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Vorwort 3

Klaus Frohlich-Gildhoff & Dorte Weltzien

Vorwort

In dieser, der insgesamt 15. Ausgabe der Online-Zeitschrift ,,Perspektiven der empirischen Kin-
der- und Jugendforschung® sind drei Beitrdge publiziert. Diese spiegeln wie in vielen der bis-
herigen Ausgaben die Breite von Themen in der empirischen Kinder- und Jugendforschung
wieder, wobei diesmal ein Schwerpunkt im Bereich der frihkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung liegt.

Unser besonderes Anliegen gilt weiterhin der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
— in der aktuellen Ausgabe sind Nachwuchswissenschaftler*innen in zwei Beitrdgen repréasen-
tiert. Die wissenschaftlichen Standards werden durch eine sorgfaltige Beratung durch uns als
Herausgeber*innen und durch das Peer-Review Verfahren gesichert. Dabei ergibt sich, dass
eingereichte Beitrage teilweise mehrere Uberarbeitungsschleifen durchlaufen miissen. Dies for-
dert Autor*innen (und die Gutachter*innen) heraus und es kommt vereinzelt vor, dass ein Bei-
trag zuriickgezogen wird. Wir bedauern dies, mdchten jedoch das bisher bewéhrte Procedere
beibehalten, um die wissenschaftliche Qualitit der ,,Perspektiven ...“ zu sichern.

In dieser Ausgabe der Perspektiven finden sich folgende Beitrage!:

Tim Rohrmann und Markus Andra referieren VVorgehen und Ergebnisse in einem internationa-
len Projekt zum Thema ,, Berufswege von Mdnnern in Kindertageseinrichtungen: Bedingungs-
faktoren flr Ausstieg oder Verbleib im Arbeitsfeld . Die Analyse von Einzelfallstudien aus
zwolf Landern zeigt, dass die beruflichen Entscheidungen in einem Spannungsfeld zwischen
individuellen Personlichkeitsmerkmalen, situativen ldentitatskonstruktionen, organisationalen
und soziostrukturellen Gegebenheiten sowie kulturellen Passungen entstehen. Die Ergebnisse
belegen sowohl Aspekte hegemonialer Mannlichkeit als auch Ansatze zur Uberwindung tradi-
tioneller Geschlechtervorstellungen. Dabei beeinflussen unterschiedliche institutionelle Kon-
texte sowie kulturell verankerte VVorstellungen von Gender/Geschlecht die Selbstwahrnehmung
und die berufliche Positionierung von Mannern im Care-Bereich erheblich. Es werden Hin-
weise auch fiir politische Perspektiven vorgestelit.

In ihrem Beitrag ,,,Kinder auf den Weg bringen ‘: Die Rekonstruktion des Phdnomens Zielver-
folgung im Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstdtten im Elementarbereich “ stellt Kathrin
Hormann eine qualitative Studie vor, in der sie subjektive Vorstellungen und Relevanzsetzun-
gen padagogischer Fachkrafte zur Lernbegleitung in der Lernwerkstatt untersucht. Zur Unter-
suchung dieser Fragestellungen wurden Stimulated Recall Interviews mit drei padagogischen
Fachkraften geflhrt, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung in einer Kindertageseinrichtung ta-
tig waren, welche nach Lernwerkstattprinzip arbeitet. In allen drei Interviews konnte die The-
matisierung der Ziele der padagogischen Fachkréfte und die Verfolgung dieser Ziele im Rah-
men der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als wesentliches Element in der Kommentierung
der Handlungspraxis analysiert werden. Im Diskussionsteil auf Basis der verschiedenen Ergeb-
nisebenen wird die Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen vorgestellt und diskutiert.

Ann Chantal Deledda hat ,,Anspruch und Realitat ,,Diskriminierungssensibler Sprache in in-
klusiv arbeitenden Kindertageseinrichtungen* untersucht. Das explorative, qualitative For-
schungsvorhaben erfolgte in finf Kindertageseinrichtungen, die auf ein inklusives Leitbild aus-
gerichtet sind. Die Analyse des Sprachgebrauchs erfolgte einerseits Uber Interviews mit den

! Die Hinweise auf die einzelnen Beitrage sind z. T. aus den entsprechenden Zusammenfassungen Gibernommen.
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jeweiligen Leitungskréften, andererseits anhand von Ausziigen aus den jeweiligen Konzeptio-
nen. Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse wurden die theoretisch erdrterten Hinweise fur
einen potenziell diskriminierenden und diskriminierungssensiblen Sprachgebrauch formal
Uberprift und zuséatzlich die inhaltlichen Aussagen der Befragten zum Thema ausgewertet. Die
Ergebnisse zeigten, dass die schriftlichen Aussagen in den Konzeptionen tendenziell h&ufiger
diskriminierungssensible Faktoren erfillen als die verbalen Angaben aus den Interviews. Wei-
terhin zeigten sich in den Interviews besondere Herausforderungen in Bezug auf die Umsetzung
genderfairer Sprache sowie in der Benennung bestimmter Differenzlinien, die dem angestrebten
Verzicht auf die Kategorisierung von Menschen entgegenstehen. Die Ergebnisse weisen auf die
Grenzen einer vollig von Diskriminierung freien Sprache hin. AuRerdem geben sie einen Ein-
blick in den Prozess der (Weiter)-Entwicklung von Sprache in der Frihpéadagogik. Es wurde
deutlich, dass die untersuchten Kindertageseinrichtungen an unterschiedlichen Punkten in die-
sem Prozess zu verorten sind.

Gerne erinnern wir wieder an die Moglichkeit, eigene empirische Beitrdge beim Redaktions-
team einzureichen und dem Review-Verfahren anzubieten (Informationen zur Einreichung von
Beitragen unter www.fel-verlag.de/perspektiven%20). Alle eingereichten Beitrége durchlaufen
ein Peer-Review aus drei Perspektiven: Die Beitrdge werden von den Herausgeber*innen, von
einem Teammitglied des Zentrums fir Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) sowie von einem/r
externen Wissenschaftler*in begutachtet. Wir bedanken uns bei den Gutachter*innen, die sich
fiir die Qualitatssicherung der Beitrdge dieser Ausgabe engagiert haben.

Abschliefend mdchten wir uns ausdriicklich bei Katrin Hofler herzlich bedanken, die fur diese
Ausgabe in hervorragender Weise das Lektorat und Layout tibernommen hat. Ein Dank geht
auch an Annika Lorenzen und Annegret Reutter fiir die Betreuung durch den FEL Verlag.

Freiburg, im Mai 2022

Klaus Frohlich-Gildhoff und Dorte Weltzien
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Tim Rohrmann & Markus Andra

Berufswege von Mannern in Kindertageseinrichtungen:
Bedingungsfaktoren fiir Ausstieg oder Verbleib im Arbeitsfeld

Zusammenfassung

In einer internationalen Studie wurden Berufswege von ménnlichen Fachkréften in Kinderta-
geseinrichtungen und die Bedingungsfaktoren fur ihren Verbleib im bzw. ihren Ausstieg aus
dem Arbeitsfeld untersucht. Die Analyse von Einzelfallstudien aus zwolf Landern zeigt, dass
die beruflichen Entscheidungen in einem Spannungsfeld zwischen individuellen Personlich-
keitsmerkmalen, situativen Identitatskonstruktionen, organisationalen und soziostrukturellen
Gegebenheiten sowie kulturellen Passungen entstehen. Die Ergebnisse belegen sowohl Aspekte
hegemonialer Méannlichkeit als auch Ansatze zur Uberwindung traditioneller Geschlechtervor-
stellungen. Dabei beeinflussen unterschiedliche institutionelle Kontexte sowie kulturell veran-
kerte Vorstellungen von Gender/Geschlecht die Selbstwahrnehmung und die berufliche Positi-
onierung von Ménnern im Care-Bereich erheblich. Politische Initiativen fur ein ausgewogene-
res Geschlechterverhaltnis in Care-Berufen miissen zum einen das Bedurfnis von Ménnern (und
Frauen) nach individuellen Gestaltungsspielraumen aufgreifen, zum anderen Genderflexibilitat
aktiv unterstiitzen und einfordern.

Schliisselworte: Kita, Berufsbiografie, Gender, Mé&nnlichkeiten, Professionalisierung

Men’s career trajectories in ECEC: Factors of dropout and retention

Abstract

An international research project studied vocational paths of men in early childhood education
and care, and relevant factors for retention and dropout. Analyses of individual case studies
from 12 countries show that vocational decisions depend on individual personality characteris-
tics, situative constructions of self, organisational and sociostructural circumstances, and cul-
tural backgrounds. The results show aspects of hegemonic masculinity as well as attempts to
overcome traditional gender stereotypes. Diverse institutional contexts and cultural construc-
tions of gender influence self-perception and positioning of men in care professions. Political
initiatives for an inclusive, gender-mixed work force in care professions need to give room for
individual approaches of men (and women) in care work, and should support measures for gen-
der sensitivity and flexibility.

Keywords: early childhood education and care, vocational paths, gender, masculinities, profes-
sionalization
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1. Einleitung

Der Anteil mannlicher Fachkréfte im traditionell zahlenmaRig von Frauen dominierten Feld der
Kinderbetreuung steigt seit Jahren langsam, aber kontinuierlich an. Diese Entwicklung und ihre
sozialen und kulturellen Auswirkungen sind in unterschiedlicher Form untersucht worden (vgl.
Breitenbach, Birmann, Thiinemann, & Haarmann, 2015; Buschmeyer, 2013; Cremers, Stutzel
& Klingel, 2020). Initiativen fur ein ausgewogeneres Geschlechterverhaltnis finden internatio-
nale Beachtung (OECD, 2019). Andererseits wird problematisiert, dass es nach wie vor viele
Barrieren und Hemmnisse fur mannliche Fachkréfte gibt und etliche Manner das Arbeitsfeld
wieder verlassen (Brody, Emilsen, Rohrmann & Warin, 2021; Pasternack, 2015; Wright &
Brownhill, 2019).

In diesem Kontext befasst sich der vorliegende Beitrag damit, warum es manchen Mannern
gelingt, in diesem zahlenméafRig von Frauen dominierten Arbeitsfeld langfristig Ful3 zu fassen,
wogegen andere Ménner es wieder verlassen. Diese Ausgangsfrage steht zundachst im Kontext
des grundlegenden Problems der Fluktuation von Fachkraften im Arbeitsfeld der Kindertages-
betreuung, die weltweit problematisiert wird (vgl. Fuchs-Rechlin & Ziichner, 2018; Totenhagen
et al., 2016). Wir fokussieren in diesem Zusammenhang, welche Faktoren dabei insbesondere
fur den Verbleib oder Ausstieg von mannlichen Fachkraften relevant sind.

Dieser Frage ist ein internationales Forschungsprojekt nachgegangen, das mit einer Inter-
viewstudie in zwolf Landern Berufswege und berufsrelevante Entscheidungsprozesse von Mén-
nern erhoben und diese mit einer kollaborativ entwickelten, kultursensitiven Methodik analy-
siert hat. Das Projekt verband 17 Forscher*innen, die in Schweden, Norwegen, Island, Deutsch-
land, Israel, Irland, Australien, Grol3britannien, China, den USA, der Turkei sowie in Stdafrika
Daten erhoben und ausgewertet haben. Der gesamte Forschungsprozess bis zur abschliel3enden
Buchveroffentlichung umfasste einen Zeitraum von vier Jahren von 2017 bis 2020 (Brody et
al., 2021). Neben der internationalen Perspektive war flr das Projekt wesentlich, dass insbe-
sondere Aussteiger aus Ausbildung und Beruf befragt worden sind. Wahrend ndmlich inzwi-
schen zahlreiche Studien zur Situation von Ménnern vorliegen, die in Kindertageseinrichtungen
tatig sind (z. B. Cremers et al., 2020; Breitenbach et al., 2015; Buschmeyer, 2013), ist kaum
etwas Uber Méanner bekannt, die das Arbeitsfeld wieder verlassen haben. Selbst die verbreitete
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Annahme, dass ménnliche Fachkréfte Gberproportional hdufig aus Ausbildung oder Beruf aus-
steigen, wurde bislang empirisch nicht systematisch belegt.

Wissen lber Beweggriinde flr den Ausstieg aus oder den Verbleib im Beruf ist allerdings
grundlegend daftir, um Zusammenhénge zwischen Genderaspekten und berufsrelevanten Ent-
scheidungen erkennen und verstehen zu kénnen. Wesentlich dabei ist, wie das Selbstverstand-
nis als Mann in der Auseinandersetzung mit geschlechtsbezogenen Erwartungen in Ausbildung
und Beruf sowie mit gesellschaftlichen Bildern von Mannlichkeit entwickelt wird (vgl. Nent-
wich, Poppen, Schalin & Vogt, 2013). Als ein entscheidender Aspekt muss zudem das Verhalt-
nis von Care und Education in den Blick genommen werden, das in nationalen Systemen zur
Bildung und Betreuung von Kindern in den ersten Lebensjahren unterschiedlich konstruiert
wird (van Laere, Vandenbroeck, Roets & Peeters, 2014).

2. Theoretischer Hintergrund

Die Geschlechterverhaltnisse im Bereich der Kindheitspadagogik sind von besonderer Persis-
tenz. Der Anteil méannlicher Fachkréfte ist gering, in den meisten Landern der Welt liegt er
deutlich unter fiinf Prozent (Rohrmann, Brody & Plaisir, 2021, S. 32f.). Auch in Deutschland
sind Manner hier mit etwa sieben Prozent in einer Minderheitenposition (Statistisches Bundes-
amt, 2021). Es erscheint daher naheliegend, auf der Makro-Ebene nach Erklarungen zu suchen:
Ein so bestandiges Phanomen muss strukturell in Geschlechterverhéltnissen als auch in lander-
spezifischen und internationalen politischen Strategien begriindet sein.

Gleichwonhl bleibt aus dieser Perspektive Wesentliches unscharf: Obwohl bestimmte Grenzen
(noch) nicht Gberschritten werden, steigt der Anteil ménnlicher Fachkréfte am padagogischen
Personal von Kitas in vielen Landern kontinuierlich an. In Deutschland hat er sich in den letzten
flinfzehn Jahren verdoppelt, in absoluten Zahlen sogar auf Giber 50.000 vervierfacht (Rohrmann
& Wanzeck-Sielert, 2018, S. 105, Statistisches Bundesamt, 2021). Bestimmten Mannern ge-
lingt es also durchaus, fur sich eine langfristige Berufsperspektive in diesem Arbeitsfeld zu
erschlieRen. Die beharrliche Struktur ist Verdnderungsprozessen unterworfen. Um diese Trans-
formationen zu beschreiben, braucht es theoretische Zugange auf der Mikro-Ebene des Subjek-
tes und der sozialen Interaktionen, in die es eingebunden ist. Zudem bedarf es Einblicke in die
Meso-Ebene der Organisationen (Warin, Ljunggren & André, 2021, S. 16ff.).

