

Die Daten fir die vorliegende Arbeit erhob ich im Rahmen des Seminars ,,Methoden
der Kindheitsforschung® im Wintersemester 2013/2014. Zunachst entstand die Idee
auf Grund meines personlichen Interesses die Bedeutung der Erziehungstheorie von
Jean Jacques Rousseau in der heutigen Praxis von Kindertagesstétten zu untersuchen.
Die Merkmale, welche ich dabei betrachten wollte, waren die Erziehung durch die
sachliche Umwelt, den Menschen und die Natur, die Abgrenzung der Kita von der
Gesellschaft sowie das Verhéltnis zwischen Padagoginnen und Kindern. Als ich
mich jedoch wéhrend des Forschungsprozesses mit dem offenen Ansatz beschéftigte,
wuchs mein Interesse an dieser Arbeitsweise. Ich versuchte nachzuvollziehen, wie es
waére danach zu arbeiten. Nach einiger Zeit entschied ich mich meine Fragestellung
zu verandern und mich auf den offenen Ansatz zu konkretisieren. Die Theorie von
Rousseau liegt nicht mehr im Interessenschwerpunkt des Forschungsdesigns. Meine
neue Fragestellung lautet: Wie verarbeiten Erzieherinnen aus einer Kindertagesein-
richtung in Stendal die neuen Rollenerwartungen an eine padagogische Fachkraft in

Bezug auf den offenen Ansatz?

Als Erhebungsmethode entschied ich mich zu Beginn des Forschungsprozesses fir
leitfadengestiitzte qualitative Interviews. Da ich bestimmte Merkmale von Rousseau
beantwortet haben wollte, war fiir mich die Mdéglichkeit einer gewissen Strukturie-
rung der Aussagen ausschlaggebend fir die Auswahl der Erhebungsmethode.
Gleichzeitig wollte ich die narrativen Potenziale der Befragten nutzen, deswegen
formulierte ich die Fragen offen sowie auf den Arbeitsalltag der Erzieherinnen bezo-
gen. So sollte sichergestellt werden, dass die Interviewten mir nicht ausschlieBlich
sozial erwinschte Aussagen geben, in dem sie die Antworten fachlich korrekt und
wohl Uberlegt auRRern, sondern tatsachlich ihre individuellen Ansichten ausdriicken.
Ich konzentrierte mich auf den offenen Ansatz, um die Erzieherinnen nicht in eine

Uberpriifung von Wissen iber Rousseau zu drangen.

Obwohl sich mein Forschungsschwerpunkt verandert hat, kann ich die Interviews
trotzdem nutzen, da sich die Aussagen auf Grund der offenen Fragen und der Aus-

richtung auf den offenen Ansatz auf die praktische Arbeit beziehen.
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Die Interviews wurden in einer Kindertagesstatte in der Hansestadt Stendal durchge-
fuhrt. Es erklérten sich zwei Erzieherinnen und die Leiterin zu der Befragung bereit.

3.2. Die Auswertungsmethode

In Vorbereitung auf die Auswertung der Interviews habe ich diese mit Hilfe der
Transkriptionsregeln von Torsten Dressing und Torsten Pehl transkribiert. Ich habe
sie vereinfacht und auf mein VVorhaben angepasst. Da es mir um den Inhalt der Aus-
sagen geht, habe ich mich entschieden, wéhrend der Transkription Dialekte oder Un-

verstandlichkeiten anzupassen. Die verwendeten Regeln werden im Folgenden tabel-

larisch dargestellt.

Transkriptionszeichen | Bedeutung

/ Satzabbruch

GRORSCHREIBUNG | Betonung

() kurzes Absetzen, kurze Pause

(...) Pause bis drei Sekunden

(Zahl) lange Pause, Zahl entspricht den Sekunden
(Lachen) nonverbale Handlung

[ ] unverstandliche Aussage, Vermutung
I Sprechertberlappung

, « wortliche Rede

# 00:00:00# Zeitangabe nach Absatzen

(vgl. Dresing, Pehl 2012. S. 25-31)

Die wahrend der Interviews genannten Namen wurden in der Transkription anony-
misiert.

Auf Grundlage der transkribierten Interviews begann ich meine Auswertung nach der
qualitativen Inhaltsanalyse von Jochen Glaser und Grit Laudel (2009). Die Autoren
orientieren sich an der Methode nach Philipp Mayring (2007).

Die qualitative Inhaltsanalyse wurde ausgewéhlt, da auf Grund des Literaturstudiums
vorher die konzeptionellen Schwerpunkte des offenen Ansatzes ersichtlich wurden,
welche Betrachtungskriterien vorgaben. Zudem ermdglichte mir die qualitative In-
haltsanalyse ein strukturiertes VVorgehen. Durch die Aussagen der Interviews konnte

ich ein Kategoriensystem entwickeln.
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Angepasst an meinen Forschungsgegenstand, welcher drei Interviews umfasst, fuhrte
ich die entsprechenden Schritte der Auswertungsmethode durch. Diese Schritte sol-
len im Folgenden kurz erldutert werden.

Waéhrend des ersten Lesens der Transkriptionen, wurden Auffalligkeiten in den Aus-
sagen erfasst. Damit sollten vordergrindige Widerspriiche und Gedanken aufgegrif-
fen werden, um sie im weiteren Prozess nicht zu verlieren. Im zweiten Schritt wurde
jedes Interview zeilenweise durchgearbeitet und genauere Anmerkungen notiert. In-
nerhalb dieses Schrittes erstellte ich einige Kategorien, in dem ich flir &hnliche Inter-
pretationen dieselben Begriffe verwendete.

Im letzten Schritt wurde in einer tabellarischen Ubersicht das Kategoriensystem er-
stellt, wobei die erkennbaren Oberkategorien in einzelne Unterkategorien aufgeteilt
wurden. Diese Unterkategorien wurden definiert. Die Definitionen der einzelnen
Kategorien Ubernahm ich teilweise aus dem ,,Lexikon zu Soziologie“ von Werner
Fuch-Heinritz et al, um ein exaktere Trennung der Kategorien und eine einheitliche
Begriffsbestimmung zu gewahrleisten. Wéhrenddessen wurden entsprechende Indi-
katoren fiir die Einteilung zugewiesen, damit die Kategorien Klar von einander ge-
trennt werden konnten. Jedoch ist eine explizite Trennung der Kategorien nicht
durchgéngig einhaltbar, da oft Uberschneidungen auftreten. Dieser Punkt wurde in
der Zusammenfassung der Ergebnisse berticksichtigt, indem Ruickschliisse und Ver-
bindungen zwischen den Kategorien aufgezeigt wurden. In der tabellarischen Uber-
sicht des Kategoriensystems wurden in einer weiteren Spalte alle Textstellen der

Interviews notiert, in der die entsprechende Kategorie wiederzufinden ist.

Um eine erste Gewichtung der Kategorien vornehmen zu kénnen, wurden zudem die
Anzahl der Textstellen vermerkt. Anhand dieser tabellarischen Ubersicht konnte ich
im néchsten Schritt die Ergebnisse zusammenfassen und in dieser Arbeit verdeutli-

chen.

Im Forschungsinteresse steht der Inhalt der subjektiven Aussagen und nicht die indi-
viduelle Stellung der Befragten in der Institution, deshalb wird bei der Auswertung
auf eine Kennzeichnung, welche Aussagen von einer Erzieherin oder von der Leite-
rin gemacht wurden, verzichtet. In der Darstellung der Interpretation der Interviews

wird dementsprechend nur von den Erzieherinnen gesprochen.
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3.3. Die Kindertagesstiitte ,,Kindertriume*
Die nachfolgenden Informationen hinsichtlich der Kindertagesstétte ,,Kindertraume*
habe ich aus einem Gespréch mit der Leiterin dieser Einrichtung, da das spezifische

Konzept momentan tberarbeit wird und somit nicht zur Verfugung stand.

Die Kindertagesstitte ,,Kindertraume* in der Hansestadt Stendal arbeitet seit 2007
nach dem offenen Ansatz. Der Offnungsprozess begann jedoch schon 2004 mit der
Einfuhrung des neuen Bildungsprogramms von Sachsen-Anhalt ,,Bildung: elementar.

Bildung von Anfang an®.

In diesen Zusammenhang wurde die Leiterin der Einrichtung vom Ministerium fur
Gesundheit und Soziales zur Weiterbildung nach Halle geschickt. Diese Weiterbil-
dung dauerte zwei Jahre und die Leiterin hatte dabei die Mdglichkeit ihre eigene Ein-
richtung als Praxisbeispiel vorzustellen. Im Anschluss war sie als Multiplikatorin

tatig, welche das neue Bildungsprogramm in den Kindertagesstétten verbreiten sollte.

Innerhalb dieser Fortbildung stellte die Kindertagesstitte ,,Kindertrdume* den Antrag
auf die Anerkennung zum Kompetenzzentrum ,,Friihkindliche Bildung®. Dieser An-
erkennungsprozess wurde von einem externen Coach begleitet. Die Einrichtung be-
schaftigte sich wahrenddessen mit einer Entwicklungsaufgabe, welche sich mit der
offenen Arbeitsweise befasste. Die padagogischen Fachkréfte hielten ihre Ergebnisse
in einer ausfihrlichen Dokumentationsmappe fest und entwickelten, laut der Leiterin,
ihre eigene Professionalitat hinsichtlich ihrer Arbeitsweise weiter. Zudem reflektie-
ren sie beim Erstellen der Dokumentationsmappe ihre individuellen Stolpersteine auf

dem Weg zum offenen Ansatz und organisierten Fachtagungen sowie Bildungsdialo-

ge.

Seit 2008 ist die Kindertagesstitte ,,Kindertrdume* ein anerkanntes Kompetenzzent-
rum ,,Frithkindlicher Bildung®. Der handlungsleitende konzeptionelle Schwerpunkt
ist seit 2007 der offene Ansatz.
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4. Interpretation der Interviews

In den Interviews der Erzieherinnen der Kindertagesstatte sind mehrere bedeutsame
Kategorien der padagogischen Arbeit erkennbar. Die Themenbereiche Austibung von
Zwang, Gewahren von Freirdumen, Defizitorientierung,  Anforderungen
beziehungsweise Zuschreibungen gegeniiber Kindern, Bild tber die Gesellschaft
sowie Bildungsverstandnis der Erzieherinnen sind Kategorien, welche das direkte
padagogische Handeln beeinflussen. Zudem wurden noch Absichten erkennbar,
welche die padagogische Arbeit indirekt betreffen, da sie die duBeren
Rahmenbedingungen festlegen. Diese Kategorien sind: die Abgrenzung gegeniber
anderen Kindertagesstatten sowie Darstellungen tber den Wandel in der Padagogik.
Die Kategorien sind weitgehend offen gestaltet, um eine Deutung nicht von
vornherein einzugrenzen. Nachfolgend werden die einzelnen Kategorien definiert

und anhand von Beispielen interpretiert.

Durch die Interpretationen dieser Kategorien lassen sich umfangreiche Aussagen

uber die Rollenerwartungen an das Kind und die Erzieherin treffen.

4.1. Kategorie: Zwang

Die Kategorie Zwang beinhaltet Aussagen iiber ,die gesellschaftliche Kontrolle
einiger Menschen durch andere. Zwangsmittel sind hierbei alle Arten sozialer
Verhaltenslenkung, z. Bsp. BloRe Riige oder Belobigung, materielle Beeintréchtig-
ung oder Belohnung, Kiindigung oder Beférderung in einem Arbeitsverhaltnis,
Bestrafung.” (Fuchs-Heinritz et al 2011. S. 773) Der Betroffene hat keine Wahl und
steht dementsprechend unter einem Druck, diesen Zwang auch nach-zukommen.
Charakteristisch flr diese Aussagen steht das Wort ,,miissen”. Ein Zwang kann in
dem padagogischen Zusammenhang gegenlber den Erzieherinnen oder gegenuber
den Kindern aufkommen. In den Interviews sind Zwénge gegeniiber den Kindern
dominierend. Ein Beispiel fur den Zwang gegeniber den padagogischen Fachkraften

ist das folgende Zitat.

Frau Maler: ,,Man muss also horchen, gucken, was interessiert die Kinder, was
mochten sie, wo kann ich jetzt einen Besuch abstatten, was spielen die Kinder gerade
oder, dh, ja? “ (Interview 2. Zeile 127-129)
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In diesem Absatz werden Zwange gegenuber der Erzieherin deutlich. Sie ist
verpflichtet, darauf zu achten, welche Interessen die Kinder haben und was sie
demndchst unternehmen kann. Dies entspricht den wvon auf’en vorgegebenen
Rollenerwartungen, welche fir die Erzieherinnen spurbar werden. Ein weiteres

Beispiel fur eine als zwingend erlebte Rollenerwartung ist:

Frau Miiller: ,,Du musst sehen, musst beobachten, was machen die Kinder, was
mochten die machen. Und da muss man eben dann aufbauen, Hilfe geben oder nicht
Hilfe geben, je nachdem, wie weit die Kinder sind. “ (Interview 1. Zeile 136-165)

Dabei wird durch den Begriff ,,eben* eine Selbstverstindlichkeit erkennbar, welche
die Rollenerwartung als obligatorisch kennzeichnet. Die Ausrichtung der
padagogischen Arbeit an den Beobachtungen und den daraus geschlussfolgerten
Entwicklungsstanden wird dementsprechend nicht hinterfragt, sondern in das eigene

Rollenbild verbindlich Gbernommen.

Die Einengungen gegeniiber den Kindern sind haufig mit der positiven Gewéhrung
von Freirdumen verknlpft. Dies lasst vermuten, dass es den Erzieherinnen
unangenehm ist, Uber die Austbung von Zwangen in Bezug auf die Kinder zu
sprechen, da es anscheinend gegen ihre Definition von Freiheit im offenen Ansatz
geht. Die Aussagen flir Zwange gegentiber Kindern werden indirekt getroffen. Die
Erzieherinnen versuchen diese Einengungen positiv darzustellen, da es gegen die

Einstellung einer offenen Padagogik geht.
Frau Maler: ,, Sie miissen konzentriert arbeiten. “ (Interview 2. Zeile 118f.)

Frau Miiller: ,, Also bei Konflikten/ UNSERE Kinder, &hm, im offenen Haus miissen

wirklich viele Konflikte alleine losen... * (Interview 1. Zeile 70f.)

In diesen beiden Beispielen verdeutlichen sich zwei unterschiedliche Zwénge. Zum
einen mussen Kinder in bestimmten Angeboten konzentriert arbeiten, hier bezogen
auf Arbeiten im Kreativiaum. Zum anderen missen die Kinder die Konflikte
untereinander alleine I6sen. Gerade die zweite Textstelle lasst vermuten, dass sich
bei Kindern ein Druck aufbauen konnte, da sie sich eventuell hilflos flihlen, wenn sie
entsprechende Fahigkeiten zur Konfliktldsung noch nicht haben. In den Interviews
wird mehrmals erwéhnt, dass die Kinder Probleme ohne Hilfe der Erwachsenen

alleine 16sen sollen.
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Ein weiterer wichtiger Punkt in dieser Kategorie ist der Zwang zur
Individualisierung, welcher dadurch zum Vorschein kommt, dass Kinder ohne die

Anweisung der Erwachsenen spielen und eigene Ideen auch alleine umsetzen sollen.

Frau Miiller: ,,Im offenen Ansatz ist die Raumgestaltung ganz wichtig, weil WIR
wollen uns ja zuriicknehmen als Erzieher, als Betreuungsperson. Die Kinder sollen
Jja wirklich alleine Ideen umsetzen. Sollen alleine spielen. (Interview 1. Zeilel14-
116)

Dieser Zwang setzt zudem hohe F&higkeiten im Spielen und im planvollen Denken
voraus. Ein gewisser Zwang wird zudem in den zielgerichteten Angeboten ausgedibt.

Jedoch gehe ich darauf in der entsprechenden Kategorie genauer ein.

4.2. Kategorie: Freirdume

Eng verbunden mit dem Begriff Zwang ist sein Gegenbegriff der Freiheit. Freiheit
wird in diesem Kategoriensystem als Mdglichkeit ohne duRere, aktive Eingriffe seine
Entscheidungen treffen und seine Handlungen selbstbestimmt gestalten zu kdnnen.
Die Kategorie Freiheit umfasst alle Aussagen bezuglich der Gewahrung von
Freiheiten, also wenn Erzieherinnen den Kindern Freirdume sowie
Entscheidungsmadglichkeiten zugestehen. Unterkategorien in diesem Bereich sind das
Einrdumen von Freirdumen, das Begrenzen von Freirdumen sowie die Konsequenzen

dieser Freiraume.

Das Begrenzen von Freiheiten ist jedoch nicht mit der Kategorie Zwang
gleichzusetzen, da das Begrenzen eine eindeutige aktive Handlung ist, welche
konkret erfahrbar ist. Ein Zwang ist zundchst in meinem Kategoriensystem eine
allgemeine Einschrankung, welche nur passiv erfahrbar ist und nicht klar gedufRert

wird.

Das Einrdumen von Entscheidungsmoglichkeiten wird héaufig von dem Verb

»dirfen* begleitet, wie die folgenden Aussagen belegen.

Frau Maler: ,,Man hat Kinder mit denen man arbeitet, die motiviert sind,(..) weil sie
ja entscheiden kdnnen, wo sie arbeiten durfen oder wo sie spielen dirfen, lernen
diirfen und kénnen. “ (Interview 2. Zeile 26-28)

In diesem Zitat wird das gegensatzliche Verhéltnis zwischen der Gewéhrung von

Freiheit und der gleichzeitigen Begrenzung der Freirdume deutlich.
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Die Kinder haben zwar den Entscheidungsfreiraum zu bestimmen wo sie spielen
mochten. Jedoch wird durch den Begriff ,diirfen erkennbar, dass dieser
Handlungsspielraum auch begrenzt werden kann. Es gibt scheinbar auch Orte, wo
man nicht spielen darf, und die Kinder wissen anscheinend auch, welche Orte das

sind und welche Regeln in den einzelnen Rdumen gelten.

Frau Miiller: ,, Die diirfen bei uns im Raum auch/ Also jetzt sprech ich wirklich von
unseren Theaterraum. Die diirfen auch die Mobel umstellen, die beweglichen Mdbel,
die Kichenmdbel und was. Also hier ihre Spielmobel. Die durfen die Stihle
umstellen/ ... ] Die diirfen auch Butzen [gemeint: Hiitten] sich bauen oder/ das sind

dann ja manchmal auch Hundehiitten. * (Interview 1. Zeile 123-130)

Diese Aussagen zeigen, dass die Entscheidungsfreirdume oder die Maoglichkeit zu
lernen beziehungsweise etwas zu verdndern als Privilegien angesehen werden,
welche von den Erzieherinnen auch entzogen werden konnen. Deutlicher wird dies,

wenn man zudem die Aussagen betrachtet bei denen Freirdume eingeengt werden.

So berichtete eine Erzieherin ein Beispiel zum Thema negative Erfahrungen mit den
offenen Ansatz, wo Kinder, welche nur von einen Raum zu anderen rennen und
Lnichts zu Ende machen und immer wieder in einen anderen Raum gehen* auf Grund
iheres Verhaltens negativ auffallen wirde. (Interview 1. Zeile 45) In einer
Besprechung im Team wird dann in so einem Fall, laut der Erzieherin Frau Mdller,
beschlossen, dass das Kind eine Woche in dem Raum bleibt, welcher seinen
Interessen entspricht. An dieser Stelle wird zudem deutlich, dass jedes Kind in der
Einrichtung einen Raum haben muss, der seinen Interessen entspricht. Es scheint
nicht moglich zu sein, dass ein Kind keine Interessen hat. Somit wird aktiv der

Freiraum des Kindes durch die Erzieherinnen eingeschrénkt.

Ein weiteres Beispiel flr die Einschrankung und der gleichzeitigen Gewéhrung von

Freirdumen der Kinder ist:

Frau Miiller: ,, Also hier die grofien Mobel, die wir hier umstellen, wird nicht, aber
die kleinen(.) wie gesagt, kdnnen sie immer wieder umstellen, ja. “ (Interview 1. Zeile
145-147)

Die Konsequenzen, der durch die Padagogen eingerdumten Freirdume, werden von

einer Erzieherin in ihrem Interview benannt.

27



Frau Maler: , Sich wirklich zu entscheiden, ABER auch fiir irgendwelche
Entscheidungen Konsequenzen zu tragen. Wenn ich mich jetzt nicht in die Liste
eingetragen habe und komme an dem Tag hin “Och; ich wollte doch auch gerne mit’

Jetzt ist zu spdt, ja, Konsequenzen fiirs eigene Handeln zu tragen.” (Interview 2.
Zeile 79-83)

Es fallt bei dieser Aussage auf, dass die Konsequenzen aus den neuen
Entscheidungsfreirdumen nur negativ zu sein scheinen. Es ware auch mdglich zu
erwéhnen, dass Kinder nicht mehr an Angeboten teilnehmen mussen, zu denen sie
nicht wollen, da sie verschiedene Wahlmdglichkeiten haben. Ausserdem ist es auch
denkbar, dass die Kinder sich mit anderen Kindern treffen, da sie nicht durch
gezwungene Gruppenstrukturen eingeengt werden. Eine weitere Konsequenz waére
auch, dass die Kinder durch die neuen Entscheidungsfreirdume zudem einmal unter

sich sein kdnnen, ohne die Anwesenheit von Erwachsenen.

4.3. Kategorie: Anforderungen und Zuschreibungen gegentiber Kindern

Die Kategorie Anforderungen und Zuschreibungen gegeniiber Kindern ist im
Ordnungssystem sehr umfassend. Sie enthalt die Fahigkeiten, welche Kinder laut den
Erzieherinnen erlernen sollen, die normativen Erwartungen der péadagogischen
Fachkrafte und die Bewertungen des kindlichen Verhaltens durch die Erzieherinnen.
Ihr kann eine groRe Bedeutung zugeordnet werden, da diese Kategorie in den

Interviews am Haufigsten zu erkennen ist.

Féahigkeiten, welche von den Kindern erlernt werden sollen, finden sich in den
Aussagen der Erzieherinnen vor allem wieder, wenn es darum geht, selbststandig zu
werden und Entscheidungen treffen zu kénnen. Zudem geht es darum den Kindern zu
helfen, die Schulfdhigkeit zu erlangen und dementsprechend die Sprache zu
beherrschen. Ein weiterer Punkt zielt darauf ab, dass die Kinder in zahlreichen
Gebieten Fahigkeiten besitzen mdissen. Sie sollen nicht nur auf ihrem
Interessengebiet, wie zum Beispiel Bauen, erfolgreich sein. Sie sollen zudem beim

Malen, Zahlen oder Schreiben Fortschritte erzielen.
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Frau Miiller: ,,Oder wenn ich eben sehe, ein Kind interessiert sich ganz toll fiir
Autos, hat aber in anderen Bereichen Schwierigkeiten, dann nutze ich das gleich,
dass ich ihn dann wieder in anderen Bereichen was/ also angenommen Z&hlen kann
er noch nicht gut oder sprechen, dass ich ihn in diese Richtung was anbiete.