Auf der Mikro-Ebene ist zunéchst die individuelle Handlungsféhigkeit relevant, die mit dem
theoretischen Konzept Agency gefasst werden kann, wobei Helfferich (2012) auf die Unscharfe
dieses sehr unterschiedlich verwendeten Begriffs verweist. Wir beziehen uns an dieser Stelle
auf die psychologische und eher subjektbezogene Konzeption von Bandura (2006, S. 164f.):
,» 10 be an agent is to influence intentionally one‘s functioning and life circumstances”. Diese
Féahigkeit stattet Menschen aber nicht mit einem absolut freien Willen aus. Bandura (ebd.,
S. 165) verweist auf eine triadische Interaktion zwischen intrapersonalen Faktoren, Verhalten-
saspekten und Umweltfaktoren.

Aus dieser subjektbezogenen Perspektive bleibt allerdings unscharf, wie und unter welchen
Bedingungen aus Agency Handeln entsteht. Im Kontext einer geschlechterbezogenen Analyse
ist hier das ethnomethodologische Konzept des Doing Gender aussagekréftig. Geschlecht wird
aus dieser Perspektive als eine fortlaufende gemeinsame Inszenierung der handelnden Personen
sichtbar (West & Zimmerman, 1987). Mannliche Fachkrafte in der Kindheitspadagogik miissen
ihre geschlechtliche Identitat in diesem Sinne in jeder Begegnung mit Kindern, Eltern und Kol-
leg*innen interaktiv mit-herstellen. Dabei agieren sie vor dem Hintergrund vielféltiger und
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maoglicherweise auch widersprichlicher Erwartungen, wodurch ihr Doing Gender zu einer fort-
laufenden Herausforderung wird.

Unsere Untersuchung verweist darliber hinaus auf die Bedeutung der Meso-Ebene der organi-
sationalen Zusammenhange, in denen sich die befragten Manner befinden. Hier sind die Uber-
legungen der US-amerikanischen Soziologin Acker (1992) grundlegend. Mit Connell (2013)
lasst sich nachvollziehen, dass die Geschlechterverhaltnisse auch in Institutionen eingeschrie-
ben sind. Strukturelle geschlechtliche Muster werden als Geschlechterregime (gender regime)
bezeichnet, die sowohl diskursiv konstruierte Machtverhaltnisse als auch emotionale Beziehun-
gen und Korperlichkeit betreffen.

Wissenschaftliche Arbeiten zu Mannern in Kitas nehmen unterschiedliche Perspektiven ein.
Manche Studien stehen im Kontext von Projekten und Strategien fur mehr ménnliche Fach-
krafte (Cremers, Krabel & Calmbach, 2010; Wright & Brownhill, 2019). Haufig werden dabei
Hinweise gesucht, wie Manner fiir das Arbeitsfeld gewonnen und dort gehalten werden kdnnen.
Allerdings sind die Begrindungen dafir, warum Gberhaupt das Interesse von Ménnern geweckt
werden soll, durchaus vielféltig und widersprichlich. Oft sind sie gendertheoretisch kaum fun-
diert und gehen von unreflektierten Annahmen tiber Manner und Ménnlichkeit aus (siehe hierzu
kritisch Rohrmann, 2016; Wernersson, 2016). Andere Studien stellen daher eine Analyse ge-
schlechtsbezogener Strukturen in den Vordergrund. Unter anderem wird Kritisiert, dass eine
starkere Beteiligung von Méannern geschlechtstypische Muster im Arbeitsfeld verstarken kann
(Fegter, Hontschik, Sabla, & Saborowski, 2019; Rose & Stibane, 2013; Xu, Schweisfurth &
Read, 2022).

Wir nehmen an dieser Stelle eine Zwischenposition ein. Aus unserer Sicht ist es erforderlich,
essentialistische Konzeptionen von Geschlecht in Frage zu stellen und die theoretischen Grund-
lagen explizit zu machen, von denen die empirische Erforschung von Geschlechterverhaltnissen
in Kitas ihren Ausgang nimmt. Auf der anderen Seite sind wir der Ansicht, dass geschlechter-
gemischte Teams durchaus zu mehr Diversitat und Geschlechtergerechtigkeit in Kitas und dar-
uber hinaus in der Gesellschaft beitragen kénnen (Andréd, 2020; Cremers et al., 2020; Rohr-
mann, 2020). Im hier vorgestellten Forschungsprojekt war es den Beteiligten daher ein wichti-
ges Anliegen, aus einer fundierten und differenzierten Analyse des empirischen Materials kon-
krete Schlussfolgerungen abzuleiten, wie méannliche Fachkrafte gewonnen und im Arbeitsfeld
gehalten und gestarkt werden konnen. Gleichzeitig sollen Ansatzpunkte fiir eine geschlechter-
bewusste und -gerechte Weiterentwicklung von Professionalitét in den Teams herausgearbeitet
werden.

3. Fragestellung

Die zu Beginn des Beitrags formulierte Ausgangsfrage lasst sich damit wie folgt konkretisieren:

Wie entwickeln mannliche Fachkrafte ihr Selbstverstandnis als Mann in der Arbeit mit Kin-
dern?

Welche mikrosozialen Prozesse zeigen sich bei einem Riickzug aus dem Arbeitsfeld, und wie
stellt sich diese Ebene bei Mannern dar, die im Feld verbleiben?

In welche organisationalen und dariiber hinaus politischen und ideologischen Zusammen-
hénge auf der Meso- und Makroebene sind diese Prozesse eingebettet?

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2022, Jahrgang 8(1)
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Welchen Einfluss hat der kulturelle Kontext? Welche Strategien zur Férderung von Vielfalt
und Geschlechtergerechtigkeit lassen sich aus den Antworten auf diese Fragen ableiten?

Vor einer ausfihrlichen Darstellung der Ergebnisse unserer Untersuchung werden im folgenden
Abschnitt zuerst das methodische Vorgehen und in diesem Rahmen auch die Stichprobe néher
beschrieben.

4. Untersuchungsdesign

Akpovo, Moran und Brookshire (2018, S. 2) verweisen auf die emotionalen und intellektuellen
Herausforderungen interkultureller Forschung: ,.culturally relevant, non-normative, and fluid
cross-cultural research findings, in addition to rigorous methodology, also require rigorous
emotional and intellectual commitments from the research teams”. Im vorliegenden Projekt
wurde mit einem ungewohnlich groen Forschungsteam von 17 Wissenschaftler*innen aus
zwolf Landern ein inklusiver methodischer Zugang entwickelt, fir den Prozesse gemeinsamer
methodischer Reflexion grundlegend waren (Xu, Warin, Thorpe & Rohrmann, 2021).

Die Forschenden flhrten in allen beteiligten Landern Interviews mit aktuellen und ehemaligen
méannlichen Fachkraften in der Kindheitspadagogik durch. Es wurde davon ausgegangen, dass
die Subjektivitat sowohl der befragten Manner als auch der Wissenschaftler*innen sozial und
kulturell konstruiert und durch die unterschiedlichen individuellen und nationalen Kontexte ge-
formt ist (Xu, 2018). Daher wurden begleitend zur Interviewerhebung internationale Studien
zum Stand der Geschlechtergerechtigkeit sowie zu landerspezifischen institutionellen Struktu-
ren in der Kinderbetreuung analysiert (Rohrmann et al. 2021). Fur die Auswertung der Inter-
views wurde ein interpretativer Ansatz aufgegriffen und adaptiert, um Zugéange zu den Wahr-
nehmungen, kulturellen Zuschreibungen und subjektiven Positionierungen der Befragten zu ge-
winnen und dabei gleichzeitig eine interkulturelle Sensitivitat im Team der Forscher*innen zu
erreichen (Berg & Lune, 2012).

Interviewverfahren

Die Interviewerhebung umfasste drei methodische Elemente: ein narratives Interview, ein halb-
strukturiertes Interview und eine grafische Darstellung der Berufsbiografie. Im narrativen In-
terview erlauterten die Interviewpartner ihren Ausbildungs- und Berufsweg aus ihrer personli-
chen Sicht (Muylaert, Sarubbi, Gallo & Neto, 2014). Das halbstrukturierte Interview ermdg-
lichte es den Forscher*innen, vertiefend nachzufragen sowie Aspekte zu berlicksichtigen, die
von den Befragten nicht angesprochen worden waren (Trahar & Yu, 2015). Ein flexibler Inter-
viewleitfaden umfasste Aspekte der Berufserfahrung wie Arbeitsbedingungen, Beziehungen zu
Kindern und im Team, Ausbildung und Unterstitzung, sowie das Verstandnis der Befragten
von Gender/Geschlecht. Im letzten Teil des Interviews wurden die Befragten gebeten, eine Sto-
ryline zu zeichnen, mit der kritische Momente der Berufshiografie abgebildet werden (Brody
& Hadar, 2017). Dazu werden signifikante Erfahrungen und Ereignisse mit den damit verbun-
denen positiven und negativen Emotionen in einem Koordinatensystem dargestellt; Richtungs-
wechsel werden als kritische Momente identifiziert.

Stichprobe und Datenerhebung

In allen beteiligten Landern wurden mindestens drei Interviews mit Mannern gefihrt, von de-
nen jeweils zwei die Ausbildung abgebrochen bzw. das Arbeitsfeld verlassen hatten (Dropout),
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wogegen einer weiterhin im Arbeitsfeld tatig war (Persister).? Insgesamt wurden 37 Manner
befragt: 22 Dropouts und 15 Persisters. Die Teilnehmer repréasentieren eine groRRe Diversitat
bezuglich des Alters, der ethnischen Zugehorigkeit, des Ausbildungshintergrundes und der Ar-
beitserfahrungen. Die befragten Dropouts waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen
23 und 65 Jahren alt. Bei den Persisters lag die Altersspanne zwischen 25 und 55 Jahren. Acht
der Dropouts verlieRen das Arbeitsfeld bereits wahrend der Ausbildung, die (brigen erst nach
einer Praxisphase, die im Durchschnitt ungefahr funf Jahre andauerte. Die von uns befragten
Persister verfligten tber mindestens fiinf Jahre Praxiserfahrung. Einzelne waren weit Giber zehn
oder sogar mehr als 20 Jahre in der Kindheitspadagogik téatig. Die meisten von ihnen verfiigten
uber eine akademische Ausbildung. Nach dem Riickzug aus dem Arbeitsfeld waren die befrag-
ten Dropouts in so unterschiedlichen Berufen oder Bereichen wie Maler, Musiker, LKW-Fah-
rer, im Gastgewerbe oder als Fischzuchter tatig. Die Daten wurden in Einzelinterviews erhoben,
auf Datentrager aufgenommen und im Anschluss transkribiert. Alle nicht englischsprachigen
Interviews wurden ins Englische Ubersetzt. Dabei wurde kontextbezogenen Aspekten beson-
dere Aufmerksamkeit gewidmet.

Analyse

Die Datenanalyse erfolgte auf der Grundlage der Thematic Analysis nach Braun und Clarke
(2006) beschriebenen Thematic Analysis, die die folgenden sechs Handlungsschritte umfasst:

1) ,Vertraut machen® der Daten: Die Aufzeichnungen werden transkribiert und wiederholt
gelesen. Erste Ideen werden notiert.

2) Entwicklung erster Kodes: Dafur werden im Kontext der Forschungsfragen auffallige
Auspragungen im Datenmaterial systematisch erfasst.

3) Suchen nach Themen: Die Kodes werden nach Themen geordnet. Alle Datenaus-
schnitte, die flr die jeweiligen Themen relevant sind, werden erfasst.

4) Uberpriifung der Themen: Die Forscher*innen priifen, ob die Themen in Bezug auf die
Kodes (Ebene 1) sowie fur den gesamten Datensatz (Ebene 2) funktionieren. Es entsteht
eine ,,thematische Landkarte* der Analyse.

5) Definition und Benennung der Themen: Durch die fortlaufende Analyse kdnnen die Be-
sonderheiten jedes Themas immer verfeinerter dargestellt werden.

6) Erstellung eines abschlieBenden Berichts: Die Erkenntnisse werden unter Einbezug von
Zitaten aus dem Datenmaterial auf die Forschungsfragen und auf die Theorie riickbezo-
gen.

Braun und Clarke (2006) versuchen auf diese Weise ein methodisches Vorgehen zu beschrei-
ben, dass zwar grundsatzlich interpretativ ausgerichtet ist, aber anders als Methoden wie z. B.
die Grounded Theory weitgehend unabhdngig von einer bestimmten ontologischen oder epis-
temologischen Perspektive bleibt: ,,Through its theoretical freedom, thematic analysis provides
a flexible and useful research tool, which can potentially provide a rich and detailed, yet com-
plex, account of data“ (ebd., S. 78). Diese theoretische Unabhéangigkeit und methodische Fle-
xibilitdt war fur zum einen flr die Zusammenarbeit der Forscher:innen aus insgesamt zwolf
verschiedenen Landern und mit z. T. sehr unterschiedlichen akademischen Verortungen ein gu-
ter Ausgangspunkt fiir eine konstruktive Kollaboration. Zudem konnte diese Methode auch in
einer der Komplexitdt des Forschungsvorhabens durchaus angemessenen pragmatischen

2 Im Folgenden werden die Begriffe Persister und Dropout beibehalten, da sich insbesondere ersterer nur schwer
ins Deutsche Ubertragen lasst.
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,2Hemdsdrmeligkeit™ auf die verschiedenen narrativen und halbstrukturierten Interviewdaten
angewendet werden.

Auf dieser Grundlage wurde flr das hier beschriebene Forschungsvorhaben ein interkultureller
und interpersonell validierter Zugang entwickelt. (1) In einem ersten Schritt entwarfen Team-
mitglieder aus jeweils zwei Landern durch induktives und deduktives VVorgehen in insgesamt
sechs Untergruppen gemeinsam ein vorlaufiges System von Kodierungen, um Schlusselthemen
zu identifizieren (Braun & Clarke, 2006; Fereday & Muir-Cochrane, 2006). (2) Im néchsten
Schritt wurden die so entstandenen sechs verschiedenen Kodiersysteme durch eine Arbeits-
gruppe, in der Forscher*innen aus allen Untergruppen vertreten waren, synthetisiert und im
Anschluss an die Untergruppen zur Priifung zuriickgegeben. (3) Aus diesen VVorschldgen wurde
in einem langeren Austauschprozess auf Prasenztreffen des Projekts ein gemeinsames Kodier-
system flir den gesamten Datenkorpus entwickelt. (4) Auf dieser Grundlage wurden die Inter-
views dann analysiert. Fir die Organisation der groRen Datenmenge diente das Programm AT-
LAS.ti.

Wahrend des gesamten Analyseprozesses waren systematische Reflexionsprozesse auf indivi-
dueller sowie auf Kleingruppen- und Gesamtteam-Ebene von groRRer Relevanz. Die Grundlage
dafiir bildeten individuelle Forschungstagebiicher sowie Protokolle der Gruppen- und Ge-
samtteamsitzungen. Die Kategorien und Interpretationen wurden fortlaufend im For-
schungsteam reflektiert (Xu et al., 2021). Teile aller Interviews wurden zudem von den Betei-
ligten aus verschiedenen Léndern in einem sogenannten Co-constructed Researcher Check
(CCRC) vergleichend analysiert, um kulturell bedingte Interpretationen aufzudecken und re-
flektieren zu kdnnen. Damit konnte ein hohes Niveau interkultureller Sensitivitét sichergestellt
werden.