(Interview 1. Zeile 33-37)

Dieses Beispiel zeigt zudem eine durchgangige Defizitorientierung, da die
padagogische Fachkraft ihre Aufmerksamkeit darauf ausrichtet mégliche Schwéchen
der Kinder zu identifizieren und auszugleichen. Die Defizitorientierung stellt eine

weitere Kategorie dar, welche ich an anderer Stelle noch ausfiihren werde.

Eine andere Unterkategorie im Bereich der Zuschreibungen gegeniiber Kindern sind
die normativen Erwartungen, welche die Erzieherinnen in Bezug auf die Kinder
aullern. Diese Erwartungen beinhalten verschiedene Vorurteile und Stereotypen, die

beschreiben, wie sich Kinder laut Erwachsenen verhalten.

Frau Miiller: ,,...dass die Kinder wirklich in diese Raume gehen kénnen, wo ihre
Interessen liegen, dass die ihre Freunde sich suchen kénnen, mit wem sie spielen

maochten, wo sie spielen méchten* (Interview 1. Zeile 28-30)

Dieser Auszug zeigt die Erwartung der Erzieherin, dass die Kinder Interessen
besitzen und dass sie sich auch ihre Freunde eigenstdndig suchen wollen. Zudem
wird die Betonung des Spiels deutlich, da die Entscheidungsfreirdume in Verbindung
mit der Wahl von Spielpartner und Spielort dargestellt werden. Anscheinend wird
nicht bedacht, dass die Kinder auch alleine spielen oder einmal nicht spielen wollen.
Die Mdoglichkeit, dass die Kinder eventuell keine Interessen haben beziehungsweise
die Rdaume nicht den Interessen entsprechen kénnen, kommt in dieser Aussage nicht
vor.

Ein weiteres Merkmal der Kinder, welches in den Aussagen dargestellt wird ist die
Problematik der Uberginge zur Grundschule. Das nachste Beispiel deutet an, dass
die Erzieherin schon vorher davon ausgeht, dass es teilweise Probleme mit dem
Ubergang von der Kindertagesstitte zu der Grundschule gibt. Die Kinder haben laut

der Befragten Probleme mit diesem Wechsel und man muss diesen vorbeugen.
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Frau Miiller: ,,...denn Kinder haben ja teilweise Schwierigkeiten bei Ubergangen.
Wenn die denn zur Schule kommen, dann fallt es denen eben schwer sich diesen

neuen Situationen anzupassen. Neue Klasse, wieder in eine andere Klasse gehen.

(Interview 1. Zeile 170-172)

Diese Aussage zeigt auch, dass die Kinder sich an die Schule anpassen mussen. Die
Kinder miissen schulfdhig sein und sich an den Rhythmus der Grundschule
gewothnen, nicht anders herum. Ein Eingehen der Grundschule auf die Kinder
erwéhnen die Erzieherinnen nicht. Auch wird die zugeschriebene Funktion der
Kindertagesstatte und die vorgegebene Aufgabe der Erzieherinnen deutlich, die
Kinder auf die Grundschule vorzubereiten. Dementsprechend wird die Zeit vor der
Grundschule ausschlieRlich als VVorbereitungsphase gekennzeichnet.

Des Weiteren wird den Kindern unterstellt, dass sie sich motivieren lassen, indem sie
bestimmte Entscheidungsfreiheiten gewéhrt bekommen. Zudem verdeutlicht das
nachfolgende Zitat, dass Kinder scheinbar motiviert sein missen, damit etwas
erfolgreich ist. Die Motivation wird dementsprechend als wichtige VVoraussetzung fir

Lernprozesse erkennbar.

Frau Maler: ,,Man hat Kinder mit denen man arbeitet, die motiviert sind,(..) weil sie
ja entscheiden konnen, wo sie arbeiten dirfen oder wo sie spielen dirfen, lernen
diirfen und kénnen. “ (Interview 2. Zeile 26-28)

Des Weiteren zeigt dieses Zitat auch, dass die Kinder zwar entscheiden kénnen, wo
sie arbeiten und spielen wollen. Aber dieser Entscheidungsfreiraum und das Arbeiten
sowie das Spiclen sind Privilegien. Das nachgesetzte ,.kénnen“ zum Abschluss des
Satzes zeigt die untergeordnete Rolle der eigentlichen Fahigkeit zum Lernen und
Spielen. Es geht den Erzieherinnen zundchst darum, dass den Kindern von dem
Erwachsenen die Freirdume gewéhrt werden. Ob die Moglichkeiten, die den Kindern
zur Wabhl stehen, ihren tatsachlichen Spiel- und Lernfahigkeiten entsprechen wird nur

untergeordnet betrachtet.

Die dritte Unterkategorie umfasst die Bewertungen des Verhaltens oder der
Leistungen von Kindern durch die Erzieherinnen auf Grund von Beobachtungen und
Erwartungen. In dem nachfolgenden Zitat berichtet eine Erzieherin, wie das Team
vorgeht, wenn ein Kind scheinbar nur von einem Raum in den anderen geht und

nicht zu Ende spielt.
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Scheinbar missen Kinder, damit der offene Ansatz wirken kann, bestédndig und
ausdauernd sein. Wenn dies nicht der Fall ist wird auf Grund von Beobachtungen
eine Anderung angestrebt.

Frau Miiller: ,, Es gibt Kinder, die wirklich dh(..)/ Fiir die eine Stammgruppe doch
besser ware. Die immer wieder, eh, von einem Raum in den anderen huschen. () Ja,
die nichts zu Ende machen und immer wieder in einen anderen Raum gehen und das
halte ich nicht fur so gut. Denn Kinder miissen auch mal bestandig an einer Sache
dran bleiben und mal was zu Ende machen. Denn wenn sie immer blof3 tberall
gucken, denn entsteht ja so ein Oberflachenwissen (.)oder Oberflachenlernen.
(Interview 1. Zeile 44-50)

Das Team entscheidet auf Grundlage der Beobachtungen der Erzieherinnen, dass das
Kind fiir eine Woche in seinem Interessenraum bleibt. In ihrem Urteil Gber die
Konsequenzen fiir das Kind, sind die Erzieherinnen auf ihr eigenen, subjektiven
Beobachtungen angewiesen. Die Entscheidung des Teams wird dem Kind nur noch
mitgeteilt. Ein eventuelles Nachfragen gegeniiber dem Kind, warum es sich so

verhdlt, wird scheinbar nicht in Betracht gezogen.

Frau Miiller: ,,Ja, das wird aber auch mit dem Kind dann besprochen. Wir sprechen
mit dem Kind dariiber. Wir sagen dann eben ,,Du wir haben/* oder ich sagen, je
nachdem welche Kollegin. “Ich hab eben beobachtet, du spielst noch gar nicht zu
Ende. Du holst bloR alles raus und weist gar nicht was du spielen sollst. Wir wollen
mal probieren, wenn du in diesen Raum bleibst, ob du dann noch mehr Ideen findest

oder ob du noch Lust hast, was anderes zu spielen. " (Interview 1. Zeile 61-66)

Dieses Beispiel verdeutlicht wie das péadagogische Verhalten von den
Beobachtungen und der jeweiligen individuellen Einschdatzungen dieser
Beobachtungen abhéngig ist. Eine andere Padagogin hatte in einer anderen Situation
ein ahnliches Verhalten eines Kindes vermutlich anders wahrgenommen und somit

andere Schlussfolgerungen angesetzt.

Auch das Eingreifen der Erzieherinnen bei Konfliktsituationen zwischen den
Kindern ist gepragt durch die subjektive Einschatzung der Situation von der

padagogischen Fachkraft.
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Bei der folgenden zitierten Aussage geht es der Erzieherin darum, zu erkldren, wann
sie bei Konflikten der Kinder eingreift. Es wird deutlich, dass sie zundchst
beobachtet und erst auf Grund ihrer Einschatzung der Situation tatig wird.

Frau Maler: ,,...wenn jetzt sagen wir mal Streitereien gibt, dann beobachte ich erst
mal. Brauchen die Kinder meine Hilfe? Sind es kleinere Kinder, die brauchen eher
meine Hilfe, weil sie das noch nicht richtig 16sen kdnnen, die Konflikte. Die Grof3en
beobachte ich erst. Manchmal ist es gar nicht nétig, schon sind sie Freunde, da
brauche ich gar nicht eingreifen, schon wieder haben sie ihren Streit
vergessen... “(Interview 2. Zeile 51-56)

Noch deutlicher wird die Bewertung des Verhaltens, wenn man eine weitere Aussage
derselben Erzieherin betrachtet.

Frau Maler: ,,Von Anfang an kriegt man das nicht hin und man sieht auch welche
Kinder von Anfang an, sage ich mal, Schwierigkeiten haben (.) sich durchzusetzen,
kleine Mimosen sind und immer selbststandiger werden, immer mehr selbstbewusst
sind. “* (Interview 2. Zeile 94-97)

Die Erzieherin bewertet das Verhalten dieser Kinder als negativ. Sie bezeichnet sie
als Mimosen, dieser Begriff ist im deutschen Sprachgebrauch vorwiegend negativ
besetzt und weckt im Gesprachspartner das Bild von verletzbaren, zu beschitzenden,
unselbststandigen Wesen. Auch wird dargestellt, dass diese Kinder sich in der
offenen Arbeit entwickeln konnen. Sie legen ihr ,,mimosenhaftes* Verhalten ab und
werden  selbststandiger und selbstbewusster. Scheinbar sind  verletzbare,
zuriickhaltende, sensible Kinder nicht erwinscht. Diese Verhaltenseigenschaften
mussen anscheinend verbessert werden, um ein Defizit auszugleichen. Das

Entwicklungsziel hierbei ist eine Selbststandigkeit und ein Selbstbewusstsein.

4.4. Kategorie: Bild der Gesellschaft

Die Anforderungen und Zuschreibungen an Kinder sind immer verknipft mit den
Erwartungen und Bildern davon, wie die péadagogische Fachkraft sich die
Gesellschaft vorstellt. Die Fahigkeiten, welche die Erzieherinnen als bedeutsam
empfinden und somit férdern, sind auch die, welche nach Meinung der Erzieherinnen
in der Gesellschaft verlangt werden. Dementsprechend wird in der folgenden
Kategorie dargestellt, welche Fahigkeiten laut den Erzieherinnen erwachsene

Menschen in unserer modernen Gesellschaft besitzen miissen.
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Frau Miiller: ,,Ja, das hilft alles fiir unsere heutige Gesellschaft. Denn unsere
heutige Gesellschaft ist so. Man muss mobil sein, man muss wirklich beweglich sein,
man muss sich auf eine neue Situation einlassen konnen. Und das ist fur die Kinder
GUT, wenn sie das denn jetzt schon kénnen und spater in die Schule umsetzen und
im Berufsleben dann. Na, ist alles weit weg, aber ich meine/* (Interview 1. Zeile
175-179)

In dieser Aussage finden sich mehrere Annahmen Uber Anforderungen an die
zukunftigen Erwachsenen in unserer Gesellschaft. Zum einem muss man mobil sein,
das heil’t man ist gezwungen sich auf neue Gegebenheiten einzulassen und sich zum
Beispiel arbeitsmarktpolitischen Verénderungen anzupassen. Im praktischen Sinne
wirde dies Bedeutung, dass langfristige Verpflichtungen nicht mehr méglich sind, da
man dadurch an einen Ort gebunden ist. Zum anderen bedeutet es aber auch, dass
man Fortbildungen generell aufgeschlossen sein und seine Kompetenzen immer den
jeweiligen Bedingungen entsprechend ausbilden muss. Fir die Kinder ist es somit
laut der Erzieherin wichtig, schon jetzt eine Fahigkeit zur Anpassung und zum
standigen Wandel auszubilden. In diesem Zitat wird zudem die Zukunftsorientierung
deutlich, durch die der péadagogische Umgang mit den Kindern geprégt zu sein

scheint.

Frau Schulze: ,,...Aber es ihren Kindern in Wirklichkeit nicht hilft und der
Gesellschaft ja somit auch nicht. Die Gesellschaft braucht Menschen, die
selbststandig denken und arbeiten konnen, die kreativ sind ja die, die Uberall
einsetzbar, so wie das heute ist flexibel, Kreativitat, Selbstbewusstsein haben, nur

dann kommt man weiter. * (Interview 3. Zeile 74-77)

Auch in der Aussage einer anderen Erzieherin spiegelt sich das Bild einer mobilen
Gesellschaft wider, wobei die darin lebenden Erwachsenen vor allem selbstandig

denken und flexibel reagieren missen.

Dementsprechend braucht die moderne Gesellschaft vor allem Menschen, die mobil,
selbststandig, kreativ und anpassungsfahig sind. Hier wird zudem der Zwang zur
Mobilitat und Selbststandigkeit deutlich. Ein Kind, welches nicht schon friih selbst
Entscheidungen treffen kann, wird auch, laut den Erzieherinnen, als Erwachsener

keinen Erfolg haben.
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4.5. Kategorie: Bildungsbegriff

Mit den Vorstellungen tber Kinder und ihr Verhalten sind auch Ansichten uber die
Bildungsprozesse verbunden. Die Ansichten der Erzieherin tber Bildungsprozesse
und dartiber, wie sich Kinder bilden, pragen die padagogischen Handlungsweisen der
Erzieherin. Eine Erzieherin, welche das Kind als ein passives Objekt in einer aktiven,
einflussnehmenden Umwelt sieht, wird ihre Bildungsangebote vermutlich anders
aufbauen, als eine Erzieherin, welche das Kind als ein sich selbstbildendes, aktives
Subjekt in einer ko-konstruktivistischen Umwelt erlebt. Demzufolge sollen in dieser
Kategorie Aussagen zusammengefasst werden, welche Bildungsprozesse an sich
betreffen. In dieser Kategorie gibt es zum einen das Bildungsangebot, welches einem
direkten, zielgerichteten Anleiten entspricht. Zum anderen umfasst es die Impulse
der Erzieherin und die Raumgestaltung, durch die Kinder mit Hilfe von indirekten
Anregungen in ihren Bildungsprozessen unterstiitzt werden sollen. AufRerdem
beinhaltet diese Kategorie die Kontrolle der Bildungsprozesse durch die
Erzieherinnen und die allgemeinen Vorstellungen dariiber, wie Kinder lernen. Diese
Kategorie beinhaltet nicht, was die Kinder explizit lernen sollen, sondern auf welche

Art und Weise sie dies tun.

Frau Miiller: ,,Aber da arbeiten wir dann ganz viel mit Biichern, mit Geschichten.
Wir haben da dann so ganz viele tolle Biicher, ah, zum Beispiel vom Fuchs ,, Dann
hau ich dich*. Und da wird eben auch beschrieben, dass der wirklich immer nur
haut und schubst und einmal ist das dann ganz schlimm. Dann fallt der Bar runter
und blutet. Also sie kénnen sich nicht vorstellen, wie die Kinder dann da mitfuhlen.
Also das Empathieempfinden ist da ganz doll, weil man sieht, dass der blutet und
daraus lernen/ Und denn ist es ebenso das der Fuchs sich nicht mehr vertragen/ Ah,
das der Bar sich nicht mehr vertragen mochte und der Fuchs sagt dann zu Mutti ,,Ich
glaube, ich habe etwas kaputt gemacht, was ich nicht mehr reparieren kann“ SO,
und da kommt dann unsere Frage Wie/was konnte er machen? Was kdnnte er tun?
Da kommen die tollsten Beispiele: Ein Pflaster rauf machen, ihn/mit ihn spielen am
Bett, ihn zum Krankenhaus bringen, sich entschuldigen, sagen morgen spielen wir
das, was du mdchtest und so. Also das/ Doch kommt wirklich/ kommen gute Sachen,

weil wir ja wirklich viel dran abreiten* (Interview 1. Zeile 96-109)

34



In diesem Auszug beschreibt die Erzieherin ein direktes VVorgehen, welches von
Buchern begleitet wird. Sie greift so aktiv in die Bildungsprozesse ein und leitet die
Kinder mit ihrem Angebot an. Zundchst wird mit den Kindern ein Buch angeschaut
und danach folgt die Reflexionsfrage der Erzieherin, in wie weit die Kinder die
Situation der Geschichte verédndern wirden. Hierbei spielt die Erwartung, dass die
Kinder auf Grund ihres Empathieempfindens die Erkenntnisse aus der Geschichte

auf ihre Lebenswelt tbertragen, eine grofRRe Rolle.

Der Bereich der indirekten Anregungen wird verdeutlicht durch Aussagen (ber die
Raumgestaltung oder Anreize durch die Erzieherinnen.

Frau Maler: ,, Ah, sie ist ja eigentlich spezialisiert. Jede/ Jeder Raum hat ja spezielle,
ah, Sachen, die Kinder ansprechen, sei es Musik, sei es Bauen, &hm, was haben wir
noch? Spiele, ih, Theater, Kreativitdit. Wo speziell das Kind schon sieht ,, Aha, das ist
HIER das Hauptsdchliche. “ Natiirlich kann man in jeden Raum auch malen, sage ich
jetzt mal. Das Einfachste ist auch dort und bei mir gibst auch ein paar Bausteine, wo
sie mit individuell bauen kénnen, weil das auch zur Kreativitat mit eingreifen kann,
ja.“ (Interview 2. Zeile 59-64)

Diese Erzieherin beschreibt die Spezialisierung der Rdume zu Funktionsrdumen.
Jedem Raum wird eine bestimmte Funktion zugeordnet, wie zum Beispiel dem
Kreativiaum dem Umgang mit Bastelmaterial und der kinstlerischen Bildung. Durch
die individuelle Ausstattung der Raume soll fir die Kinder ersichtlich werden,
welche Funktion der Raum jeweils hat. Wobei eine gewisse Grundeinrichtung

generell gewahrleistet wird.

Im ndchsten Auszug geht eine Erzieherin kurz auf die Bedeutung des Spielzeuges
ein, welches anscheinend nur eine untergeordnete Rolle in der Qualitat der
Raumausstattung hat. Zudem erldutert sie, welche Wirkung die Verénderungen der

Raume haben.

Frau Schulze: ,,Eine ganz grofe. Also die Kinder werden durch Rdiume angeregt und
im Prinzip sind Raume ja auch Erzieher. Also so wie der Raum, ah,(.) gestaltet ist, so
ah missen oder kdnnen sie den eben auch nutzen. Es hangt nicht davon ab, wie viel
Spielzeug in einem Raum ist, also sondern ob das genau den Interessen des Kindes

entspricht.
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Also ein Raum der, sag ich mal, ein halbes oder ein dreiviertel Jahr gleich
eingeraumt ist oder gleich gestaltet ist also, das kann kein anregender Raum flr
Kinder sein, ja. Denn Kinderrdume (.)mussen mit den Interessen der Kinder immer
wieder umgestaltet werden, das ist das A und O. Ansonsten passiert nicht viel in
diesen Riumen. “ (Interview 3 Zeile 90-97)

In diesem Zitat sind tberwiegend zwei Auffélligkeiten interessant. Zum einen stellt
die Erzieherin klar, dass es nicht auf die Menge von Spielzeug ankommt. Es ist viel
wichtiger, dass das Spielzeug den Interessen der Kinder entspricht. Diese Ansicht ist
besonders bemerkenswert, da sie sich gegen die Konsumgesellschaft und ihrer

weitgreifenden Spielzeugindustrie wendet.

Die zweite Auffilligkeit betrifft den Begriff ,,Kinderrdume®. Die Erzieherin stellt
damit deutlich heraus, dass die Rdume sich den Kindern angepasst sein mussen und
dass die Raume den Kindern gehdren. Wenn man der These, dass die Raume
Eigentum der Kinder sind, folgen wiirde, wiirde es darauf hinauslaufen, dass die
Kinder mit den R&umen nach Belieben umgehen kdnnen, das heilt sémtliche

Einrichtung frei bestimmen konnen.

Frau Miiller: ,,Also der Raum spielt eine grofse Rolle. Die Kinder wissen auch wo
alles Material liegt, diirfen da auch alleine ran, wissen an was sie ran durfen, also
eben Klebestifte oder wenn Scheren stehen sowieso. Aber wir haben auch ein
Schreibtisch in unseren Raum, weil wir ja der Sprachraum sind, und eine Tafel, wo
sie eben auch mal SCHREIBEN kdnnen. Alles in Anséatzen, aber die schreiben ja
wirklich schon, ja. Die Grof3en schreiben, ja wirklich schon. Dann haben wir eben
auch ein grofies Plakat, wo das Alphabet dran ist. Da wird dann geguckt. ,,Da ist
das/ ah, ist der Buchstabe, den schreibe ich jetzt* Die miissen nicht die Buchstaben
wissen. Es geht bloR darum, dass sie das sehen und dann vielleicht auch umsetzen,
mehr ist das nicht, ja? Ja also Raumgestaltung ist ganz, ganz wichtig im offenen
Haus. Und die muss auch immer wieder neu tiberdacht werden und wird auch immer
wieder mit den Kindern neu tiberdacht. Wenn denen irgendwas auffdllt und so ,, Och
das geféllt uns heute hier nicht. Kénnen wir das mal anders machen?* Dann

iiberlegen wir uns das gemeinsam.(..)“ (Interview 1. Zeile 132-144)
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Dieser Auszug beschreibt nochmals die Bedeutung der Raumgestaltung. Durch eine
ansprechende, auffordernde Einrichtung der R&ume, sollen Kinder zu
Bildungsprozessen angeregt werden. Diese Ansicht kdnnte im Widerspruch zu der
Aussage stehen, dass die Kinder selbst entscheiden konnen, wie die R&ume
eingerichtet sind, da die Einrichtung somit zumindest den Anspruch der Anregung
von Bildungsprozessen gerecht werden mussen. Auch diese Erzieherin beschreibt die
Verénderungsprozesse in den Raumen, allerdings bezieht sie auch die Beteiligung

der Kinder mit ein.

In dem nachfolgenden Bericht einer Erzieherin wird eine weitere Funktion der
direkten Bildungsangebote deutlich. Sie dienen dazu die Entwicklungsfortschritte der
Kinder zu dokumentieren und zu tberpriifen. Dadurch sollen Riickstdnde aufgedeckt
werden, welche dann von der Fachkraft ausgeglichen werden kdnnen. Hinter der
Aussage steckt zudem die Erwartung, dass Kinder in allen Bereichen bestimmte
Féhigkeiten entwickeln sollen. In den Aussagen der Erzieherinnen werden auRerdem
die Interessen der Kinder betont. Jedoch wirkt es als ob die Interessen der Kinder

ausschlieBlich genutzt werden, um die Kinder zu Bildungsprozessen anzuregen.