5. Ergebnisse

Berufswege zwischen individuellen Motivationen und strukturellen Gegebenheiten

Im Folgenden wird zuerst darauf eingegangen, welche eher subjektbezogenen und mikrosozia-
len Zusammenhénge sich bei einem Riickzug aus dem oder bei einem Verbleib im Arbeitsfeld
beobachten lassen. Hier werden deutliche Unterschiede zwischen den Mannern sichtbar, die
das Arbeitsfeld verlieRen, und denen, die langer darin verblieben. Allerdings sind Ursachen und
Beweggriinde fir den Abbruch von Ausbildungen und das Verlassen des Arbeitsfeldes vielfal-
tig und sehr individuell. So wurde manchen Mannern in der praktischen Arbeit klar, dass sie
nicht dauerhaft bereit sind, sich auf Kinder einzulassen:

,,das ist mir manchmal zu viel. [...] nicht weil ich jetzt die Arbeit mit den Kindern schlecht finde, aber ... es
ist fiir meine Personlichkeit einfach... in der Summe wire das zu viel, bin ich der Meinung®“ (Andreas,

Dropout, Deutschland)3

Fur andere Ménner sind dagegen &uere Griinde wie Gehalt oder berufliche Perspektiven aus-
schlaggebend, insbesondere wenn die Phase der Familiengriindung ansteht:

,,Das war immer ‘ne sehr schone, sehr angenehme Arbeit, auch fordernd, aber trotzdem, ja — ‘ne gute
Stelle. [...] Aber es waren halt auch immer... halt Stellen, mit denen man nicht ‘ne Familie erndhren
konnte “ (Bernd, Dropout, Deutschland)

3 Bis auf die Aussagen unserer deutschen Gesprachspartner werden alle Zitate auf Englisch wiedergegeben.
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Der Ausstieg aus dem Arbeitsfeld kann auch mit Schwierigkeiten zusammenhangen, eine pro-
fessionelle Identitat als Mann in einem Arbeitsfeld, das weiterhin mit einer feminin konnotier-
ten Tatigkeit der Firsorglichkeit verknipft ist, zu entwickeln. Im Kontext binarer und hegemo-
nialer Bilder von Mannlichkeit entscheiden sich manche Manner dafir, das Arbeitsfeld zu ver-
lassen, weil es in anderen Arbeitsfeldern leichter ist, eine professionelle Identitat zu entwickeln,
die einem traditionellen Verstandnis und vor allem den weiterhin wirksamen Normen hegemo-
nialer Mannlichkeit entspricht (Bhana, Xu & Emilsen, 2021):

It is, unfortunately, still @ women's profession, and sometimes it feels like a conspiracy ... There’s talk
that it’s an important job, and then men start working in preschools and not much happens. And then you
take away all the men again. Then, there are only women left. It's sad and | feel sorry for those who struggle
and work under these conditions ” (Tom, Dropout, Sweden)

Als wesentlicher Aspekt fir den Verbleib im Arbeitsfeld zeigt sich auf der Mikro-Ebene zudem
Agency und damit verbunden der Handlungsspielraum, den mannliche Fachkréafte erleben. Die
eigene Positionierung im Arbeitsfeld wird dabei auf zwei Ebenen vollzogen: Einerseits kommt
es zu einem Prozess der Aneignung und damit der mdglichen Gestaltung des professionellen
Umfeldes bis hin zur Gestaltung eines Moglichkeitsraumes fiir die eigene ,,ménnliche” Positi-
onierung. Einer der von uns befragten Manner formuliert dies so:

., 1 tried to challenge the habits” (Anders, Persister, Schweden)

Andererseits geht es um eine Weiterentwicklung des Selbstkonzepts entsprechend der Anfor-
derungen dieses besonderen Sozialraumes. Im Sinne des Agency-Konzeptes betrifft dieser Pro-
zess vor allem um die Dimensionen Selbst-Reaktivitat und Selbst-Reflexivitat. Das Selbstkon-
zept wird bei Bedarf korrigiert und den Herausforderungen angepasst:

,, At the semester’s end, I decided I could do this job. I was hoping to do something that I loved” (Mehmet,
Persister, Tlrkei)

Obwohl diese Zusammenhénge in hohem MaRe individuell und situativ sind, sind sie doch
gleichzeitig mit Faktoren auf der Meso-Ebene verknipft. Das Arbeitsumfeld, Interaktionen mit
Kolleg*innen und Leitungen beeinflussen wesentlich das Erleben und schlieBlich auch die Ent-
scheidungen mannlicher Fachkréfte. Mangelnde Einarbeitung und nicht zuletzt das Fehlen
mannlicher Kollegen als Vorbilder kann zudem den Berufseinstieg erschweren oder auch zu
einem raschen Ausstieg fiihren:

.1 guess, for me, in a female dominated workforce, the connection that men have between each other is just
important in life, really. But when you haven’t got that in a workforce it’s actually kind of hard in many
ways. So to have a guy that I could be a guy with... [and] not be judged for the way we might do things
differently ” (Herbert, Persister, Australia)

VVon Bedeutung sind auch die Reaktionen des personlichen Umfelds, die in den Ergebnissen
der vorliegenden Studie sehr unterschiedlich ausfallen — von ausdrticklicher Unterstlitzung bis
hin zu Irritation und ausdrucklicher Ablehnung. Dabei werden solche Reaktionen von den be-
fragten Ménnern sehr unterschiedlich verarbeitet, was auf die groRe Bedeutung der individuel-
len Resilienz verweist.

Dartiber hinaus missen Faktoren auf Makro-Ebene bertcksichtigt werden. Geringe Bezahlung,
schlechte Arbeitsbedingungen und hoher Arbeitsdruck fiihren nicht nur zu Unzufriedenheit,
sondern beeintrachtigen auch die Motivation und die Anspriiche an die eigene Arbeit, die die
Maénner in das Arbeitsfeld gefiihrt haben:
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»Of course, it is always necessary to raise the salary. Well, I'm not sure which is the main harm: the
workload or the salary. It might be both, but maybe it will come clearer later on. | know what has kept me
so long in the field. | have [always] had opportunity to work some more than a fultime job and raise my
income. Thus, you know, [income] has an effect on if you stay or leave ECE, and my overwork made the
pay enough for my own breadwinning ”” (Albert, Persister, Iceland)

Dies trifft natrlich gleichermafRen auf Frauen zu; angesichts der beschriebenen vielfaltigen
Herausforderungen, die mit einer geschlechtsuntypischen Berufswahl verbunden sind, kdnnen
solche Faktoren aber bei mannlichen Fachkraften eher zum Verlassen des Arbeitsfeldes fuhren,
zumal wenn andere Berufe mit mehr Status verbunden sind bessere Verdienstmdglichkeiten
eroffnen. Orhan, ein Dropout aus der Tirkei, formuliert es so:

,»Teaching young children is not thought [as] a valuable social status especially for men. In other words,
people think that your job is not as important as the job of a history, math or philosophy teacher working
in a high school.” (Orhan, Dropaut, Trkei)

Solange die Arbeit mit Kindern gesellschaftlich als ,,Frauenarbeit* angesehen wird, besteht
weiterhin das Risiko, dass eine Tétigkeit in diesem Bereich als ,,Versagen* bei der Darstellung
von Ménnlichkeit wahrgenommen wird. Gerade hier weisen die Studienergebnisse auf erhebli-
che kulturelle Unterschiede in den beteiligten Landern hin. In den nordischen Léndern, in
Deutschland oder Osterreich wandelt sich allmahlich das Verstandnis friiher Bildung, und
méannliche Fachkréfte in Kitas werden grundsatzlich positiv gesehen. In anderen Landern, wie
z. B. der Tirkei, sind Vorbehalte dagegen noch starker gesellschaftlich verankert (Sak, Rohr-
mann, Sahin Sak & Schauer, 2019).

Auch zur viel diskutierten Frage, ob niedrige Gehélter ein wesentlicher Grund fiir den geringen
Anteil mannlicher Fachkréfte sind, tragen die Ergebnisse unserer Studie Erkenntnisse bei. So
zeigte sich schon bei der ersten Einordnung der Interviewpartner, dass die Kategorie ,,Dropout*
unschérfer war als gedacht und von den beteiligten Forschenden z. T. unterschiedlich interpre-
tiert wurde. Tatséchlich stellte sich heraus, dass viele Befragte zwar nicht mehr in Kitas tatig,
aber durchaus im Bereich der padagogischen Arbeit verblieben waren, indem sie auf Leitungs-
positionen aufgestiegen oder in angrenzende Arbeitsfelder gewechselt waren. Dies ist nicht zu-
letzt im Zusammenhang damit zu sehen, dass mannliche Fachkrafte auch dort eine Minderheit
sind und daher oft bessere Einstellungsmdglichkeiten haben als ihre Kolleginnen. Zudem legen
unsere Untersuchungen nahe, dass diese Positionierungen auch deshalb angestrebt werden, weil
sie eine Teilhabe an der patriarchalen Dividende ermdglichen (vgl. Bhana et al., 2021).

Als Griinde fiir den Ausstieg werden dabei sowohl mangelnde Gehaltsaussichten als auch struk-
turelle Aspekte der Arbeitssituation angeflhrt. So beschreibt ein Befragter, dass er nach seinem
berufsbegleitenden Studium trotz ungtinstigerer Arbeitszeiten aufgrund besserer Gehaltsoptio-
nen in die Jugendarbeit wechselte:

., Hdtte man mir damals gesagt, ich darf die gleiche Stelle [in der Kita] weitermachen und krieg* genauso
viel wie [im Jugendbereich]. Dann hdtte ich es vermutlich weitergemacht*“ (Bernd, Dropout, Deutschland)

Ein anderer Mann weist zudem auch auf die Arbeitsbedingungen hin, die sich deutlich ver-
schlechtert hatten:

.1 would love to work in preschools again if it is paid better and if it was different... not such large groups
of children. ** (Sven, Dropout, Schweden)
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Der Einfluss kultureller Faktoren auf Entscheidungen und Berufswege

Bisher wurde thematisiert, welche mikrosozialen Prozesse und darlber hinaus auch welche Zu-
sammenhange auf der Meso- und Makroebene der Gesellschaft sich in den Antworten der von
uns befragten Persister und Dropouts abzeichnen. Im Folgenden steht der kulturelle Kontext im
Fokus, der berufliche Entscheidungen rahmt.

Bemerkenswert ist, dass es trotz der erheblichen nationalen und kulturellen Unterschiede zwi-
schen den beteiligten Landern in vielen Aspekten erstaunliche Ubereinstimmungen gibt. Unsere
Analyse zeigt Ubergreifend ein konsistentes Muster des geringen Status der Arbeit in der Kin-
derbetreuung sowie dominante hegemoniale Diskurse Giber Mannlichkeit. Gleichzeitig verwei-
sen die Ergebnisse auf unterschiedliche gesellschaftliche Normen in Bezug auf Geschlecht und
Geschlechtergerechtigkeit, aber auch auf abweichende institutionelle Kontexte und Qualifika-
tionswege, die fur die Erklarung individueller Berufswege von groRer Bedeutung sind.

Zunachst ist festzustellen, dass sich sowohl der Anteil mannlicher Fachkréfte als auch die ge-
sellschaftlichen Einstellungen zum Einbezug von Mannern in das Arbeitsfeld international er-
heblich unterscheiden, wie der Vergleich von Rahmendaten zeigt (vgl. Rohrmann et al. 2021).
In Norwegen, Deutschland und der Turkei sind Manner im Bereich der friihen Bildung deutlich
mehr vertreten als in Irland, Israel oder Sidafrika. Wahrend es allerdings in Norwegen und
Deutschland MalRnahmen fiir mehr Manner in Kitas gibt, ist dies in der Tirkei nicht der Fall —
hier wirken sich unterschiedliche Makrofaktoren aus, die unter anderem mit den Rahmenbedin-
gungen der jeweiligen Bildungssysteme zusammenhangen.

Wie Studien zeigen, werden Manner in Kitas in vielen Landern generell positiv gesehen (vgl.
Rohrmann, 2015). Dennoch berichten viele mannliche Fachkrafte von subtilen und manchmal
auch offenen Formen der Diskriminierung (Sullivan, Coles, Xu, Perales & Thorpe, 2020). Dies
bestétigt unsere Untersuchung fur viele Kontexte. Je weniger Manner es im Arbeitsfeld insge-
samt gibt, umso groRer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie einen Sonderstatus erhalten:

,, There’s no other job I've ever had where you walk into a place and 30 people scream your name and you
feel like a rock star” (Andrew, Dropout, Australien)

Gleichzeitig besteht das Risiko, in Isolation zu geraten:

., 1 guess, for me, in a female dominated workforce, the connection that men have between each other is just
important in life, really. But when you haven’t got that in a workforce, it’s actually kind of hard in many
ways. So, to have a guy that | could be a guy with . . . [and] not be judged for the way we might do things
differently” (Herbert, Persister, Australien)

Zudem beeinflussen gesellschaftliche Einstellungen zu Geschlechtergerechtigkeit die Entwick-
lung professioneller Identitat. Insbesondere in den nordischen Landern unserer Stichprobe wird
von mannlichen Fachkréften erwartet, Geschlechterstereotype zu vermeiden und dieselben T&-
tigkeiten auszufiihren wie ihre Kolleginnen (Begrve 2017). In L&ndern, in denen Geschlechter-
gerechtigkeit weniger auf der gesellschaftspolitischen Agenda steht, neigen Méanner moglich-
erweise eher dazu, traditionell ,,ménnliche* Aktivititen auszuiiben oder auf Fiihrungspositionen
auszuweichen, die gesellschaftlichen Erwartungen an Ménner eher entsprechen:

,,Since I am an active person, | was bored to be in the classroom throughout the day. As an administrator
in the Directorate of National Education now, | am free, and | am responsible for 120 schools in a town of
approximately 250.000 residents” (Orhan, Dropout, Turkei)

Unsere Ergebnisse zeigen allerdings, dass die von uns befragten Manner mit diesen gesell-
schaftlichen Erwartungen individuell sehr unterschiedlich umgehen. Wéhrend manche die be-
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schriebenen Tendenzen bestatigen, gibt es viele andere, die ausdricklich gesellschaftlichen Er-
wartungen widersprechen und mit ihrer Tatigkeit verbreitete Stereotype in Frage stellen wollen.
So stellt ein tirkischer Befragter fest:

vl -..] society should be informed about the importance of men in this area because bias and perception of
people in society has discouraged men from making long-term commitment in ECEC” (Ali, Dropout, Tii-
rkei). Ahnlich sieht es ein Kollege aus Island: “This prejudice is so ingrained into society somehow, not
Just in Iceland” (Kevin, Dropout, Island)

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass eine generelle Verdachtigung von Ménnern, die mit Kindern
arbeiten (mochten), als ,,schwul®“ oder ,,pddophil®“ gelten, linderiibergreifend verbreitet, im
Ausmal jedoch unterschiedlich ist. So meinte ein deutscher Befragter:

., Das gibt’s bestimmt alles — solche schlimmen Sachen hatte ich nicht“ (Andreas, Dropout, Deutschland)
Ein israelischer Befragter berichtet dagegen tber einen Kommilitonen mit Masterabschluss:

,,He was not allowed to work as a kindergarten teacher because he was a male, because he had to be gay.
It wasn’t even a question, was he gay, of course he wasn’t gay, but it wasn’t a question, because he had to
be gay ((laughs))” (Tzvika, (Dropout, Israel)