Frau Miiller: , Halten wir es so, dass wir / Jeden Tag malen die Kinder
Lernschlange und da, nur die Schulkinder, also die Vorschulkinder. Ja und da
zeichnen sie eben ein in welchen Raum sie VIEL sind den Tag tber. Und da kann ich
dann sehen ,,Aha, die und die ist viel im Bauraum, brduchte aber sprachlich
vielleicht doch noch ein bisschen Aufholbedarf. Was kann ich machen, dass sie in
meinen Raum wieder ein bisschen mehr kommt? “ Angenommen./[...] Und wir hatten
damit jetzt im (.)Oktober angefangen und haben gesagt bis Weihnachten. Das ist fir
Kinder verstandlich, bis Weihnachten (.) ist ein Zeitraum. So und da Uberlegen die
sich: eine Schleife binden, Rolle vorwarts, ein Gedicht lernen. Und wenn sie das
konnen, dann kommen die ganz stolz an ,,Lisa, ich kann, ich kann* Dann diirfen sie
die Zacke ausmalen und das ist eben diese Kontrolle, die Zielstellung ist
dranbleiben. “ (Interview 1. Zeile 216-232)

Unter den Vorstellungen tber die Bildungsprozesse der Kinder finden sich vor allem
Aussagen dariiber, dass diese fur Kinder eine Anstrengung bedeuten und dass diese

Entwicklungen schrittweise erfolgen.
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Frau Maler: ,, Mhm, schwierig,(..) mhm, ich bin ja nun im Kreativraum (.)und, dh,
der Kreativraum ist ja, ah, fur die Kinder sehr anstrengend, ja. Sie missen
konzentriert arbeiten. Sie mussen bestimmte/ Das/ Da ist es auch ein bisschen
schwer, sage ich mal, die Kinder da zu kriegen, nicht das sie da immer sagen “Ohh,
was macht die, zu schwer. Ne, hab ich keine Lust. " (Interview 2. Zeile 117-121)

Auch die Beteiligung von anderen Kindern im Bildungsprozess wird von einer

Erzieherin erwahnt.

Frau Maler: ,, Aber auch vielleicht die Kleineren mit einbeziehen oder von den

GrofSen was abgucken. “ (Interview 2. Zeile 88f.)

Jedoch bezieht sie sich ausschliel3lich auf die Ko-Konstruktion zwischen &lteren und
jungeren Kindern, wodurch eine Altershierarchie deutlich wird.

Frau Miiller: ,, Denn Kinder miissen auch mal bestindig an einer Sache dran bleiben
und mal was zu Ende machen. Denn wenn sie immer blof3 tberall gucken, denn
entsteht ja so ein Oberflachenwissen (.)oder Oberflachenlernen. BloR dann kdnnen
die sich ja nicht wirklich in eine Sache reinvertiefen und dann haben wir auch schon
Uberlegt im Team. Wir besprechen ja dann solche Sachen im Team, wo uns das
auffallt bei welchen Kindern und dann wird eben besprochen, dass wir dann sagen
S0 dieses Kind bleibt denn jetzt wirklich mal EINE Woche in seinem
Interessenraum “ Wo wir gesehen haben, OJA, er ist/ Er verkleidet sich gerne oder er
macht gerne Sprachspiele, dann bleibt er mal eine Woche bestandig im Theaterraum
damit dieses Kind dann auch mal merkt: "Eh, was kann ich da noch mehr spielen?
Was kann ich da noch machen? Wer ist da noch? Welche Freunde finde ich da

noch?” Und dass er ein bisschen besténdiger wird. “ (Interview 1. Zeile 47-58)

Dieser Auszug bezieht sich auf den schon beschriebenen Prozess, dass Kinder,
welche sich nicht nach den Erwartungen der Erzieherinnen verhalten fir eine Woche
in einen Funktionsraum bleiben missen. Es wird deutlich, dass Kinder nur mit
Bestandigkeit und Ausdauer lernen kdnnen. Anhaltendes Wechseln der Lerninhalten
und Beschaftigungen fuhrt laut der padagogischen Fachkraft nicht zu einem

positiven Bildungsergebnis.
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4.6. Kategorie: Defizitorientierung

Die Orientierung bei Beobachtungen und Angeboten auf mogliche Rickstédnde und
Defizite der beobachteten Kinder in Bezug auf die erlernten Fahigkeiten und die
Bildungsprozesse wurde in anderen Kategorien schon teilweise erwahnt. An dieser

Stelle soll explizit darauf eingegangen werden.

Frau Miiller: ,,Das ich wirklich (.)viel beobachte und sehe, was braucht das Kind,
was fehlt noch, wo kénnte man helfen* (Interview 1. Zeile 32f.)

Dieser Auszug verdeutlicht, dass die Beobachtungen dazu dienen, um Defizite
aufzudecken. Die Maoglichkeit, durch die Beobachtungen Stérken des Kindes zu
entdecken, wird nicht in Betracht gezogen. Zudem wird die Hilfeleistung als
Aufgabe der Erzieherin deutlich. Wobei zu vermuten ist, dass Hilfe in diesem
Zusammenhang als aktive Unterstitzung des Kindes zu verstehen ist, welche durch
angeleitete ForderungsmalRnahmen oder durchgefiihrten Angebote umgesetzt werden

wirde.

Frau Miiller: ,,Ja, also schwierige Situationen sind fiir mich(.), wenn ich feststelle,(.)
dass es eben Kinder gibt, die ganz, ganz viel Férderbedarf haben. (Interview 1.
Zeile 208f.)

Auch in der Kategorie Bildungsverstandnis gab es schon einige Aussagen, welche
auf eine defizitare Orientierung hindeuten. So werden Angebote und Anregungen
dafur genutzt, um scheinbare Méngel der Kinder in einzelnen Bildungsbereichen

auszugleichen.

Eine Aussage der Erzieherin bezieht sich auch auf die Entwicklungsgesprache mit
den Eltern. Darin wird anscheinend vorwiegend der Aufholbedarf und nicht die
Stérken oder Fahigkeiten des Kindes besprochen. Durch diese Konzentration auf
Schwichen und Defizite kann es zu einem UbermaB an Forderungen kommen,
welche das Kind uberlasten kann. Zudem kann den Eltern schnell ein schlechtes
Gewissen eingeredet werden, wenn sie den Empfehlungen der Erzieherin nicht
nachkommen. Die Erzieherin beschreibt sich als Spezialistin fir das einzelne Kind,
ohne zu beachten, dass die Eltern eine andere Wahrnehmung von ihrem Kind haben

kdnnten.
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Frau Miiller: ,,Das sind dann solche Situationen, wenn ich dann mit den Eltern
spreche im Entwicklungsgesprach das Kind brauchte Forderung. Ich schlag ihnen
vor, sie konnten da und da. ** (Interview 1. Zeile 233-235)

Erkennbar wird zudem an dieser Aussage, dass mit den Eltern ber das Kind
gesprochen wird. Es wird nicht erwéhnt, ob das Kind bei diesem Gespréch dabei ist
und auch mitsprechen darf.

4.7. Kategorie: Veranderung der Padagogik

Nachdem ich bis jetzt eher Kategorien beschrieben habe, die sich auf den direkten
padagogischen Alltag bezogen, mdchte ich nun auf einen Bereich eingehen, welcher
sich vorwiegend auf die auRReren, allgemeinen Rahmenbedingungen konzentriert. In
einzelnen Formulierungen der pé&dagogischen Fachkrafte tauchen Beschreibungen
eines aus ihrer Sicht veralteten Erziehungsmodells auf. Sie beziehen sich
uberwiegend auf das Erziehungsmodell der Deutschen Demokratischen Republik
(DDR). Es ist zu vermuten, dass sie in diesem politischen System ihre Ausbildung
absolviert und praktische Erfahrungen tiber Jahre darin gesammelt haben.

Frau Miiller: ,, Viele sagen auch sie mochten hier nicht arbeiten, weil es ist ja/ es ist
ein Umdenken. Du musst wirklich jeden Tag bereit sein, dich umzustellen. Du kannst
nicht sagen morgens ,,So, heute mach ich das mit den Kindern* Das geht nicht. Du
musst dich auf die Kinder einlassen. Du musst sehen, musst beobachten, was machen
die Kinder, was mochten die machen. Und da muss man eben dann aufbauen, Hilfe
geben oder nicht Hilfe geben, je nachdem, wie weit die Kinder sind.* (Interview 1.
Zeilen 160-165)

In diesem Zitat geht die Erzieherin allgemein auf eine individuelle Umstellung ein,
welche sich durch den offenen Ansatz ergibt. Diese Umstellung umfasst den
personlichen Prozess der Offnung, wodurch die erlernten und verinnerlichten
Annahmen und Ansichten tber das Kind und die zu leistende, paddagogische Arbeit
hinterfragt werden. Sie erklart, dass bei anderen Erzieherinnen die Nachteile
gegenuber den offenen Ansatz Uberwiegen und somit eine Ablehnung vorherrscht.
Die Befragte benennt als Veradnderungsmerkmale die vermehrten Beobachtungen
und das Eingehen auf die Kinder. Jedoch stellt sie die daraus resultierende fehlende
Planbarkeit als Problem dar. Da sie dieses Problem explizit benennt, ist davon

auszugehen, dass es zu einem anderen Zeitpunkt von grof3er Relevanz war.
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Frau Schulze: ,, Ah, fiir mich personlich ist das eigentlich die optimalste Umsetzung
des Bildungsprogramms, wenn man das sich so richtig durchliest. Ah, also gleich
2004, ahm, (.) ist ja ganz deutlich ein anderes Kindbild geworden und die Rolle der
Erzieherin hat sich ja vollig geandert zu dem vorhergehenden, was war, was man so
hatte zu DDR — Zeiten, was man auch noch nach der Wende eigentlich teilweise
verfolgt hat.” (Interview 3 Zeile 24-28)

Frau Schulze: ,,Ah, friiher sind wir dfter, viel dfter aufgesprungen, dh, sind den
Kindern zuvor gekommen, haben(.) eben so wie die Eltern es heute oft noch machen,
ihnen alles vorgemacht oder, oder aufgemacht und zu gemacht und, eh, heute warten
wir eher ab und gucken und, und das finde ich eben spannend. Wie Kinder dann, eh,
durch probieren oder durch, eh, nachahmen, abgucken zu Lésungswegen finden und
das wir auch die Geduld haben, das ist manchmal nicht einfach. Also das ist, wenn
man Uber dreillig Jahre, eh, in einen anderen(.) Regime und unter einer ja anderen
Regierung gearbeitet hat, die eine ganz andere Inhalte hatte, wo die Rolle der
Erzieherin eben eine fihrende Rolle war, ist es immer eine Herausforderung sich
zuruickzuhalten. Also denke ich mal fur alle Erzieher, ja. Man hat einfach so das
Bedurfnis, was die Eltern eben auch haben, 6fter schneller einzugreifen, aber es ist

eben spannend sich zuriickzuhalten. “ (Interview 3 Zeile 108-119)