Ahnlich berichtet ein Befragter aus Stidafrika:
. You're gay in the sense that it's a females thing” (Senzo, Dropout, Stidafrika)

Die Pflege von Kleinkindern durch Manner ist in diesem Kontext kaum vorstellbar. Aber auch
ein schwedischer Kollege, der aus dem Arbeitsfeld ausgestiegen ist, fasst pessimistisch zusam-
men:

,YOU can have an education and know everything about the profession. But if a parent suspects you of
something, then it’s over. You get branded* (Tom, Dropout, Schweden)

Diese Aussage ist insofern bemerkenswert, da Schweden eines der Lander mit den weltweit
hdchsten Werten fur Geschlechtergerechtigkeit ist. Dennoch haben Medienberichte ber Kin-
desmissbrauch Misstrauen gegeniiber ménnlichen Fachkréaften in einem Ausmal’ befdrdert,
dass auch hier qualifizierte Fachkréfte das Arbeitsfeld verlassen, um entsprechenden Konflikten
aus dem Weg zu gehen:

. [...] it’s not worth that risk unfortunately “ (Tom, Dropout, Schweden)

Wichtige Hinweise flr die Analyse von Interviewaussagen ergeben sich aus dem zur Rahmung
der Studie vorgenommenen Léandervergleich institutioneller Strukturen. In vielen Landern sind
die Systeme der Betreuung von Kleinkindern (Care) und der friihen Bildung von Kindern ab
dem Alter von vier oder fiinf Jahren (Education) getrennt organisiert. Status, Gehélter und Qua-
lifikationsanforderungen in der Kleinkindbetreuung sind meist deutlich geringer als in der Ar-
beit mit alteren Kindern. Gleichzeitig erfordert die Arbeit mit Kleinkindern ein deutlich héheres
Ausmal an Koérperkontakt, z. B. in der Pflege, aber auch in vielen Alltagssituationen. Damit
wird der eben angesprochene Verdacht noch virulenter, und der Anteil ménnlicher Fachkrafte
ist in diesem Bereich daher oft gering. In integrierten Systemen wie in Norwegen werden Kin-
der von 1-6 Jahren betreut (in Deutschland bei Einbezug des Horts sogar von 0-10/12 Jahren),
und Fachkréfte fiir die Arbeit mit der gesamten Altersgruppe qualifiziert. Dies kann M&nnern
den Einstieg erleichtern und ermdglicht auch einen Wechsel zwischen Arbeitsbereichen. An
den Berufswegen der interviewten Manner wird deutlich, dass solche strukturellen Unter-
schiede zwischen Systemen der Bildung und Betreuung von Kindern wesentlich zu unterschied-
lichen Einschédtzungen und Entscheidungen beitragen.
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Diesen Differenzierungen zum Trotz verbindet die von uns befragten Manner eine Gemeinsam-
keit: die Freude an der Arbeit mit Kindern. Die intensiven Erlebnisse mit Kindern und die Mdg-
lichkeit, sie auf den ersten Schritten ihres Bildungs- und Lebenswegs zu begleiten, ist fiir viele
Befragte eine wesentliche Motivation und Quelle beruflicher Zufriedenheit:

., A child comes through with very little prior knowledge, for you to impart them in that you know, that you
shaping them towards their future it’s gratifying” (Riaan, Persister, Stidafrika)

6. Diskussion

Unsere Untersuchungen zeigen, dass geschlechtsbezogene Faktoren nicht nur den Eintritt von
Ménnern in das Feld der Bildung und Betreuung von Kindern erschweren — dies ist aus bishe-
rigen Studien bereits bekannt — sondern auch in unterschiedlicher Weise ihren Ausstieg aus
dem Arbeitsfeld beférdern konnen. Dabei wird ein breites Spektrum von berufsbiografischen
Entwicklungen sichtbar. Einige Manner verlassen das Arbeitsfeld wieder, weil es ihnen nicht
gelingt, eine professionelle Identitat als Mann im Feld der Sorgearbeit zu entwickeln. Anderen
gelingt dies besser, aber Karrierewiinsche oder Passungsprobleme in Teams fiihren dazu, dass
sie das Arbeitsfeld ,,nach oben* verlassen, indem sie in angrenzende, statushdhere pidagogi-
sche Arbeitsfelder oder in Leitungspositionen wechseln.

Dabei ist bemerkenswert, dass Einfliisse der doch sehr unterschiedlichen gesellschaftlichen
Einstellungen und politischen Richtlinien zu Geschlechterthemen in den verschiedenen Lan-
dern erstaunlich moderat sind. So ist der Anteil ménnlicher Fachkréfte in norwegischen Kin-
dergérten zwar weltweit am hochsten, liegt aber trotz der breiten Verankerung von Geschlech-
tergerechtigkeit und langjéahriger staatlicher Bemiihungen fir mehr Manner nach wie vor nur
bei zehn Prozent (Utdanningsdirektoratet, 2021). Bemerkenswerte Ahnlichkeiten zwischen
Aussagen von Befragten aus verschiedenen Landern weisen darauf hin, dass der konkreten Si-
tuation am Arbeitsplatz und der individuellen Positionierung der Ménner in ihrer unmittelbaren
Umgebung eine groRere Bedeutung zukommen kann als allgemeinen politischen Statements
fiir Geschlechtergerechtigkeit.

Zudem zeigen die Ergebnisse, dass die immer wieder diskutierte Frage unzureichender Gehalter
durchaus von Bedeutung ist, aber im Zusammenhang mit anderen Faktoren wie der Belastung
am Arbeitsplatz gesehen werden muss. Einige Veroffentlichungen zu Méannern in Kitas haben
die Bedeutung des Gehalts eher relativiert: ,,Monetidre Aspekte allein erkldren den geringen
Anteil an méannlichen Erziehern in Kitas nicht ausreichend (Cremers et al., 2010, S. 12; vgl.
Koch, 2019). Andere Studien weisen darauf hin, dass in vielen Landern die Gehalter im Bereich
der Kinderbetreuung tatsachlich nicht ausreichen, um eine Familie mit Kindern finanziell zu
versorgen (vgl. Totenhagen et al., 2016). Dies gilt fiir Frauen und Mé&nner gleichermaRen, ist
fiir Ménner aber vor dem Hintergrund persistenter Vorstellungen vom ,Mann als Familiener-
ndhrer® vermutlich bedeutsamer (Thorpe et al., 2020, S. 924).

Die Beobachtung, dass etliche Manner aus dem Bereich der direkten Arbeit mit Kindern in
hohere — und besser bezahlte — Positionen in angrenzenden Feldern wechseln, betont die Be-
deutung des Gehalts als relevanten Aspekt. Aus diskriminierungstheoretischer Sicht sind hier
zwei Effekte bedeutsam: In der Praxis der Arbeit mit Kindern erfahren ménnliche Fachkrafte
als Minderheit durchaus Benachteiligungen. Im Kontext der Ordnung von Institutionen haben
sie dagegen durchaus Vorteile. Das groRRere Interesse von Mannern, ihre berufliche Position
und Gehalt zu verbessern und ,,Karriere zu machen®, wirkt dabei mit strukturellen Aspekten
geschlechterhierarchischer Systeme zusammen. Fiir die Annahme eines ,,Fahrstuhleffekts®
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(,,glass escalator, Williams, 1992), der sie schneller in Spitzenpositionen befordert, fehlen bis-
lang empirische Belege.

Bisherige Forschungsarbeiten zum Ausstieg von Fachkréften aus dem Arbeitsfeld wurden ganz
uberwiegend nur mit Frauen durchgefihrt. Studien betonen dabei die Bedeutung der Arbeits-
zufriedenheit, der intrinsischen Motivation, der Begeisterung fur die Arbeit mit Kindern und
die Verbundenheit mit der Organisation fur den Verbleib im Arbeitsfeld (McDonald, Thorpe &
Irvine, 2018; Totenhagen et al., 2016). Dies wird von unseren Befunden unterstiitzt. Die von
uns bei vielen Mannern festgestellte Bedeutung von Autonomie, Initiative, Eigenstandigkeit
und dem Ziel der Selbstverwirklichung in der Arbeit mit Kindern wurde in bisherigen Studien
zum Ausstieg aus dem Arbeitsfeld dagegen wenig diskutiert.

Positive individuelle Faktoren auf Mikroebene scheinen unseren Ergebnissen zufolge den ge-
ringen Status und die schlechte Bezahlung auszugleichen, die Frauen und Manner gleicherma-
Ren betreffen. Bei Mannern kommen allerdings negative Reaktionen aus dem Umfeld tiber ihre
Tatigkeit als Mann in einem fiir sie ,falschen® Arbeitsfeld hinzu. Auch geschlechtsbezogene
Konflikte in Teamkonstellationen treffen sie als Minderheit in ihren Teams anders als Kolle-
ginnen.

Als erhebliches Hindernis stellt sich immer wieder die Problematisierung und Sanktionierung
korperlicher Nahe zwischen Mannern und Kindern im Kontext des Missbrauchsverdachts her-
aus. Offensichtlich ist, dass generelle Verdachtigungen von ménnlichen Auszubildenden und
Fachkriéften als ,,schwul* oder als potenziell ,,padophil* einen Verbleib im Arbeitsfeld erschwe-
ren. In manchen der beteiligten L&nder erscheint dies als fast uniiberwindbare Barriere. Aber
auch in Landern, in denen Geschlechtergerechtigkeit und die Akzeptanz von Homosexualitat
gesellschaftlich weitgehend etabliert sind, berichten méannliche Fachkrafte von Unsicherheiten,
die Auswirkungen auf ihr Selbstbild und ihr padagogisches Handeln haben. Dabei zeigt sich
die affektiv-leibliche Erfahrung der Verunsicherung von Ménnern im Arbeitsfeld Kindheitspa-
dagogik als ein Forschungsdesiderat. An der Unterschiedlichkeit der individuellen Aussagen
zu diesem Thema wird besonders deutlich, dass eine Analyse dieser Problematik Faktoren auf
Makro-, Meso- und Mikroebene beriicksichtigen muss.

Diesen Verunsicherungen stehen viele Beispiele gelungener Professionalisierung gegenuber.
Diese stehen hiufig im Kontext der Konstruktion einer ,,alternativen* Ménnlichkeit, die tradi-
tionelle Vorstellungen von und Erwartungen an Ménner und ihre ,,Ménnlichkeit* im Alltag mit
Kindern und Familien herausfordert und Gberwindet. So beschreibt sich ein Befragter aus den
USA als,, a different example of what a man can be*“ (Marcos, Persister, USA). Andere Manner
betonen ein geschlechtsneutrales Verstandnis von Professionalisierung und spielen die Bedeu-
tung ihres Mann-Seins fiir ihre Arbeit eher herunter. Wiederum andere verbinden in ihrem
Selbstverstindnis traditionell ,,weibliche* und ,,ménnliche* Aspekte zu einem neuen Selbstver-
stindnis. Dies kann mit Bezug auf &ltere Konzepte psychologischer Androgynitit als ,,duale
Identitdt™ (Martin, Cook & Andrews 2017, S. 592) beschrieben werden. Wesentlich fir den
Verbleib von Mannern im Arbeitsfeld ist dartber hinaus Agency. Die Mdglichkeit der Kon-
struktion eigener ,,Zwischenrdume* schwicht die Herausforderungen der geschlechtlichen
Minderheitenpositionierung ab (Brody, Andra & Kedar, 2021).

Dass diese Themen sich in vielen Landern finden lassen, verweist auf die grundlegende Bedeu-
tung von Gender fir ein Verstandnis der Zusammenhange von Care und Education in der Kind-
heitspadagogik. Allerdings zeigen die Ergebnisse auch, dass unterschiedliche institutionelle
Kontexte sowie kulturell verankerte VVorstellungen die Selbstwahrnehmung und die berufliche
Positionierung von Mannern im Care-Bereich erheblich beeinflussen kdnnen. So kann eine ge-
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sellschaftliche Kultur der Geschlechtergerechtigkeit sowie eine Professionalisierung frihkind-
licher Bildung Einstieg und Verbleib von Ménnern im Arbeitsfeld erleichtern. Eine Spaltung
von (friher) Betreuung und (spéaterer) Bildung in unterschiedliche institutionelle Strukturen
kann dagegen einem starkeren Einbezug von Mannern entgegenwirken. Notwendig ist daher
eine Reflexion der Zusammenhénge von Gender, Care und Education im Bereich der Frihen
Bildung (Peeters, Rohrmann & Emilsen, 2015, S. 311).

AbschlieRend soll auf Begrenzungen des hier vorgestellten Forschungsvorhabens hingewiesen
werden. Die grof3e Vielfalt der Stichprobe ist eine Starke und vermutlich ein Alleinstellungs-
merkmal dieser Studie. Andererseits ermdglicht der gewahlte Forschungsansatz keine Verall-
gemeinerungen, so dass die Ergebnisse weiterer wissenschaftlicher Uberpriifung sowohl in den
jeweiligen nationalen Kontexten als auch im internationalen Vergleich bedrfen. Zudem zeigt
sich deutlich die Persistenz einer hintergrindigen Geschlechterordnung. Unsere Untersuchung
belegt zwar eindriicklich, wie diese situativ immer wieder unterlaufen und in Frage gestellt
werden kann. Wenn so unterschiedliche Makro- und Mesostrukturen wie in den Herkunftslan-
dern der von uns befragten Personen letztendlich aber doch in der Breite zu vergleichbaren
Konstellationen fuhren, liegt es nahe, dass hier eine Geschlechterordnung ideologisch wirk-
méchtig bleibt, auch wenn sie vordergriindig gesellschaftlich in Frage gestellt wird. Initiativen
fiir ein ausgewogeneres Geschlechterverhéltnis im Bereich der Kindheitspadagogik brauchen
noch einen langen Atem, wenn sie nicht nur theoretisch tiberzeugend, sondern auch handlungs-
praktisch wirksam sein sollen. Hierzu bietet die vorliegende Studie nicht nur Antworten, son-
dern wirft auch viele neue Fragen auf.

7. Fazit

Der Blick auf ménnliche Aussteiger aus Ausbildung und Beruf erweitert die Perspektiven auf
Faktoren, die bisherige Studien fur den Einstieg und den Verbleib von Mannern im Arbeitsfeld
Kitas als relevant identifiziert haben. Dass es Mannern durchaus gelingt, eine individuelle Iden-
titat als Mann in der Arbeit mit Kindern zu entwickeln, zeigen etliche der individuellen Berufs-
wege der Befragten — auch diejenigen vieler Aussteiger. Umso notwendiger ist es, die Prozesse
zu untersuchen, die Manner dazu veranlassen, das Arbeitsfeld wieder zu verlassen.

Im Gegensatz zu pauschalisierenden Aussagen tiber Manner in Kitas zeigen unsere Ergebnisse,
dass die beruflichen Entscheidungen von Ménnern in einem komplexen Spannungsfeld entste-
hen, das individuelle Persdnlichkeitsmerkmale, situative Konstruktionen von Identitét, organi-
sationale und soziostrukturelle Gegebenheiten sowie kulturelle Passungen umfasst. Wenn Mén-
ner nicht nur fir die professionelle padagogische Arbeit mit Kindern gewonnen, sondern nach
ihrem Einstieg in dieses Arbeitsfeld auch dort gehalten werden sollen, dann muss das Zusam-
menwirken dieser vielfaltigen Aspekte genauer — und Uber langere Zeitrdume — in den Blick
genommen werden.