Das Erziehungskonzept der ehemaligen DDR scheint im Widerspruch zum offenen
Ansatz zu stehen, da es explizit als Umstellung beschrieben wird. Die
Rollenerwartung der Erzieherin in dem Erziehungskonzept der ehemaligen DDR
wird in der dargestellten Aussage als eine flihrende, aktiv eingreifende Rolle
beschrieben. Der Umstellungsprozess wird in diesen Ausziigen als Problem
dargestellt, da das erlangte Selbstbild der Erzieherinnen, welches sich tber Jahre in
der padagogischen Arbeit gebildet hat, im Gegensatz zu dem neu vermittelten
Selbstverstandnis steht. Interessant ist zudem, dass die Erzieherin an dieser Stelle
explizit auf die Eltern eingeht. Sie beschreibt, dass die alten Rollenerwartungen an
die Erzieherin in den Eltern wieder zum Vorschein kommen. Dies ist damit zu
erklaren, dass die heutige Generation der Eltern selbst vermutlich in einem veralteten
Erziehungssystem aufgewachsen ist und somit durch diese Strukturen gepragt wurde.
Sie unterstellt den Eltern eine gewisse Absicht in ihrem Tun und grenzt sich deutlich

von ihnen als padagogische Fachkraft ab.
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4.8. Kategorie: Abgrenzung

Fur die befragten padagogischen Fachkrafte scheint die Besonderheit des offenen
Ansatzes als Arbeitsweise sehr wichtig zu sein. RegelméfRig betonen sie in ihren
Aussagen die Abgrenzung zu anderen Ansdtzen und Kindertageseinrichtungen. Die
Unterschiede zur antiautoritaren Erziehung werden von einer Befragten besonders
hervorgehoben. Dies lasst sich unter anderem damit erkléaren, dass Kritiken aus dem
sozialen Umfeld der Kindertagesstatte sich vor allem auf die Zugellosigkeit und
Regelfreiheit bezogen, welche charakteristisch fir die antiautoritére Erziehung ist.

Frau Schulze: ,, Fiir die war das, dh, antiautoritire Erziehung. Wir machen keine
Beschaftigung mehr, keine Angebote, die Kinder kdnnen den ganzen Tag machen,
was sie wollen, die Kinder brauchen nichts auszuhalten, durchzuhalten mal. Also im
Prinzip kdnnen sie von einen Raum zum anderen springen jeder Zeit und brauchen
nichts zu Ende zu(.), &h, machen. Davor hatten die Eltern und auch die Lehrer am

meisten Angst.
I: ,, Okay, und wo sehen sie jetzt den Unterschied zur antiautoritiren Erziehung? “

Frau Schulze: ,,Ja, es gibt in der offenen Arbeit sehr viele Regeln. ()Also, dbh,
naturlich werden die immer mit den Kindern besprochen, ausgehandelt, von den
Kindern aufgestellt oder eben auch, ah, wieder riickgangig gemacht. Also, ahm,(.)
antiautoritar heit ja noch eher, dass man gar keine richtige Meinung, keine
Flhrung hat, die ist ja doch in gewisser Art und Weise/ Aber in einer anderen/ Also
die Erzieherin nimmt keine fuhrende Rolle. Sie nimmt die beratende Rolle (.) und die
begleitende Rolle ein. Also das ist/ Antiautoritéar ist noch ein Schritt weiter, ist noch

ein bisschen anders, wiirde ich sagen. ““ (Interview 3. Zeile 45-58)

Auch eine andere Erzieherin erwahnte die Konflikte mit dem sozialen Umfeld in

Bezug auf die antiautoritére Erziehung.

Frau Miiller: ,, Aber erste Zeit hatten WIR speziell unseres offenes Haus viel zu
kampfen, muss ich ehrlich sagen. (.) Auch und sogar unter Erziehern noch von der
Stadt, die dann gesagt haben “Ah, da geht [es] dann drunter und driber. Die Kinder

konnen machen, was sie wollen.”* (Interview 1. Zeile 151-154)

Die Betonung des Wortes ,,WIR® zeigt zum einen eine gewisse Abgrenzung zu

anderen Institutionen. Zum anderen aber auch, dass die Erzieherinnen das Gefihl
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haben, ungerecht behandelt worden zu sein. Es scheint so als ob nur das offene Haus
mit Widerstanden im sozialen Umfeld zu kdmpfen hat. In nachfolgenden Passagen
wird zudem ein gewisser Stolz auf die eigene padagogische Arbeitsweise, auf die
eigenen Kinder und auf die eigenen Eltern deutlich.

Frau Miiller: ,, Also bei Konflikten/ UNSERE Kinder, dhm, im offenen Haus miissen
wirklich viele Konflikte alleine losen* (Interview 1. Zeile 70f)

Frau Miiller: ,,Aber es hat sich jetzt schon ein bisschen gebessert und UNSERE

Eltern sitzen sowieso in unseren Boot. “(Interview 1. Zeile 168f.)

Die Betonungen des Begriffes ,,unsere lassen darauf schlie3en, dass die Kinder und
Eltern, welche in der Kindertagesstatte begleitet werden, etwas Besonderes
darstellen. Die Erzieherinnen sind stolz auf ihren Umgang mit den Eltern und mit
den Kindern. AuBerdem werden auch Besitzanspriiche deutlich, welche an die
Gruppenzugehdrigkeiten aus anderen padagogischen Arbeitsweisen erinnern.

Frau Miiller: ,, Hier konnen sie wirklich spielen. Und es ist wirklich bei vielen
Kindern so, wenn dann mehrere Tage, wenn sie zu Hause sind ,, Oh, endlich wieder

in der Kita* Ja, also hier konnen sie spielen, hier sind sie bei ihren Freunden.*

(Interview 1. Zeile 199-201)

Dieser Auszug verdeutlicht explizit den Stolz der Erzieherin, dass die Kinder sich
scheinbar so auf die Kindertagesstitte freuen. Sie stellt sie als die einzige

Madglichkeit fur Kinder dar, wirklich zu spielen.

Frau Schulze: ,, Aber wir haben vorher, um nicht, dh,(.) irgendwie(.) falsche Wege zu
gehen, uns keine Kita angeguckt. Also wir haben unsere eigene offene Kita
geschaffen. “ (Interview 3. Zeile 40ff.)

Die Erzieherin geht davon aus, dass es auch falsche Ansatze oder Arbeitsweisen in

der Padagogik gibt, welche genau das fur sie sind, fuhrt sie jedoch nicht weiter aus.

Der Wortlaut ,,unsere eigene offene Kita* entspricht wieder einem Alleinstellungs-
merkmal, welche die Kindertagesstétte ,,Kindertrdume* als etwas besonders und

einzigartiges darstellt.
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5. Ruckschlisse auf die subjektiven Rollenerwartungen an eine pa-

dagogische Fachkraft und an Kinder

Bei dem zusammenfassenden Betrachten der Interpretation von den Interviews lassen
sich Ubergeordnete Rollenerwartungen an die Kinder und an die péadagogischen
Fachkrafte erkennen.

Gegenuber der padagogischen Fachkraft ist die haufigste Rollenerwartung, die als
Beobachterin und als Bewertende. Die Interviewten schreiben einer Erzieherin die
Aufgabe der Beobachtung zu und verbinden damit gleich indirekt die Bewertung des
beobachteten Verhaltens. Nach diesem Schema der Beobachtung und gleichzeitigen
Bewertung entscheidet die Erzieherin ihr weiteres VVorgehen und konstruiert somit
aktiv einen Handlungszusammenhang. Dies bedeutet auch, dass die entsprechende

Situation mit einer anderen Bewertung vermutlich auch anders weiterlaufen wirde.

Die Rolle der Beobachterin wird zudem mit einem Zwang verbunden. Man muss
beobachten. Die Bewertung hingegen scheint als etwas Selbstverstandliches zu
gelten. Die Erzieherin schétzt das kindliche Verhalten ein und geht dann

dementsprechend vor.

Eine weitere wichtige Rollenerwartung ist die in Bezug auf das Gewahren von
Freiheiten. Die befragten Erzieherinnen beanspruchen fir sich die Rolle zu
entscheiden, wann sie Freiheiten als Privilegien gewahren und wann sie sie
verweigern. Dadurch wird in der padagogischen Beziehung ein Machtgefalle und
eine generationale Ordnung reproduziert, welche die Erzieherinnen in die Position

bringt Macht auszutiben und die Kinder zwingt darauf zu reagieren.

Bei den Bildungsprozessen in der Kindertagesstatte sehen die Erzieherinnen sich als
aktive Gestalterin. Durch Angebote und indirekte Impulse konstruieren sie die
Bildungsprozesse der Kinder mit und fordern diese Aufgabe auch selbststéandig ein.
Zudem sehen es die Erzieherinnen als ihre Aufgabe an, mdgliche Bildungsungleich-

heiten der Kinder oder eventuelle Schwéchen auszugleichen.
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In den Aussagen darlber, dass man mit den Kindern gemeinsam etwas entscheidet,
wird deutlich, dass die Erzieherinnen sich zudem als Partner der Kinder sehen. Sie
wollen eine gleichgestellte Beziehung auf Augenhdhe.

Jedoch nehmen die Befragten nur selten Bezug zu dieser Rollenerwartung, wodurch
ihre Relevanz als gering einzuschétzen ist. Auffallig ist auch, dass die Erzieherinnen
nicht einmal in den Interviews auf Entscheidungen eingehen, bei denen die Meinung
der Kinder hoher wiegt als die der padagogischen Fachkréfte. Sie zielen auf kein
Hierarchieverhaltnis ab, bei denen die Kindern tUber den Erzieherinnen stehen. Dies
lasst vermuten, dass sie an ihrem traditionelles Hierarchieverhéltnis festhalten

wollen, beziehungsweise hdchstens eine gleichgestellte Beziehung zulassen wirden.

Mit der Rollenerwartung der Erzieherin als Teammitglied verbinden die Interviewten
vor allem Absprachen und gemeinsame Diskussionen. Diese Rolle wird tiberwiegend
bei der Frage, nach dem Weg zum offenen Ansatz deutlich. Dabei scheinen die
Teamprozesse eine wichtige Rolle gespielt zu haben. Gemeinsame Interessen wurden
entdeckt und Zustédndigkeiten gekléart. Die Erzieherinnen gehen zum Beispiel darauf
ein, dass in der ersten Phase der Umstellung zum offenen Ansatz die Interessen jeder
Padagogin berucksichtigt wurde, als es darum ging Zustandigkeiten fir die Raume
festzulegen. Auch in der alltaglichen padagogischen Arbeit scheint fur die Befragten
die Teamarbeit besonders wichtig zu sein. Die Befragten berichten von regelmaRigen
Absprachen und Besprechungen lber den Umgang mit einzelnen Kindern. Die
Konsequenzen flr Kinder werden in Teambesprechungen festgelegt. Des Weiteren
fungiert die padagogische Fachkraft als Partnerin flir die Eltern. Jedoch scheint das
Verhaltnis der Erzieherinnen zu den Eltern widersprichlich zu sein. Zum einen wird
angesprochen, wie Uberzeugt die Eltern von der Qualitat der padagogischen Arbeit

der Erzieherinnen sind.

Zum anderen missen die Erzieherinnen regelmiaRig noch Uberzeugungsarbeit bei
den Eltern leisten, da diese anscheinend noch durch das alte Bild vom Kind gepragt
sind. Sie kritisieren den Umgang der Eltern mit den Kindern und dass die Eltern den
Kindern alles abnehmen wollen. Dementsprechend sehen die Erzieherinnen die
Eltern nicht als Spezialisten fir ihr eigenes Kind. Die Erzieherinnen vertreten
anscheinend die Meinung, dass sie als padagogische Fachkrafte eher wissen, was gut
fur das Kind ist.