Fur Strategien zur Férderung von Vielfalt und Geschlechtergerechtigkeit im Fachpersonal von
Kitas lasst sich aus der vorliegenden Untersuchung schlussfolgern, dass Veranderungs- und
Professionalisierungsprozesse in paddagogischen Einrichtungen kontinuierlich geschlechtersen-
sibel begleitet werden missen. Politische Initiativen flr ein ausgewogeneres Geschlechterver-
héltnis in Care-Berufen mussen zum einen das Bediirfnis von Mannern (und Frauen) nach in-
dividuellen Gestaltungsspielrdumen aufgreifen, zum anderen Genderflexibilitat aktiv unterstiit-
zen und einfordern (Warin, 2018). In einem solchen Kontext kénnen mehr Ménner in Kitas
neue Perspektiven auf Mannlichkeiten eréffnen, mit denen traditionelle geschlechtsbezogene

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2022, Jahrgang 8(1)



Berufswege von Mannern in Kindertageseinrichtungen 19

Einordnungen nicht nur in diesem Arbeitsfeld, sondern im gesamten Bereich der Sorge fir Kin-
der Giberwunden werden kdnnen.

Anmerkungen

Der Studie liegen die ethischen Standards des EECERA Ethical Code for Early Childhood Re-
searchers (2015) zu Grunde. Das VVorgehen wurde von der Ethikkommission des Efrata College
Jerusalem sowie von weiteren beteiligten Institutionen geprift und bewilligt.
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Kathrin Hormann

»Kinder auf den Weg bringen*:
Die Rekonstruktion des Phanomens Zielverfolgung im Rahmen
der Lernbegleitung in Lernwerkstiatten im Elementarbereich

Zusammenfassung

Die qualitative Studie untersucht subjektive Vorstellungen und Relevanzsetzungen padago-
gischer Fachkrafte zur Lernbegleitung in der Lernwerkstatt. Im VVordergrund stehen dabei
die Fragen, welche (handlungsleitenden) Absichten, Gedanken und Gefiihle padagogische
Fachkrafte hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt verbalisieren und welche
Uberzeugungen, Denk- und Handlungsmuster sich auf der Grundlage der Auswertung em-
pirisch rekonstruieren lassen. Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurden Stimulated
Recall Interviews (Messmer, 2015) mit drei padagogischen Fachkraften gefuhrt, die zum
Zeitpunkt der Datenerhebung in einer Kindertageseinrichtung tatig waren, welche nach
Lernwerkstattprinzip arbeitet. Im Fokus des Beitrags stehen ausgewéhlte Ergebnisse, die im
Auswertungsprozess der Stimulated Recall Interviews analysiert wurden. Die Auswertung
erfolgte nach den Kodierprinzipien der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996). In allen
drei Interviews konnte die Thematisierung der Ziele der paddagogischen Fachkrafte und die
Verfolgung dieser Ziele im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als wesentli-
ches Element in der Kommentierung der Handlungspraxis analysiert werden. Daher wurde
die Kategorie Die padagogischen Fachkrafte beschreiben ihre Ziele und die Zielverfolgung
in der jeweiligen (gefilmten) Situation (kurz: Zielverfolgung) als fur die Theorieentwicklung
zentrale Kategorie (Achsenkategorie) eruiert. Durch das axiale Kodieren konnte hinsichtlich
der Achsenkategorie Zielverfolgung ein zirkulérer Prozess (Hormann, 2020) analysiert wer-
den, der sich durch eine Verkniipfung zwischen den induktiv erarbeiteten Kategorien ergibt.
Die Ergebnisprasentation im Beitrag erfolgt auf zwei Ebenen: In einem ersten Schritt werden
anhand ausgewaéhlter Beispiele sowohl der zirkulére Prozess als auch die Ausdifferenzierung
der Kategorien Interventionsunsicherheit und Interventionspunkte veranschaulicht, sodass
eine Falldarstellung als erste Ergebnisebene erfolgt. Auf einer zweiten Ebene wird das pa-
radigmatische Modell (Strauss & Corbin, 1996; Stribing, 2014) zur Lernbegleitung in der
Lernwerkstatt dargelegt, indem Homogenisierungen und Kontrastierungen aus den drei Fall-
darstellungen herausgearbeitet werden. AbschlieRend wird im Diskussionsteil auf Basis die-
ser beiden Ergebnisebenen die Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen vorgestellt und
diskutiert.

Schlisselworte: Stimulated Recall Interview, Grounded Theory Methodologie, Lernwerk-
statt, Spannungsverhéltnisse, Zielverfolgung
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Reconstruction of the phenomenon goal tracking in learning assistance in learning stu-
dios in early childhood education

Abstract

The qualitative study investigates the subjective ideas and relevance of pedagogical profes-
sionals regarding learning support in learning centers. The focus is on the questions of which
(action-guiding) intentions, thoughts and feelings pedagogical professionals verbalise with
regard to learning support in learning centers and which convictions, patterns of thought and
action can be empirically reconstructed on the basis of the evaluation. To investigate these
questions, Stimulated Recall Interviews (Messmer, 2015) were conducted with three peda-
gogical professionals who, at the time of data collection, were working in a day care center
that operates according to learning centers principle. This article focuses on selected results
that were analysed in the evaluation process of the stimulated recall interviews. The evalua-
tion was carried out according to the coding principles of Grounded Theory (Strauss &
Corbin, 1996). In all three interviews, it was possible to analyse the thematisation of the
goals of the pedagogical professionals and their goal pursuit within the framework of learn-
ing support in learning centers as an essential element in the commentary on the practice of
action. Therefore, the category The pedagogical professionals describe their goals and their
goal pursuit in the respective (filmed) situation (in short: goal pursuit) was elicited as a
central category for the development of theory. Axial coding made it possible to analyse a
circular process (Hormann, 2020) with regard to the axis category goal pursuit, which results
from a linkage between the inductively developed categories. The presentation of this results
in this article proceeds on two levels: In a first step, selected examples are used to illustrate
both the circular process and the differentiation of the categories of intervention uncertainty
and intervention points, so that a case presentation is provided as the first level of results.
On a second level, the paradigmatic model (Strauss & Corbin, 1996; Stribing, 2014) for
learning support in the learning center is presented by elaborating homogenisations and con-
trasts from the three case presentations. Finally, in the discussion section, the core category
setting children on their way is presented and discussed on the basis of these two levels of
results.

Keywords: Stimulated Recall Interview, Grounded Theory Methodology, learning center,
stress ratio, goal pursuit
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1. Einleitung

Der Begriff der Lernwerkstatt entwickelte sich im Laufe der letzten Jahrzehnte zu einem
,Umbrella-Begriff (Schmude & Wedekind, 2014, S. 108), der in verschiedenen Kontexten
(z. B. in Fortbildungsveranstaltungen, auf Lernangebote bezogen, in medialen Konzeptio-
nen) verwendet wird und haufig mit einer innovativen padagogischen Idee verkniipft werden
soll (Beez, 2018; Wedekind; 2011). Einerseits scheint diese Heterogenitét der zugrundelie-
genden Idee der Lernwerkstatt zu entsprechen (Miller-Naendrup, 1997). Andererseits ist
Lernwerkstatt kein geschitzter Begriff und es existieren viele Varianten unter dieser Be-
zeichnung (Peschel, 2020), sodass gilt: ,,Nicht alles, was ,Lernwerkstatt heif3t, ist eine Lern-
werkstatt, nicht alle Lernwerkstétten heiflen auch so* (Ernst & Wedekind, 1993, S. 10).
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Auch in Kindertageseinrichtungen sind in den letzten Jahrzehnten zunehmend Lernwerkstét-
ten entstanden (Hormann, 2020; Kaiser, 2016). Dabei ist das Spektrum der Formen von
Lernwerkstatten jedoch groR (Hormann & Schomaker, 2018; Hormann, 2021), da die kon-
zeptionellen padagogischen Grundlagen der jeweiligen Kindertageseinrichtung die Lern-
werkstatt(-arbeit) pragen. Diese Diversitat sorgt teilweise fur Irritationen bei pddagogischen
Fachkriften hinsichtlich dessen, ,,was nun eine (Lern)Werkstatt sein soll, wie die Kinder
dort tatig sind oder sein dirfen und was der padagogische Auftrag der Pddagog*innen sein

[...] [konnte]* (Tielemann, 2015, S. 9).

Um zu klédren, was Lernwerkstétten sind, wurden von verschiedenen Autor*innen (Ernst &
Wedekind, 1993; Hagstedt, 1999; Kaiser, 2016; van Dieken, 2004; Schmude & Wedekind,
2014) Kriterien und Prinzipien als Kennzeichen fir Lernwerkstatten erarbeitet. Im Kontext
dieser Auseinandersetzung veroffentlichte der Verbund europdischer Lernwerkstétten e. V.
(VeLW) im Jahr 2009 ein Positionspapier zu Qualitatsmerkmalen von Lernwerkstatten und
Lernwerkstattarbeit, in dem der Versuch unternommen wurde, eine Klarung dieser Begriffe
vorzunehmen (Schmude & Wedekind, 2014). In dem Papier wird zwischen Lernwerkstatt
als Raum und Lernwerkstattarbeit als padagogische Begleitung von Lernprozessen in der
Lernwerkstatt unterschieden (Hormann, 2021; VeLW, 2009). Daruber hinaus wird eine Dif-
ferenzierung zwischen (1) der Rolle der Lernenden, (2) der Rolle der Lehrenden und den
padagogischen Prinzipien sowie (3) der Rolle/Bedeutung des Raums vorgenommen (Hor-
mann & Schomaker, 2018; VeL W, 2009). Besonders hervorgehoben wird dabei die Bedeu-
tung der Fachkraft als forderliche Lernbegleitung.

Anzumerken ist, dass die Kriterien des VeL W einerseits zwar dazu beitragen, Qualitatsmerk-
male fur Lernwerkstatt(-arbeit) zu benennen. Andererseits werden viele Aspekte (bspw. for-
derliche Lernbegleitung; Impulse geben, ohne zu lenken; Dialogpartner*in sein) zwar be-
nannt, jedoch nicht weiter ausdifferenziert, sodass diese unterschiedlich gedeutet und inter-
pretiert werden (k6nnen) und trotz der Qualitatsmerkmale teilweise Unsicherheit (bei den
padagogischen Fachkréften) dariiber besteht, was eine Praxis der forderlichen Lernbeglei-
tung in der Lernwerkstatt konkret bedeutet bzw. wie diese im padagogischen Alltag realisiert
werden konnte.

2. Theoretische Einbettung

2.1 Lernbegleitung in der Lernwerkstatt

,,Die lerntheoretische Basis fiir Lernwerkstattarbeit ist der moderate Konstruktivismus
(Reich, 2008)“ (Hormann, 2021). Basierend auf diesen Uberlegungen wird Lernen als ei-
genverantwortlicher, sozialer und individueller Prozess der Neu- und Rekonstruktion von
Welt angesehen, bei dem die Interaktionen zwischen den Lernenden und dem Lerngegen-
stand, den Lernenden untereinander sowie zwischen den Lernenden und den Lehrenden als
unverzichtbar gelten, um die eigenen Konstruktionen erweitern zu kénnen (Reich, 2012).
Dabei fungieren die Lehrenden als Helfer*innen, Berater*innen und Moderator*innen, die
ein moglichst ,,passendes Lernen fiir moglichst alle Lerner (Reich, 2012, S. 26) arrangieren.

Demnach geht es im Kontext von Lernwerkstattarbeit darum, dass sich die Kinder als Kon-
strukteur*innen ihrer Bildungsprozesse mit den Dingen und Materialien auseinandersetzen,
die ihnen in der Lernwerkstatt zur Verfligung stehen und basierend auf dieser Auseinander-
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setzung Fragen entwickeln, gemeinsam mit anderen Lernenden oder den Lehrenden L6-
sungsmoglichkeiten ermitteln und dadurch Antworten auf die Fragen entdecken (Hormann,
2021; VeLW, 2009).

Wesentliche Qualitatsmerkmale der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt bestehen daher da-
rin, dass die Lehrenden/padagogischen Fachkréfte den Lernenden/Kindern, Raum und Zeit
zur Verflgung stellen, damit diese sich einem Lerngegenstand in der firr sie geeigneten
Weise néhern kénnen, den Lernenden keine Ergebnisse vorgeben und sich mit Instruktionen
weitestgehend zurticknehmen (VeLW, 2009).

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt bedeutet jedoch nicht, dass die pddagogischen Fach-
krafte nichts einbringen dirfen (Schéfer, 2014). Wichtig ist allerdings, dass das, was den
Kindern bereitgestellt wird, auf gemeinsam geteilten Erfahrungen (der Kinder und der pa-
dagogischen Fachkréfte) basiert und an ihren situativen Interessen ankniipft (Schéfer, 2014).
Als zentrales Arbeitsprinzip in der Lernwerkstatt gilt daher, ,,von der Sache aus [zu denken],
die fiir das Kind die Sache ist* (Wagenschein, 1990, S. 11). Das bedeutet, dass die paddago-
gischen Fachkrafte sich auf die Fragen und Vorstellungen der Kinder einlassen und das Ler-
nen durch zuruckhaltende und an den Bedirfnissen und Interessen der Kinder orientierten
Impulsen (van Dieken, 2004; VeL W, 2009) bereichern. Ebenso geht es darum, den kindli-
chen Denkweisen denselben Stellenwert wie den eigenen Perspektiven einzurdumen (Hor-
mann, 2021).

Dabei hdngt die Gestaltung einer forderlichen Lernbegleitung einerseits von den Kompeten-
zen der padagogischen Fachkréfte ab und wird andererseits auch durch Einstellungen und
,,subjektive Uberzeugungen zu pidagogischen Themen oder berufsbezogenen Aspekten®
(Peters, 2020) geprigt. Einstellungen und Uberzeugungen gelten als ,,ein Kernstiick der Pro-
fessionalitat® (Breitenbach, Biirmann & Thiinemann, 2012, S. 95), da diese einen Einfluss
auf berufliche Handlungen und Entscheidungen sowie die Interaktionsgestaltung haben kon-
nen (Anders, 2018; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Mackowiak
et al., 2021; Pajares, 1992; Peters, 2020; Schmidt & Smidt, 2015). Wahrend Einstellungen
Zu- oder Abneigungen gegeniiber Objekten (Buehl & Alexander, 2009), zu denen Personen,
Institutionen, Probleme und Gegenstande gezahlt werden, fokussieren, werden unter Uber-
zeugungen ,,liberdauernde existentielle Annahmen iiber Phinomene oder Objekte der Welt,
die subjektiv fur wahr gehalten werden“ (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011,
S. 235) verstanden. Damit geben sie komplexere Aufschliisse ,,dariiber, was Personen iiber
eine spezifische inhaltsbezogene Thematik denken® (Peters, 2020, S. 113).