45



Dabei wirde gleichzeitig ein weiterer Anspruch der befragten Padagogen an ihre
Rolle als Erzieherin zum Tragen kommen. Die Erzieherinnen sehen sich als

Fachkrafte und Spezialistinnen fur den offenen Ansatz.

Sie grenzen sich und ihre pédagogische Arbeit deutlich zu anderen
Kindertagesstatten ab und beanspruchen ihr frihkindliches und pédagogisches
Wissen als Kenntnisvorsprung gegenuber den Eltern. Andere padagogische Ansétze
und Wege werden als falsch bezeichnet.

Deutlich zu spiren ist in dem Zusammen-hang auch ein grof3er Stolz und eine grofRe
Uberzeugung in Bezug auf den offenen Ansatz. Die Rollenerwartungen an die
Kinder von den Erzieherinnen sind vor allem gepragt von einem Kind, welches
kompetent selbststdéndig handeln kann. Kinder kodnnen, nach Auffassung der
Erzieherinnen, Konflikte alleine 16sen und konzentriert arbeiten. Sie sollen und

wollen alleine Entscheidungen treffen.

Zudem sollen die Kinder allseitig gebildet sein, das heilt auf allen Bereichen
Fahigkeiten ausbilden. Dabei wird deutlich, dass die Kinder sich erst allseitig bilden
mussen. Es wird eine Entwicklung erwartet, die eine Steigerung der Fahigkeiten
beinhaltet. Das Kind als ein sich entwickeltes Wesen muss zum einen nach dem
Verstandnis der Erzieherinnen in seiner Entwicklung unterstltzt werden. Zum
anderen ist es aber noch nicht vollstandig ausgebildet, das hei3t es besitzt noch nicht
dieselben Féhigkeiten wie eine erwachsene Person. Dieses Denkmodell widerspricht
dem zuerst genannten Modell des kompetent handelnden Kindes zwar, jedoch

tauchen beide Ansichten parallel in den Interviews auf.

Bei den Einschrédnkungen von Freirdumen ist zudem das Bild erkennbar, welches das
Kind als ein zu bandigendes Wesen ansieht. Durch die Begrenzung der Freiheiten
des Kindes sowie seiner Entscheidungsspielrdumen soll das Kind in seiner
Entwicklung gelenkt und seine raumgreifende Art gebandigt werden. Als gutes
Beispiel aus den Interviews dient der Bericht einer Erzieherin, dass ein Kind,
welches nur von einem Raum in den anderen rennt, fir ein Woche in einem Raum
verbleiben muss. Als Begriindung jedoch fuhrt die Erzieherin die Unterstutzung der

Bildungsprozesse an, nicht ein aktives Bandigen des Kindes.
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Weiterhin wird das Kind als ein Objekt dargestellt, welches von auBen beeinflusst
wird, um Bildungsprozesse zu ermoglichen und zu beschleunigen. Die
Raumgestaltung soll die Kinder durch aufl3ere Reize zu Aktivitadten ermutigen und die
Erzieherin dréngt die Kinder durch gezielte Fragen zu Erkenntnissen. Die Kinder
werden somit als ein passiv reagierendes Wesen in einer aktiven einflussnehmenden

Umwelt gesehen.

Eine weitere wichtige Rollenerwartung gegenuber den Kindern zeigt sich in der
Betonung von Ubergangen. Das Kind wird im Zentrum von den Ubergéngen
zwischen Krippe, Kindertagesstdtte und Grundschule gesehen. Diese Wechsel
scheinen die Kindheit und somit das Leben der Kinder maRgeblich zu strukturieren.
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6. Vergleich: konzeptionelle Anspriiche des offenen Ansatzes und

seine subjektiven Verarbeitungen

Die konzeptionellen Grundlagen, welche im ersten Teil der Arbeit vorgestellt
wurden, verdeutlichen mehrere Rollenerwartungen sowohl an das Kind, als auch an
die Erzieherinnen. In den dargestellten Interviews treten zudem einzelne Rollen-
erwartungen hervor. In diesem Kapitel soll nun ein Vergleich beider Darstellungen
erfolgen.

Zunéchst werden die Rollenerwartungen an die padagogischen Fachkrafte naher
betrachtet.

In den ausgefuhrten verschiedenen Rollenerwartungen von Mienert und Vorholz
werden sechs Anforderungen an die padagogische Fachkraft gestellt. Diese Rollen-
erwartungen beschreiben die Erzieherin als Bindungsperson, als P&dagogin fur
frihkindliches Lernen, als Erwachsenbildnerin im Umgang mit den Eltern, als
Beobachterin, als Netzwerkarbeiterin und als Moderatorin (siehe Kapitel 2.2.). Dem
gegenuber stehen die Rollenerwartungen, welche in den Interviews von den
Erzieherinnen selbst erwéhnt werden. Sie beschreiben die Rolle der Erzieherin als
Beobachterin und Bewertende, als Wéchterin (ber Freiheiten sowie deren
Konsequenzen, als aktive Gestalterin von Bildungsprozessen, als Partnerin der
Kinder, als Teammitglied, als Partnerin fir Eltern und als Fachkraft fiir den offenen
Ansatz (siehe Kapitel 5.).

Diese Aufzahlung der unterschiedlich dargestellten Rollenerwartungen zeigt, dass
das Bild der Erzieherin in konzeptionellen Grundlagen bezuglich des offenen
Ansatzes von denen in der Realitat vorhanden Anforderungen an eine padagogische
Fachkraft abweicht. Wahrend in der Literatur die Rolle der Erzieherin als
Beobachterin vorwiegend in den Hintergrund ruckt und eine eher untergeordnete
Rolle spielt. So ist sie fir die befragten Erzieherinnen in der alltdglichen Praxis von

zentraler Bedeutung.

Zudem sehen die Erzieherinnen diese Beobachtungen zum einen als Zwang an, zum
anderen bewerten die Erzieherinnen auf Grund dieser Beobachtungen die Kinder und

bauen darauf ihr weiteres padagogisches Handeln auf.
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Die Erzieherin fungiert demnach deutlich als eine Bewertungsinstanz. Dieses
Rollenverstandnis sollte eigentlich nach Mienert und Vorholz aufgebrochen werden,
da die Erzieherin keine entwicklungsdiagnostischen Einschatzungen abgeben soll.

Die befragten Erzieherinnen stellten auch die Rolle als Wachterin tber Freiheiten in
den Mittelpunkt. Sie stellten klar, dass sie den Kindern gewisse Entscheidungs-
freirdume zwar gewahren, diese aber auch wieder entziehen kénnen. Handlungs- und

Entscheidungsfreiraume werden somit als ein Privileg angesehen.

In der konzeptionellen Darstellung kommt diese Rollenerwartung nicht vor. Auch
wenn sie eventuell in anderer Literatur zum offenen Arbeiten erwéhnt wird, so kann
trotzdem davon ausgegangen werden, dass diese Rollenanforderung nur eine geringe
Bedeutung spielt. In einem konzeptionellen Kontext, welches das Kind eher als
Partner der paddagogischen Fachkraft sieht, scheint eine einseitige Positionierung der
Erzieherin zur Bewachung von Freiheit als nicht zielfiihrend. In der Literatur wird
nicht ausgefiihrt, dass die Erzieherinnen auch Partner der Kinder sind. Die
Erzieherinnen stellen in ihren Aussagen heraus, dass durch gemeinsame
Entscheidungen eine Partnerschaft zwischen P&dagogen und Erwachsenen gelebt

werden soll.

Die Rollenzuschreibung in Bezug auf die aktive Gestaltung von Bildungsprozessen
wie sie von den befragten, padagogischen Fachkrafte dargestellt wird, lasst sich der
Rollenerwartung von Mienert und Vorholz fur der Pédagogin des frihkindlichen
Lernens gegeniberstellen. Jedoch konzentrieren sich die Erzieherinnen in den
Interviews explizit auf ihre Moglichkeiten der aktiven Unterstiitzung der Kinder in
Bildungsprozessen. Mienert und Vorholz sehen in dieser Rollenerwartung eher das
allgemeine Vorhandensein von Wissen Uber frihkindliches Lernen. Wahrend die
Erzieherinnen von speziellen Fordermdglichkeiten fir die Kinder sprechen, gehen

die Autoren von indirekten Anregungen aus.

Zu bemerken ist ebenfalls, dass die Erzieherinnen in den Interviews sich scheinbar
nicht als Erwachsenenbildnerin sehen. Sie stellen Uberwiegend die Partnerschaft, die
gute Kommunikation und die Anerkennung der Eltern heraus. Es wird nicht wie bei
Minert und Vorholz davon gesprochen, dass die Padagoginnen den Eltern etwas

mitgeben und sie in einer gewissen Art mitbilden kénnen.
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Neben den gemeinsamen oder &hnlichen Rollenerwartungen gibt es unterschiedliche
Anforderungen an die Rolle der Padagogin im offenen Ansatz. So nehmen die
Erzieherinnen in den Interviews keinen Bezug auf die Arbeit im Netzwerk der
Kindertagesstatte. Nur selten erwéhnen sie eine Kooperation mit der Grundschule

und auch nur im Zusammenhang mit VVorurteilen an der offenen Arbeit.

Die Rolle der Moderatorin kommt nur indirekt heraus. In dem Beispiel einer
Erzieherin, indem Konfliktlosungsstrategien anhand eines Buches reflektiert werden,
wird sie selbst moderierend tatig indem sie die Diskussion der Kinder durch eine
Frage anregt. Auch die in der Literatur bedeutendste Rollenerwartung als
Bindungsperson fur die Kinder, wird von den Erzieherinnen nicht angesprochen. Sie
gehen nicht auf ihre Bindung mit den Kindern ein oder auf die Bedeutung einer
sicheren, vertrauens-vollen Bindung. Auch die Literatur greift bestimmte

Rollenerwartungen nicht auf, welche die Erzieherinnen benennen.

Eine weitere Rolle, die bei Mienert und Vorholz nicht erwahnt wird, ist die des
Teammitglieds. Die Erzieherinnen berichten vorwiegend von gemeinsamen Ab-
sprachen und wiederholenden Reflexionen. Es ist jedoch zu erwdahnen, dass bei
anderen Autoren, unteranderem Regel, die Teams in Kindertagesstatten durchaus
eine Rolle spielen. Auch berichten viele Teams beispielhaft in der Literatur tber

ihren Weg zur offenen Arbeit und ihre eigenen Erfahrungen mit dieser Arbeitsweise.

Nachfolgend werden nun die Rollenerwartungen an die Kinder betrachtet. Auch

unter diesen Aspekt zeigen sich wieder Gemeinsamkeiten und Unterschiede.

Die Erzieherinnen beschreiben die Kinder in ihren Aussagen widerspriichlich. Sie
werden zum einen als kompetente, selbststandig handelnde und allseitig gebildete
Kinder gesehen, aber auch als von auf3en beeinflussbares Objekte und zu bandigende
Wesen. Zudem ist fir sie das Kind oder besser die Kindheit von Ubergangen gepragt
und das Kind muss entweder auf einen Ubergang vorbereitet werden oder hat gerade

erst einen Ubergang hinter sich.