2.2 Lehr-Lern-Uberzeugungen

Bedeutsam im Kontext der forderlichen Lernbegleitung sind das Bildungsverstandnis bzw.
die Uberzeugungen uiber Lehr-Lern-Prozesse (Reichhart, 2018) und zu Bildungs- und Erzie-
hungszielen. In der Frihpadagogik werden vor allem drei Perspektiven bzgl. der Lehr-Lern-
Uberzeugungen diskutiert (Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020). Eine instruktivistische
Lehr-Lern-Uberzeugung (Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012) betont die aktiv, len-
kende Rolle der Lehrenden, welche die Lernziele auswahlen, (vor-)strukturieren und den
Lernprozess der Kinder unterstltzen (Konig, 2009; Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020).
Im Rahmen der konstruktivistischen Uberzeugung (Staub & Stern, 2002) wird Lernen als
eigenaktiver und konstruktiver Prozess der Selbst-Konstruktion von Wissen durch die Ler-
nenden angesehen, der nur indirekt (z. B. durch das Bereitstellen von Materialien) durch die
Lehrenden angeregt werden kann (Drieschner, 2010; Mackowiak et al., 2021). Die padago-
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gischen Fachkrafte haben eine begleitende und anregende Funktion (Schelle, 2011). Im frih-
padagogischen Bereich ist diese Perspektive im Kontext des Konzepts der Selbstbildung
(Laewen, 2000; Schéfer, 2016) zu verorten. Der dritte Ansatz der Ko-Konstruktion geht im
frihpédagogischen Bereich auf Fthenakis (2009) zuruick und orientiert sich an der sozio-
kulturellen Theorie nach Vygotsky (1981). Er lasst sich zwischen den beiden Polen Kon-
struktion und Instruktion verorten (Konig, 2009; Schmidt & Smidt, 2015). Dieser Lehr-Lern-
Uberzeugung folgend wird davon ausgegangen, dass Kinder Wissen insbesondere in sozia-
len Interaktionen mit ihrem Umfeld und in Aushandlungsprozessen mit anderen erwerben
(Drieschner, 2010; Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020). Dabei kommt pédagogischen
Fachkraften eine gestaltende und aktive Rolle (Schelle, 2011) zu, indem sie die Interessen
der Kinder berticksichtigen und die Lernprozesse daran orientiert gemeinsam mit den Kin-
dern gestalten (Fthenakis, 2009). Mittlerweile wird eine sinnvolle Kombination dieser drei
Perspektiven erwogen, um adaptive Bildungsimpulse fir jedes Kind gestalten zu kdnnen
(Schelle, 2011).

2.3 Uberzeugungen zu Bildungs- und Erziehungszielen

Neben den subjektiven Uberzeugungen ber Lehr-Lern-Prozesse lenken auch die Uberzeu-
gungen der padagogischen Fachkrafte zu Bildungs- und Erziehungszielen die Lernbeglei-
tung (in der Lernwerkstatt). Durch die Diskussion tber die Qualitét in der Kindertagesbe-
treuung werden Kitas zunehmend als Orte institutioneller Bildung fokussiert sowie deren
Bedeutung fir die Entwicklung und das Lernen von Kindern betont. Daruiber hinaus haben
sie gemél § 22 (2) SGB VIII einen ,,Forderungsauftrag®, der die ,,Erziehung, Bildung und
Betreuung des Kindes* umfasst und ,,sich auf die soziale, emotionale, korperliche und geis-
tige Entwicklung des Kindes [bezieht]* (§ 22 (3) SGB VIII). Auch wenn bisher im Bereich
der frihkindlichen Bildung keine Normierung von Bildungs- und Kompetenzzielen stattge-
funden hat (Zehbe, 2021), lassen sich ,,Indikatoren von Ergebnisqualitdt im Sinne avisierter
Effekte von Kindertageseinrichtungen in internationalen Studien zu den Auswirkungen der
Kindertagesbetreuung auf die kindliche Entwicklung [finden]* (Drieschner, 2021, S. 42).
Als wesentliche Merkmale von Ergebnisqualitat bzw. als Outcome (Tietze, 2008) werden
u. a. die sozialen Kompetenzen der Kinder, ihre sprachliche und kognitive Entwicklung so-
wie ihre Schulfahigkeit angesehen (Drieschner, 2021; Stamm, 2011). Aus dieser Perspektive
beinhaltet eine forderliche Lernbegleitung in der Lernwerkstatt auch die Forderung der kind-
lichen Kompetenzentwicklung.

Drieschner (2021) weist unter Riickbezug auf Schleiermacher darauf hin, dass Erziehungs-
und Bildungsprozesse durch dialektische Gegensatze bzw. Wechselseitigkeiten gekennzeich-
net sind, die als Duale bzw. als Balancen (und nicht als unvereinbare Antinomien) aufgefasst
werden konnen. Ubertragen auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt geraten insbeson-
dere die Dialektiken von Instruktion und Konstruktion sowie von Férderung der Entwick-
lung der Kinder und (Selbst-)Aneignung in den Blick. Unter Berticksichtigung dieser Per-
spektive kann eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als balancierte Gestaltung verschie-
dener Situationen bzw. situationsspezifisch angepasste Interaktion verstanden werden.
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3. Forschungsstand und Fragestellung

Bisher gibt es keine empirischen Studien zur Wirksamkeit von Lernwerkstétten und wenige
zum Status quo des Fachkrafthandelns in Lernwerkstatten. Ausnahmen bilden Forschungs-
arbeiten zu Hochschullernwerkstatten und die Forschungsarbeiten von Hopf (2012) und
Alemzadeh (2014). Obwohl die Forschungsarbeit von Hopf (2012) ihren Fokus auf die
sprachlichen Interaktionen zwischen Padagog*innen und Kindern in Lehr-Lern-Einheiten
einer Videostudie zum friihen naturwissenschaftlich-technischen Lernen mit mehrsprachi-
gen Kindern im Elementarbereich richtet, verdeutlicht sie in ihrer Arbeit die Bedeutung von
Lernwerkstatten. Sie weist darauf hin, dass insbesondere das Konzept der Lernwerkstatten
die Idee einer anregungsreichen Umgebung fur vielfaltige Auseinandersetzungen aufgreift
und ,,zu einer besonders hohen Dichte an Interaktionen [flihren kann], die eine gemeinsame
Weiterentwicklung von Ideen, Hypothesen und Lésungsvorschlagen beinhalten, wenn die
zu bearbeitenden Inhalte aus der Lebenswelt der Kinder stammen* (Hopf 2012, S. 200).
Alemzadeh (2014) zeigt durch ihren ethnographischen Zugang fiir die Lernwerkstatt Natur
(Schéfer & Alemzadeh, 2012) auf, inwiefern die (gestaltete) Umgebung Kinder zu Beobach-
tungen und Wahrnehmungen herausfordert, die in differenzierte Fragen tUberfiihrt werden
konnen. Sie untersucht die Frage, wie es gelingen kann, eine Interaktion in der Lernwerkstatt
Natur herzustellen und innerhalb geteilter Orientierungsmuster zu handeln. Darlber hinaus
arbeitet sie am Beispiel der Lernwerkstatt Natur Praktiken einer Pddagogik der friihen Kind-
heit sowie paddagogische Handlungsweisen heraus.

Durch die benannten Forschungsarbeiten werden jedoch nicht die subjektiven Vorstellungen
und Uberzeugungen zur Gestaltung der Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatten in
Kindertageseinrichtungen fokussiert. Insbesondere mangelt es an empirischen Studien, die
Aufschluss dartiber geben, wie das theoretische Konstrukt Lernbegleitung in der Lernwerk-
statt in Kindertageseinrichtungen von den padagogischen Fachkraften erlebt und realisiert
wird. Die vorliegende Studie mdchte einen Beitrag leisten, dieser Forschungsliicke zu be-
gegnen. Das Erkenntnisinteresse setzt beim Konstrukt Lernbegleitung in der Lernwerkstatt
an und untersucht subjektive Vorstellungen und Relevanzsetzungen padagogischer Fach-
kréfte zu diesem Konstrukt. Im Fokus des Beitrags stehen dabei die introspektiven Perspek-
tiven auf Grundlage des Sprechens Uber die eigene Handlungspraxis. Dazu wird folgenden
Fragen nachgegangen:

Welche (handlungsleitenden) Absichten, Gedanken und Gefiihle verbalisieren padago-
gische Fachkrafte hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt?

Welche Uberzeugungen, Denk- und Handlungsmuster konnen auf Grundlage der Ana-
lyse empirisch rekonstruiert werden?

4. Untersuchungsdesign

Die im Beitrag dargestellte Untersuchung und deren Ergebnisse basieren auf qualitativ er-
hobenen Daten im Rahmen der kumulativ angelegten Dissertation. Ziel der Dissertation ist
es, eine gegenstandsbezogene Theorie zu generieren, die eine Ausdifferenzierung des Kon-
strukts Lernbegleiter*in in der Lernwerkstatt sein ermdglicht. Fir die Dissertation wird auf
Basis des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses der Forschungsstil der Reflexiven Groun-
ded Theory (Breuer, Muckel & Dieries, 2017) als Methodologie ausgewahlt. Ziel dieses
Vorgehens ist es, aus einem Untersuchungsbereich, der im zirkuldren Forschungsprozess
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immer weiter ausdifferenziert wird, eine gegenstandsbezogene Theorie zu entwickeln
(Strauss & Corbin, 1996). Das Forschungsvorhaben setzt dabei an einem ersten Fall oder
wenigen ersten Fallen an. Fur diese(n) wird ein empirischer Zugang festgelegt (Stribing,
2003) und im Rahmen der Auswertung eine ,.konzeptuelle Deutung zugeordnet [...], aus der
heraus die Forschende bestimmte deduktive (Erwartungs-)Ableitungen — beztglich weiterer
(zu erwartender) Falle und Phdnomene — vornehmen kann“ (Breuer, Muckel & Dieries,
2017, S 59). Bei der Fallauswahl wird daher bewusst auf einen vorab bestimmten Auswahl-
plan verzichtet. Stattdessen wird das Sample im Sinne der Grounded Theory Methodologie
schrittweise entwickelt (Striibing, 2003).

In einem ersten Schritt wurde eine Auswahl zweier erster Félle auf Basis theoretischer und
praktischer VVorkenntnisse vorgenommen, indem zwei Kindertageseinrichtungen, die als
Lernwerkstatt fungieren, ausgesucht wurden. Als erster methodischer Zugang wurden in bei-
den Kindertageseinrichtungen jeweils leitfadengestiitzte Interviews (Helfferich, 2009)
durchgefihrt und analysiert. An den Interviews haben die Leitung der Kindertageseinrich-
tung und eine padagogische Fachkraft im Tandem teilgenommen, um einerseits die Selbst-
laufigkeit zu erhdhen und andererseits zwei verschiedene Perspektiven (Leitungsperspektive
und Fachkraftperspektive) zu erhalten. Basierend auf den Ergebnissen dieser Interviews
(Hormann & Schomaker, 2018) haben sich weitere Forschungsfragen u. a. im Hinblick da-
rauf ergeben, dass die Fachkrafte und Leitungen in den Interviews verbalisieren, dass Lern-
werkstattarbeit eine Haltung ist, die in der Lernbegleitung der Kinder durch die padagogi-
schen Fachkrafte deutlich wird. In der Folge wurde ein weiteres leitfadengestiitztes Inter-
view mit der Leitung und einer padagogischen Fachkraft in einer dritten Kindertageseinrich-
tung, die ebenfalls nach dem Lernwerkstattprinzip arbeitet, gefiihrt. Der Leitfaden wurde
anhand der ersten Ergebnisse um zwei Impulsfragen ergénzt.

Daruber hinaus wurden als ndchster methodischer Zugang Stimulated Recall Interviews
(Calderhead, 1981; Messmer, 2015) mit drei padagogischen Fachkraften aus bisher zwei der
drei Kindertageseinrichtungen durchgefiihrt, um so eine introspektive Perspektive auf die
Gedanken, Gefiihle und Absichten der Akteur*innen — hinsichtlich ihrer Lernbegleitung in
der Lernwerkstatt — zu erlangen (Konrad, 2010).

4.1 Beschreibung des Samples und Stichprobenauswahl

Die Datenbasis fur die Falldarstellungen in diesem Beitrag bilden Stimulated Recall Inter-
views (Messmer, 2015) mit drei padagogischen Fachkréften. Bei der Auswahl der Fachkréfte
wurde im Sinne der Grounded Theory Methodology bewusst auf einen vorab bestimmten
Auswabhlplan verzichtet (Stribing, 2003). Stattdessen wurde in einem ersten Schritt Ulrike
Unger* (siehe Tabelle 1) ausgewahlt; diese hatte gemeinsam mit der Leitung auch am leitfa-
dengestitzten Interview teilgenommen. Im weiteren Verlauf wurde bei der Zusammenstel-
lung der Stichprobe darauf geachtet, im Sinne der minimalen und maximalen Kontraste eine
mdoglichst heterogene Gruppe von padagogischen Fachkraften (hinsichtlich ihrer Berufser-
fahrungen und Ausbildungshintergriinde) auszuwahlen. Die Stichprobe setzt sich aus zwei
weiblichen und einer mannlichen p&dagogischen Fachkraft zusammen. Weitere Informatio-
nen zur Beschreibung der Stichprobe sind in der folgenden Tabelle zusammenfassend dar-
gestellt.

4 Alle im Beitrag verwendeten Namen sind pseudonymisiert.
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Tabelle 1. Beschreibung der Stichprobe der Stimulated Recall Interviews

Einrichtung Pad. Fachkraft Alter Ausbildungshintergrund Berufserfahrung
KiTal 13 Anke Kaspar 50 Jahre Diplom-Padagogin 18 Jahre
KiTal 13 Ulrike Unger 57 Jahre Erzieherin 34 Jahre
KiTa1_30 Dennis Bringmann 26 Jahre Sozialassistent 2 Jahre

Beide Kindertageseinrichtungen arbeiten nach dem Konzept der offenen Arbeit und haben
die gesamte Einrichtung als Lernwerkstatt gestaltet. Dazu wurden Lernwerkstatten mit ver-
schiedenen Schwerpunkten (bspw. Bauen und Konstruieren, Naturwissenschaft und Tech-
nik, Rollenspiel) eingerichtet, die den Kindern taglich zur Verfligung stehen. Die Kinder
dirfen selbst entscheiden, in welche Lernwerkstatt sie gehen, mit wem sie interagieren, wie
lange sie dortbleiben und was sie in der Lernwerkstatt ausprobieren. In einer der beiden
Einrichtungen gilt das Prinzip der Lernwerkstattfachperson, d. h., dass jede padagogische
Fachkraft in der Kindertageseinrichtung fur eine bestimmte Lernwerkstatt zustandig ist und
sich sowohl theoretisch als auch praktisch mit den Aufgaben in dieser Lernwerkstatt ausei-
nandersetzt (Schaarschmidt, 2007). Demgegeniiber werden die padagogischen Fachkrafte in
der anderen Einrichtung — je nach personeller Besetzung im Team oder situativem Kontext
—in den verschiedenen Lernwerkstatten eingesetzt.

4.2 Stimulated Recall als Forschungsinstrument

Beim Einsatz des Stimulated Recall als Forschungsinstrument wird das eigene Handeln als
Stimulus und Ausgangspunkt fir eine Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis in einer
zuvor erlebten Situation genutzt (Calderhead, 1981; Messmer, 2015). Als Stimulus wird héu-
fig ein Video als Grundlage fir die Interviewsituation verwendet. Dabei werden die Inter-
viewteilnehmer*innen durch einen erzédhlgenerierenden Eingangsimpuls aufgefordert, sich
das Video anzuschauen und ihre Gedanken, die ihnen beim Schauen des Videos durch den
Kopf gehen, zu verbalisieren. Die Betrachtung der Videosequenz ermdglicht den Interview-
teilnehmer*innen ein erneutes Hineinversetzen in die zuvor erlebte Situation im Moment
ihres Vollzugs und er6ffnet Einblicke in Handlungsbegriindungen und Ordnungen von All-
tagserfahrungen (Messmer, 2011, 2015), in die Thematisierungsweisen von Praxis (Thole,
Milbradt, Goébel & Rifmann, 2016) sowie in die Deutungsmuster und Reflexionsprozesse
Uber das eigene Handeln.

In Bezug auf die zeitliche Durchfuhrung des Interviews unterscheiden sich die VVorgehens-
weisen zwischen einer unmittelbaren Retrospektion (die sich zeitlich direkt an die Situation
anschliet) und einer verzogerten Retrospektion (die Tage spater stattfindet) (Konrad, 2010).

Aufgrund des forschungsmethodischen VVorgehens wurden zwei verschiedene Datensorten
erzeugt (Videos sowie Audios vom Interview). Dadurch werden zwei Perspektiven auf das
Interaktionsgeschehen ertéffnet: Videos konservieren sowohl Horbares als auch Sichtbares
und erfassen das ,,Zusammenspiel von Ereignissen auf beiden Wahrnehmungsebenen* (Din-
kelaker & Herrle, 2009, S. 15). Durch das Video allein wird jedoch keine Einsicht in das
unmittelbare Erleben der Akteur*innen in der Interaktion moglich. Das Potential des Stimu-
lated Recall liegt insbesondere darin, dass durch das Interview ein Einblick in die Absichten,
Gedanken und Entscheidungsprozesse der Akteur*innen erlangt werden kann, indem die vi-
deographierte Situation aus der Perspektive der Akteur*innen in den Blick genommen wird
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und durch eine nachtragliche Verbalisierung des eigenen Erlebens eine spezifische Bedeu-
tung konstruiert wird (Hormann & Disep, 2020).

4.3 Durchfuhrung der Stimulated Recall Interviews

Als Stimulus fir die Stimulated Recall Interviews wurden eigene Videos aus dem Lernbe-
gleitungsalltag der drei padagogischen Fachkrafte genutzt. Eine Fokussierung lag auf der
alltagsintegrierten Lernbegleitung in der Lernwerkstatt und der anschlieBenden Reflexion
uber die Realisierung und Gestaltung des von den Fachkraften gewahlten padagogischen
Settings. Eine thematische Einschrankung wurde nicht vorgenommen. Ebenso konnten die
Akteur*innen die Lernwerkstatt, die Situation und die (Klein-)Gruppenkonstellation der
Kinder frei wahlen sowie den Aufnahmefokus, den Beginn und das Ende der Videoauf-
nahme selbst bestimmen.

Die sich direkt an die videographierte Situation anschlieBende Reflexion im Rahmen des
Stimulated Recall Interviews erfolgte in einem zweischrittigen Prozess: Unmittelbar im An-
schluss an die videographierte Situation erfolgte ein erster offener Zugang zum Video. Dabei
wurden die padagogischen Fachkrafte durch einen erzéhlgenerierenden Eingangsimpuls auf-
gefordert, alles, was ihnen beim Schauen des Videos und in der videographierten Situation
durch den Kopf ging, zu verbalisieren. Basierend auf der Methode des Lauten Denkens
(Konrad, 2010) lautete der eingesetzte Eingangsimpuls: ,,Sie sehen gleich das Video und ich
wirde Sie bitten, alles, was lhnen in der gefilmten Situation durch den Kopf ging bzw. was
Ihnen beim Anschauen der Situation durch den Kopf geht, laut auszusprechen. Sie kénnen
das Video an Stellen, auf die sie genauer eingehen wollen, stoppen. In diesem ersten Schritt
hielt sich die Interviewerin im Hintergrund und die Erzahlung der padagogischen Fachkréfte
wurde durch keinerlei (Nach-)Fragen unterbrochen. Zudem hatten die péddagogischen Fach-
krafte die Mdoglichkeit, das Video an fir sie relevanten Stellen zu stoppen. Durch dieses
Vorgehen wurden ihre Relevanzsetzungen deutlich, die in einem zweiten Schritt durch im-
manente und exmanente Nachfragen (Helfferich, 2009; Schiitze, 1983) vertiefend fokussiert
wurden.

Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum von Mai 2017 bis September 2017. Nach der Da-
tenerhebung wurden die Stimulated Recall Interviews in Anlehnung an TiQ® transkribiert
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014) und anonymisiert.

4.4  Auswertung gemall Grounded Theory

Die Auswertung der Stimulated Recall Interviews erfolgte nach den Kodierprinzipien der
Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996). Zentrale Strategien der Grounded Theory sind
das Kodieren, das theoretische Sampling und die komparative Analyse (Strauss, 1998). Kon-
kret bedeutet eine komparative Analyse, dass ein bestandiges und systematisches Verglei-
chen nach konzeptuellen Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Daten erfolgt
(Pentzold, Bischof & Heise, 2018). Der Prozess des Kodierens teilt sich in drei Analysepha-
sen: Im Rahmen des offenen Kodierens werden Daten so analysiert, ,,dass Kodes, also erste
abstrahierende Sprachbegriffe fiir die Beschreibung eines in den Daten auftauchenden Pha-
nomens, formuliert und vorgeschlagen werden (Muckel & Breuer, 2016, S. 162). Beim axi-
alen Kodieren werden die Achsenkategorien und ihre Beziehungen herausgearbeitet. Dazu
werden bedeutsame Kategorien (diejenigen Kodes, die relevant fur die Forschungsfrage

5 TiQ* bedeutet ,,Talk in Qualitative Social Research* und ist ein erweitertes sprachwissenschaftliches Trans-
formationsformat fiir eine rekonstruktive Auswertung von Transkriptionen.
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sind) weiter ausdifferenziert, indem das Kodierparadigma (Strauss & Corbin, 1996; Stri-
bing, 2014) mit ursachlichen und intervenierenden Bedingungen, Handlungen und Interak-
tionen, Strategien, Konsequenzen und Kontext-Beschreibungen um eine Kategorie herum
entfaltet und hinsichtlich ihrer Eigenschaften dimensionalisiert werden. Ziel des axialen Ko-
dierens ist es, dass ein ,,dichtes Netz aus Beziehungen verschiedener Kodes untereinander
und mit der gewahlten/kodierten Kategorie gewoben wird“ (Muckel & Breuer, 2016,
S. 165). Durch selektives Kodieren werden die Achsenkategorien als wesentliche Aspekte
der Theorie so verkniipft, dass eine Kernkategorie entsteht. Dazu werden die analysierten
Achsenkategorien auf einem abstrakteren Level erneut klassifiziert bis schliel3lich die Kern-
kategorie entsteht (Strauss & Corbin, 1990). Diese wird dann inklusive ihrer Beziehungen
beschrieben, was im Englischen mit dem Begriff Story bezeichnet wird. AnschlieRend wird
die Theorie ausformuliert und anhand der Daten erneut tberprift (Flick, 2007). Die wahrend
des gesamten Kodierprozesses geschriebenen theoretischen Memaos stellen dabei eine Basis
fur die Ausformulierung der Theorie dar.

4.5 Reflexion der Gutekriterien

Zu Beginn des eigenen Forschungsvorhabens wurde eine Explikation und Reflexion der
,Prakonzepte [der Forscherin], d. h. der apriorischen, die Erkenntnisoptik kalibrierenden
Voraussetzungen® (Breuer & Muckel, 2016, S. 70) durch eine selbstexplorative Nieder-
schrift im persénlichen Forschungstagebuch vorgenommen. Diese wurde durch die fortlau-
fende reflexive Fokussierung und Dokumentation der Entwicklungen und Veranderungen
im Forschungsprozess (insbesondere durch das Schreiben von Memos®) erginzt. Dabei
wurde die disziplinare Verortung der Forscherin — sowohl im Rahmen der Préakonzepte als
auch als Bezugspunkt fur die weiterfihrenden Reflexionen wéhrend des Forschungsprozes-
ses —bertcksichtigt. Ebenso wurde das theoretische VVorwissen rekurrierend auf Strauss und
Corbin (1996) sowie Breuer, Muckel und Dieris (2017) bewusst und reflexiv in den For-
schungsprozess einbezogen.

Auf die Herstellung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wurde geachtet, indem der
Forschungsprozess in all seinen Teilschritten dokumentiert und ein systematisches Vorge-
hen transparent eingehalten wurde (Steinke, 2012). Um eine moglichst hohe Transparenz
des Auswertungsprozesses herstellen zu kénnen, wurden ein Forschungstagebuch gefiihrt
sowie regelmaRig Memos verfasst (Breuer & Muckel, 2016). Daruber hinaus erfolgte eine
ausfihrliche Dokumentation bei der Entwicklung der Kodes und Kategorien und die Ver-
wendung einer QDA-Software (Kuckartz, 2010). Um verschiedene Perspektiven und Deu-
tungen bei der Entwicklung der Kodes und Kategorien zu berticksichtigen sowie die eigene
Rolle als Forscherin zu reflektieren, wurde in einer Auswertungsgruppe ein Abgleich mit
Deutungsweisen von Peers vorgenommen (Breuer, 1996). Nicht eindeutige Stellen wurden
im Rahmen eines Forschungskolloquiums diskutiert. Angesichts des kleinen Samples kon-
nen die Ergebnisse keinen Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit erheben (Steinke, 2007). Bei
der Zusammenstellung der Stichprobe wurde jedoch darauf geachtet, eine heterogene
Gruppe von péadagogischen Fachkréften (hinsichtlich ihrer Berufserfahrungen und Ausbil-
dungshintergriinde) auszuwéhlen, um so maoglichst eine maximale Kontrastierung zu errei-
chen. Diese Uberlegungen basieren auf dem Prinzip der Varianzmaximierung, das besagt:

& Memos sind Aufzeichnungen, Anmerkungen, Kommentare und Notizen der Forschenden. Sie kdnnen Ideen,
Gedanken und Hypothesen enthalten. Das systematische Verfassen von Memos innerhalb des Forschungspro-
zesses gilt als Hilfsmittel fiir die Theoriebildung (Kuckartz, 2010).
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,J€ homogener die befragten Personen in relevanten Merkmalen oder ihren Aussagen aus-
fallen, desto wahrscheinlicher ist, dass weitere, wichtige Informationen nicht erhoben wer-
den konnen* (Reinders, 2012, S. 115).

5. Darstellung der Ergebnisse

Im Fokus des Beitrages stehen ausgewahlte Ergebnisse, die im Auswertungsprozess der Sti-
mulated Recall Interviews analysiert wurden. Bei der Auswahl wurde ber(cksichtigt, dass
die Ergebnisse — im Sinne der minimalen und maximalen Kontraste — Fallvergleiche ermog-
lichen, wodurch differenzierte Erkenntnisse in Bezug auf die Fragestellung des Beitrags eru-
iert werden konnen. In allen drei Interviews konnte die Thematisierung der Ziele der pada-
gogischen Fachkréfte und deren Verfolgung im Rahmen der Lernbegleitung in der Lern-
werkstatt als wesentliches Element in der Kommentierung der Handlungspraxis analysiert
werden. Daher wurde die Kategorie Die padagogischen Fachkréfte beschreiben ihre Ziele
und deren Verfolgung in der jeweiligen (gefilmten) Situation (kurz: Zielverfolgung) als fir
die Theorieentwicklung zentrale Kategorie (Achsenkategorie) eruiert. Durch das axiale Ko-
dieren konnte hinsichtlich der Achsenkategorie Zielverfolgung ein zirkuldrer Prozess (Hor-
mann, 2020; Hormann & Disep, 2020) analysiert werden, der sich durch eine Verknipfung
zwischen den induktiv erarbeiteten Kategorien (Hormann, 2020) ergibt. Dieser zirkulare
Prozess beginnt mit ,Die padagogische Fachkraft nimmt einzelne Aspekte in der Situation
im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt wahr und interpretiert diese.© Diese
Interpretation fihrt zu Abwagungs- und Entscheidungsprozessen, die in eine Entscheidung
miinden und dann in entsprechenden Handlungen resultieren, aus denen sich Konsequenzen
ergeben. Zusatzlich zu den induktiv erarbeiteten Kategorien (Hormann, 2020) wurden die
Kategorien Interventionsunsicherheit und Interventionspunkte analysiert.

Daruber hinaus findet die Ergebnisprasentation auf zwei Ebenen statt: In einem ersten Schritt

werden anhand ausgewdhlter Beispiele sowohl der zirkuldre Prozess als auch die Ausdiffe-
renzierung der Kategorien Interventionsunsicherheit und Interventionspunkte veranschau-
licht, sodass eine Falldarstellung als erste Ergebnisebene erfolgt. Auf einer zweiten Ebene
wird das paradigmatische Modell zur Lernbegleitung in der Lernwerkstatt dargelegt, indem
Homogenisierungen und Kontrastierungen aus den drei Falldarstellungen herausgearbeitet
werden. AbschlieBend wird im Diskussionsteil auf Basis dieser beiden Ergebnisebenen die
Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen vorgestellt und diskutiert.

5.1 Falldarstellungen als erste Ergebnisse

Im Rahmen der Falldarstellungen erfolgt einfiihrend zunéchst eine kurze Situationsbeschrei-
bung. Diese wird dann erganzt durch ausgewahlte fallspezifische Beispiele aus den Stimu-
lated Recall Interviews, die erste Interpretationen enthalten. Die folgende Tabelle gibt zu-
sammenfassend einen Uberblick.
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Tabelle 2. Uberblick zu den Féallen

Pad. Fach-

; Einrichtung  Lernwerkstatt Videosituation Thema
kréafte
Anke Kaspar  Kita1_13 Lernwerkstatt - beginnt als dyadische Si-  Bauprozess mit
Bauen und Kon- tuation (Schuh-)Kartons
struieren . .
- spater Kleingruppe
- besonderer Fokus auf ein
Kind (Alim) gerichtet
Dennis Kita1_30 Kreativwerkstatt - Kleingruppe (7 Jungen) Begleitung einer
Bringmann . Malsituation
- besonderer Fokus auf ein
Kind (Malte) gerichtet
Ulrike Kita1l_13 Lernwerkstatt Na- - beginnt als dyadische Si-  Untersuchen von
Unger turwissenschaft und tuation Edelsteinen und

Technik (Forscher- it  Kind . Achatscheiben
werkstatt) - spater zwei Kinder un

pad. Fachkraft

Falldarstellung Anke Kaspar: ,,/...] dass irgendwann der Punkt kommt“
Situationsbeschreibung:

Die gefilmte Situation mit Anke Kaspar fand in der Lernwerkstatt Bauen und Kon-
struieren statt. Dort stehen u. a. (Schuh-)Kartons zur Verfligung, die fur die Kinder
frei zugénglich sind. Als urspringliches Ziel benennt Anke (bevor die Videoauf-
nahme startete), dass sie einen Jungen (Alim) in seinem Bauprozess begleiten und
ihm neue Impulse flr das Bauen geben wollte. Gleichzeitig mochte sie die Bausitu-
ation nutzen, um alltagsintegriert seine Sprachentwicklung zu férdern. Die zunédchst
als Dyade begonnene Spielsituation veranderte sich im Verlauf durch das Hinzukom-
men weiterer Kinder hin zu einer Kleingruppensituation, in der Alim jedoch weiter-
hin allein agierte.