In der grundlegenden Literatur zur offenen Arbeit wird das Kind als ein freies,
handelndes Wesen beschrieben, welches seiner eigenen Entwicklung folgt und im

sozialen Umfeld agiert.
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Fur die Erzieherinnen scheint von zentraler Bedeutung zu sein das Kind als ein
kompetentes, selbststandiges Wesen zusehen. Dies wird zum Beispiel an den
Aussagen deutlich, dass Kinder ihre Konflikte auch alleine l6sen wollen. Das
Modell, welches von Wieland dargestellt wird, scheint dem zu entsprechen. Das
Kind handelt auf Grund seiner eigenen, individuellen Theorien selbststandig und
konstruiert sich seine Umwelt selbst.

Dem entgegenstehend &ullern die Erzieherinnen jedoch auch Rollenerwartungen,
welche das Kind als ein zu bandigendes Wesen beschreiben. Kinder missen
Konsequenzen fiir das eigene Handeln spuren und ein zu aufféalliges Verhalten muss
strukturiert sowie eingeengt werden. Dies widerspricht dem reflexiven Subjekt-
modell von Wieland, da das Verhalten des Kindes einer inneren Logik folgt. Es ware
somit Aufgabe der Erzieherin nicht das Verhalten des Kindes zu dndern, sondern das
Verhalten des Kindes zu verstehen.

Ein weiterer Widerspruch zeigt sich in dem Verstandnis von kindlicher Entwicklung.
In den konzeptionellen Grundlagen (siehe Kapitel 2.3.) wurde deutlich, dass die
Kinder sich aus einem inneren Impulse heraus selbststandig entwickeln. Die
Erzieherinnen verfolgen aber durch ihre anhaltenden Anregungen und Bildungs-
angebote, sowie durch ihre wiederholenden Bewertungen von Entwicklungsstanden
einen Entwicklungsbegriff, welcher eine von aufen angetriebene Entwicklung

vorsieht.

Die Literatur vernachlassigt in den Rollenerwartungen an das Kind den Schwerpunkt
der Ubergange und die Auswirkungen dieser auf das kindliche Verhalten und die
Anforderungen an das Kind. Jedoch ist in den Aussagen der Erzieherinnen und der

Leiterin das Thema des Uberganges zu Grundschule ein zentraler Bereich.
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7. Fazit

Die voran gestellten Anforderungen an die Rolle der Erzieherin von Pasternack
(2013) richten sich berwiegend auf die Begleitung von Bildungsprozessen der Kin-
der und das Beobachten und Planen von Forderungsmoglichkeiten sowie die Koope-
ration mit den Eltern und anderen Institutionen. (vgl. Pasternack 2013. S.63) Auch
fur die Befragten steht die Anregung von Bildungsprozessen anscheinend im Zent-
rum der Aufmerksamkeit. Sie berichten, wie sie durch Raumgestaltung oder anderen
Angeboten versuchen, die Bildungsprozesse der Kinder zu begtinstigen. Auch die
Aufgabe der Beobachtung und Dokumentation wird von den Erzieherinnen und der
Leiterin angesprochen. Jedoch dient dies fur die Erzieherinnen zum Erkennen von
Defiziten und Fdrderungsmoglichkeiten. Das l&sst sich auch in der beschriebenen
Defizitorientierung innerhalb der Interviews erkennen. Allgemein wird deutlich, dass
der empfundene Zwang durch von auflen aufgegebenen Rollenerwartungen fiir die

Befragten spurbar ist.

Zu der Beantwortung der Fragestellung, wie die subjektiven Ansichten der Erziehe-
rinnen aus einer Kindertageseinrichtung in Stendal Uber den offenen Ansatz in Be-
ziehung zu den konzeptionellen Hintergriinden gesetzt werden kénnen, ist festzuhal-
ten, dass sowohl Unterschiede als auch Ubereinstimmungen erkennbar sind. Die Wi-
derspriiche beziehen sich vorwiegend darauf, dass die Erzieherinnen stérker den von
auflen aufgegebenen Zwang thematisieren. Sie scheinen in ihrem Handeln stark von
den gesellschaftlichen Anforderungen an ihre Arbeit und von den duReren Erwartun-
gen an ihre Rolle abhéngig zu sein. Zudem werden in ihren Aussagen in Bezug auf
die Anforderungen an Kinder Ansichten deutlich, welche in den konzeptionellen
Grundlagen nicht deutlich werden. Das Bild vom Kind als ein zu bandigendes Wesen
und als ein von auRen beeinflussbares Objekt kommt in den Grundlagen zum offenen
Ansatz nicht vor. Ausserdem ist zu beobachten, dass fur die Erzieherinnen Rollen-
erwartungen im Zentrum stehen, welche die direkte Arbeit mit den Kindern beein-
flussen. Rollenerwartungen, welche die Kooperation mit den Eltern oder mit dem
sozialen Umfeld werden in geringer Zahl benannt, und wenn dann auch nur um die

padagogische Arbeit als erfolgreich darzustellen.
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Es kommt der Eindruck auf, dass die Erzieherinnen in der Praxis sich darauf fokus-
sieren, die Bildungsangebote flr die Kinder aufrechtzuerhalten und weiter zu entwi-

ckeln sowie die Bildungsprozesse moglichst genau im Blick zu behalten.

Eine Handlungsalternative ware ein starkeres Vertrauen der Erzieherinnen an die
Selbstbildung und die Selbstregulierung von Kindern. Sonst kommen die p&dagogi-
schen Fachkréfte sehr schnell in eine anhaltende Beobachtungs- und Bewertungshal-
tung. Jedoch kann dieser Versuch nicht von auen vorgegeben werden, da man sonst
in einem erneuten Interview vermutlich wieder dieselben Aussagen bekommen wiir-
de, in denen scheinbar alles positiv aufgefasst wird, aber im Untergrund die veralte-
ten Ansichten noch hervortreten. Dieser Fortschritt des offenen Ansatzes muss von
den Erzieherinnen selbst angestof3en werden, fast genauso wie die Entwicklung der
offenen Arbeit zu Beginn ihrer Entstehungsgeschichte. In dieser Hinsicht ist es auch
von wesentlicher Bedeutung anzumerken, dass ein Offnungsprozess niemals abge-
schlossen sein kann. Die Entwicklung der Erzieherinnen und ihrer padagogischen
Arbeit werden ist fortlaufend verandern und neu konstruieren, wodurch auch die Er-
gebnisse der vorliegenden Arbeit nur als eine Momentaufnahme angesehen werden

kommen.

Interessant ist es auch, dass die Rollenerwartungen an die Kinder in den konzeptio-
nellen Grundlagen nicht so ausfihrlich beschrieben werden wie die Rollenanforde-
rungen beztglich der Erzieherinnen. Die Aufgaben der Erzieherinnen werden genau
aufgefuhrt. Es wére ein neuer Forschungsansatz die Grundlagenliteratur hinsichtlich
der Rollenerwartungen an Kinder genauer mit einer Literaturanalyse zu untersuchen.
Eventuell konnte man (ber die Erwartungen an die padagogische Fachkraft auch

Rollenbilder beziglich der Kinder erkennen.

Aus kindheitswissenschaftlicher Sicht, welche das Kind in seinen verschiedenen Le-
benskontexten als selbstbestimmtes und kompetentes Kind sieht, ist der offene An-
satz in seinen Grundlagen als positiv zu bewerten. Die Offenheit der Erzieherinnen
ermdglicht ein individuelles Wahrnehmen jedes Kindes mit seinen Starken und

Schwaéchen.

53



Da ein zukinftiges Arbeitsfeld fir Studierende der Kindheitswissenschaftlerinnen
die Leitungsfunktion einer Kindertagesstatte darstellt, ist die Auseinandersetzung mit
verschiedenen Verarbeitungsmustern der Erzieherinnen von grofRer Bedeutung.
Durch das Reflektieren dieser Verarbeitungen lassen sie Strukturen und Arbeitswei-
sen erkennen, welche der Verbesserung einer padagogischen Qualitat entgegenwir-
ken wirden. Zudem ist es wichtig, die Entscheidungshintergriinde der Erzieherinnen
zu verstehen, um eine offene und freie Kommunikation im Team gewahrleisten zu
kdnnen. Dabei sollte es jedoch nicht darum gehen, dass Verhalten der Erzieherinnen
und ihre Aussagen als negativ zu deuten, sondern lediglich darum einen momentanen
Stand zu ermitteln. Ebenfalls ist zu erkennen, dass es zahlreiche Beispiele gibt in
denen Erzieherinnen aus ihren Erfahrungen mit dem offenen Ansatz berichten. Je-
doch gibt es kaum zitierte Kinder, welche ihre Erlebnisse mit der offenen Arbeits-

weise erzahlen.

Die wenigen Beispiele in der Literatur, in denen Situationen mit Kindern aus der
Perspektive von Erzieherinnen erz&hlt werden, scheinen nur darauf zu zielen, das
Verhalten der Erzieherinnen als positiv darzustellen. Somit ware als weiterfihrendes
Forschungsinteresse die Frage festzuhalten, wie Kinder die offene Arbeitsweise erle-

ben und welche Erfahrungen sie dadurch sammeln.

Weiterhin waére es, wie schon erwahnt, moglich die konzeptionelle Literatur hinsicht-
lich der Rollenerwartungen an das Kind zu analysieren. Zudem kénnte man noch
mehr Interviews mit Erzieherinnen, welche mit dem offenen Ansatz arbeiten, durch-

fuhren, um die hier festgestellten Ergebnisse zu berprifen.

Die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Glaser und Laudel hat sich als
Auswertungsmethode bewahrt, da die grundsatzliche Offenheit des Kategoriensys-
tems eine unbeschrankte Interpretation moglich machte. Jedoch trat auch die Schwie-
rigkeit der Systematisierung auf. Das Kategoriensystem konnte auf unterschiedliche
Art und Weise zusammengefasst und strukturiert werden, wodurch bei einer erstma-

ligen Forschung eine gewisse Unsicherheit aufkam.

Die Grundlagenliteratur zum offenen Ansatz ist vielfaltig und praxisnah. Allerdings
entsteht durch diese Praxisnahe und durch die zahlreichen Praxisberichte auch ein

Mangel an wissenschaftlichen Quellen.
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Viele Einrichtungen beschreiben den Prozess der Offnung, aber die wissenschaftli-
chen Begriindungen fehlen zumeist. So kann auch der Eindruck entstehen, dass der
offene Ansatz nicht wissenschaftlich fundiert ist. Die Auswirkungen fir die vorlie-
gende Arbeit bestanden vor allem in der Konzentration auf einige wenige Autoren
und die Auswahl bestimmter Kapitel.

Personlich ist es mir noch wichtig zu erwédhnen, dass es mir nicht darum geht, die
Aussagen der Erzieherinnen und der Leiterin als falsch darzustellen. Sie zeigen ihren
momentanen Stand in einem immer weiter gehenden Offnungsprozess und eine
Maoglichkeit wie die heutigen Fachkréfte in den Einrichtungen mit den neuen Anfor-
derungen umgehen. Die Konzentration auf Bildungsprozesse sowie eine Verbindung
mit den verinnerlichten eigenen Vorstellungen tber Kinder ist meiner Meinung nach
nicht als negativ anzusehen. Aber es muss hinsichtlich der Auswirkungen flr die
Kinder und fur die Qualitat der padagogischen Arbeit reflektiert werden. Dies stellt
eine weitere Aufgabe flr Forschung und Praxis dar. Diese Reflexion nimmt fur mich
auf Grund meines zukiinftigen Berufswunsches, die Leitung einer Kindertagesstétte,
einen wichtigen Stellenwert ein, wodurch die vorliegende Arbeit mir wichtige Er-

kenntnisse tber die Verarbeitungen von Erzieherinnen vermittelt.
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