Eines der Médchen, die zur Situation hinzukommt, nimmt einen Karton, den Alim bereits
zum Bauen genutzt hatte. Anke verbalisiert in der Retrospektion: ,, Da war ich mir dann, als
sie den Karton genommen hatte, war ich mir nicht sicher, ob es wirklich so war, dass sie
den nehmen konnte oder nicht, weil sein [Alims] Blick noch etwas anderes sagte, das war
dann so, dass ich dachte: ,Da muss ich jetzt mal eben einschreiten. * (AK, Z. 43-46).

Durch die Verbalisierungen ,, war ich mir nicht sicher* deutet sich zundchst eine (Interven-
tions-)Unsicherheit bei Anke an. Gleichzeitig verbalisiert sie jedoch, dass sie durch die
Wahrnehmung von Alims Blick interpretiert, dass er mit dem Verlauf der Situation nicht
einverstanden ist. Auf dieser Grundlage gelangt sie (gemaR ihrer Aussage) zu der Deutung,
dass Alim ihre Unterstiitzung braucht und sie einschreiten muss, indem sie handelnd t&tig
wird.

Auch im weiteren Verlauf beschreibt Anke Momente, in denen sich ein sukzessiver Hand-
lungsdruck fir sie zu ergeben scheint: ,, Und dann kam das néichste Kind dazu, die dann die
Situation doch [...] also da hat sie mich ziemlich in Anspruch genommen |[...] und trotzdem
ist es dann einfach so, dass irgendwann der Punkt kommt, wo ich dachte: , Okay, jetzt muss
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ich handeln. [ ...] weil ich dachte, sonst kommt er [Alim] nicht zu dem Ziel, weil eigentlich
ist ja das Ziel, dass er baut.“ (AK, Z. 46-59).

In Ankes AuRerungen wird deutlich, dass sie die Veranderungen, die sich durch das Hinzu-
kommen des Madchens ergeben, wahrnimmt und deutet: So interpretiert sie in der Retro-
spektion einerseits, dass sie von dem Méadchen in Anspruch genommen wird und anderer-
seits, dass Alims Spiel durch die Veranderungen (negativ) beeinflusst wird. Im Rahmen der
Retrospektion verdeutlicht sie, dass sie in der Situation geschlussfolgert hat, dass die Situa-
tion droht, sich in eine Richtung zu entwickeln, die ihr urspriinglich anvisiertes Ziel geféhr-
det: ,,/...] ich glaub das war die Situation, wo es fiir'n Moment drohte, umzukippen. Und
dass da sein Spiel, also Alims Spiel eigentlich, &hm, (.) drohte, kaputt zu gehen. [...], dass
ich merkte, dass es nicht funktioniert [..]“ (AK, Z. 71-73).

Diese Deutung scheint dazu zu fihren, dass ihr Interventionsdruck weiter zunimmt und sie
sich entscheidet zu handeln, indem sie strukturierend in die Situation eingreift: ,,/.../ dass
[...] ich dann, also zu [dem Mddchen] sagte ,Brauchst du noch andere Kartons? ‘ und ei-
gentlich sie auf den Weg schiffen wollte [...] und sie kam nicht mehr wieder und [das] hat
aber tatsdchlich das Spiel wieder ein bisschen beruhigt.* (AK, Z. 77-82).

In der Konsequenz hat das Méadchen aufgrund des Frageimpulses ,,Brauchst du noch andere
Kartons?* die Spielsituation verlassen. In der nachtriglichen Betrachtung bewertet Anke
ihre Entscheidung als erfolgreich und zielfihrend, weil sich die Spielsituation dadurch wie-
der ,,beruhigt* habe und sie Alim so ermdglichte, ungestort weiterzubauen.

Dariuiber hinaus nimmt Anke die Veranderungen in der Situation anscheinend dahingehend
wahr, dass andere Kinder zur Situation hinzukommen und sich ihre Rolle dadurch veréndert:
., [-..] und wihrend ich im Raum war, war einfach klar, dass ich fiir andere Kinder natdrlich
auch Spielperson bin (.) Ansprechperson [...]“ (AK, Z. 182-183).

Einerseits deutet sich hier ein Spannungsfeld hinsichtlich der Fokussierung an, die auf ein
Kind (individuell) bei mdglichst gleichzeitiger Berticksichtigung der anderen Kinder, ge-
richtet ist. Andererseits erfolgt im Rahmen der Verbalisierung eine Differenzierung der ei-
genen Rolle: Wahrend bei Alim die Férderung und Unterstlitzung im Vordergrund zu stehen
scheint, nimmt sie ihre eigene Rolle gegenuber den anderen Kindern als Spiel- und An-
sprechperson wahr.

Ein weiteres Spannungsfeld zeigt sich in der Retrospektion darin, dass Anke darauf Bezug
nimmt, dass es ihr beim Eingreifen in die Situation wichtig ist, nicht zu reglementierend zu
sein: ,, /...J] ohne zu sehr zu reglementieren, aber schon so, dass klar ist, dass irgendwie gehts

hier nicht weiter, also schon reglementieren, aber [...], also irgendwie so das Mittelmaf3
finden [...]“ (AK, Z. 49-52).

Durch Ankes retrospektiven Ausfiihrungen kann die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als
Prozess gedeutet werden, der fur sie durch Interventionsunsicherheit gekennzeichnet ist.
Diese konnte z. B. dadurch entstehen, dass Anke die Situation in der Lernwerkstatt beobach-
tet und , unter einem gewissen Risiko (bspw. dem Risiko, dass die Situation kippen konnte)
laufen l&asst, bis ein gewisser Punkt erreicht ist, an dem sie den Eindruck hat, dass sie inter-
venieren muss. Dabei scheint ihr urspriingliches Ziel (in dieser Situation: Alim im Baupro-
zess zu unterstutzen) ihre Wahrnehmungen und Deutungen hinsichtlich dieser Interventions-
punkte zu lenken: Die Momente, in denen ein Handeln in Form von Einschreiten aus ihrer
Sicht notwendig wird, orientieren sich an dem Ziel, das urspriinglich von ihr benannt wurde.
Sie sieht sich verantwortlich dafiir, dass die Situation ftr Alim aufrechterhalten wird und er
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seinen Bauprozess fortsetzen kann: Einerseits entscheidet sie sich zu handeln, wenn sie in-
terpretiert, dass Alims Ziel in Gefahr ist. In den Verbalisierungen fallt dabei auf, dass Anke
ihr Ziel und Alims Ziel gleichsetzt, ohne dass ein Abgleich der Ziele stattgefunden hat. An-
dererseits flhlt sie sich zustandig dafiir, einen gewissen Rahmen fur die Situation herzustel-
len und (fur Alim) aufrecht zu erhalten. Daher entsteht ein weiterer Interventionspunkt, wenn
die Situation (aus Ankes Sicht) zu kippen scheint. In diesem Zusammenhang konnte im Sti-
mulated Recall Interview die Kategorie Strukturierung (als eine Handlungsstrategie) analy-
siert werden. Das dimensionale Kontinuum dieser Kategorie erstreckt sich entlang der Pole:
gar nicht-viel. Wesentlich fir Anke ist dabei, ein Mittelmal3 (ggf. auch eine Balance) zu
finden. Die folgende Abbildung 1 stellt das Kodierparadigma zur Achsenkategorie Zielver-
folgung fir Anke Kaspar dar.

Kodierparadigma Zielverfolgung bei Anke Kaspar: ,,dass irgendwann der Punkt kommt*

Ziel: Alim neue Ideen i
zum Bauen geben; xa';n:'}:ggfgf:;z;_ Interventionsunsicherheit Interventionspunkte: Situation
implizit: De?nun und Inter- ! Figur ,hin- und hergerissen* kippt; Alims Ziel ist in Gefahr;
Entwicklunasraum fiir ng un - (Auspragung hoch) Alim braucht Unterstiitzung

g pretation; Zielabgleich;

Alim aufrecht erhalten;
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Lernwerkstatt Bauen und
~ Konstruieren; zunachst
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subjektive
Uberzeugungen und e -

Denkmuster der
padagogischen
Fachkraft bezogen auf
Lernbegleitung in der
Lernwerkstatt;
Uberzeugungen tber
Lehr-Lern-Prozesse

Handlungen
Interaktionen

Entwicklungsraum fir
Alim aufrecht erhalten;
Begrenzen und
Einschranken des
Freiraums einiger
Kinder (Ausschluss von
Kindern);

Strukturieren, Lenken;
Eingreifen; ,Kinder auf den
Weg schiffen”; Sprachrohr
sein;

Abbildung 1. Kodierparadigma Zielverfolgung bei Anke Kaspar

Falldarstellung Dennis Bringmann: ,,Kindern Briicken bauen“

Situationsbeschreibung:

Die gefilmte Situation mit Dennis Bringmann fand in der Kreativwerkstatt statt. Den-
nis hatte ein Kreativangebot flr eine Kleingruppe (bestehend aus sieben Jungen) vor-
bereitet. Dazu hatte er Ausmalblatter zum Thema Ninjago mit in die Kreativwerkstatt
gebracht. Als Ziele formulierte er (vor der Situation) die Forderung des Austausches
zwischen den Jungen Uber Ninjago mit dem Zweck fiir einen der Jungen (Malte) —
auf Basis des gemeinsamen Austausches — Wissen (ber Ninjago-Figuren bereitzu-
stellen. In der Retrospektion benennt er dartiber hinaus noch die Férderung der Stift-
haltung und der Feinmotorik der Jungen als weitere Ziele.

In der nachtraglichen Betrachtung seiner Handlungspraxis nimmt Dennis eine Irritation
wahr, die dazu flihrt, dass er seine Gedanken, die ihm beim Ansehen dieser Stelle im Video
durch den Kopf gehen, folgendermalien verbalisiert: ,, Ich war kurz kieben geblieben. [Per-
son 2] hatte gesagt: ,Weg gegangen, Platz vergangen. ‘ Jetzt hatte ich einfach gesagt: ,Ja
die Regel kennen wir alle, du kannst dick hier hinsetzen.‘ Ich hab diesen/diesen Konflikt
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quasi fur ihn gleich geldst, aber einfach nur, damit das Angebot nicht ins Stocken gerat.
Damit’s einfach fliefit. Aber das war, glaube ich, ne gute Mdglichkeit fur ne/fur ne gesunde,
schone Auseinandersetzung gewesen. Ja, fiel mir grad nur dazu ein. Hab ich vielleicht was
verpasst.” (DB, Z. 22-27).

Dennis verbalisiert hier, dass er in der Situation wahrgenommen und interpretiert hat, dass
sich mdglicherweise ein Konflikt ankiindigen kénnte, der aus Dennis* Sicht durch die Au-
Rerung des einen Jungen: ,, Weg gegangen, Platz vergangen. “ explizit wird. Dennis aufert
retrospektiv, dass er sich in der Situation fir eine Strukturierung entschieden hat, indem er
dem zuriickkommenden Jungen einen Platz anbietet. Das Angebot konnte in der Konsequenz
fortgefiihrt werden, was jedoch gleichzeitig zur Folge hat, dass eine Aushandlung durch die
Jungen nicht stattfinden konnte. AbschlieRend formuliert Dennis: ,, Hab ich vielleicht was
verpasst”, wodurch sich eine mogliche (nachtragliche) Interventionsunsicherheit (im Rah-
men der Retrospektion) — bezogen auf seine Entscheidung, zu intervenieren — vermuten lasst.
Gleichzeitig interpretiert er in der nachtraglichen Betrachtung, dass er diesen moglicher-
weise entstehenden Konflikt durch seine Strukturierung verhindert hat und sein Angebot
(und damit sein anvisiertes Ziel) weiterverfolgt werden konnte. Er erdffnet aber auch (zu-
mindest in der Retrospektive), dass es eine andere Mdglichkeit gegeben hétte, wodurch sich
ein ,,bipolarer Mdoglichkeitsraum* (Striibing, 2014, S. 22) mit dem Kontinuum Situation
strukturieren (mit verschiedenen Auspragungen entlang der Pole: gar nicht—viel) andeutet.
Auch bei Dennis scheinen sich die Punkte, an denen ein Intervenieren aus seiner Sicht notig
wird, an dem ursprunglich von ihm genannten Ziel (Malte durch die Gestaltung der Malsi-
tuation Wissen Uber Ninjago zu verschaffen) zu orientieren. Auf Grundlage seiner Retro-
spektion lasst sich interpretieren, dass es handlungsleitend fir ihn ist, dass das Angebot wei-
terflieRt, damit dieses Ziel erreicht werden kann.

Im weiteren Verlauf des Interviews deutet sich ein anderer Interventionspunkt bei Dennis
an, der in folgender Aussage sichtbar wird: ,, Weil klar, wer mehr Freude am Bauen oder
Bewegungsspiel hat, wird sich tberwiegend dort aufhalten. Aber es gibt halt welche, die
kaum die anderen Rdume aufsuchen. Was an sich nicht schlimm ist, aber wir wollen ja auch
einfach sicher gehen, dass sie/dass sie da auch geférdert werden, oder vielleicht sogar ein
Interesse entdecken, ne und deswegen. Wenn man/zwingen kann man nicht. Und ja, das
meine ich mit, dass wir in der Verantwortung sind, da dann Briicken zu bauen einfach fiir
die Kinder, ne.” (DB, Z. 208-214).

In den Verbalisierungen von Dennis zeigt sich, dass er wahrnimmt, dass es Kinder gibt, die
sich hauptsachlich in einer bestimmten Lernwerkstatt aufhalten. Diese Wahrnehmung greift
er im Interview auf und duBert weiterfiihrend, dass die Kinder kein Interesse an den anderen
Raumen/Lernwerkstétten haben und sie (als Team péadagogischer Fachkréfte) dadurch nicht
sicherstellen konnen, dass die Kinder in allen Bereichen ausreichend geférdert werden bzw.
uberhaupt ein Interesse fur die anderen Bereiche entwickeln kdnnen. In diesen Aussagen
deutet sich eine Interpretation von Dennis hinsichtlich der Interessen der Kinder und des
eigenen Forderauftrages an. Dennis argumentiert weiter, dass es in solchen Fallen zentral
ist, den Kindern an ihren Interessen orientierte Impulse zu geben und ihnen damit Briicken
in andere Lernwerkstatten zu bauen. Die Handlungsstrategie des Briickenbauens besteht fir
ihn darin, an den Interessen der Kinder orientierte Angebote im Rahmen thematisch anders
gelagerter Lernwerkstatten zu entwickeln. In dieser konkreten Situation hat er das Interesse
der Jungen an Ninjago aufgegriffen, indem er Ausmalblétter zu diesem Thema mit in die
Situation bringt und so eine Briicke in die Kreativwerkstatt baut. In der Konsequenz ist die
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Jungengruppe in der Kreativwerkstatt aktiv, was fur Dennis mit der Schlussfolgerung ein-
hergeht, dass dadurch auch andere Entwicklungsbereiche (bspw. Feinmotorik und Stifthal-
tung) gefordert werden kénnen.

In der Retrospektion nimmt er darauf Bezug, indem er duflert: ,,Andererseits wollt ich auch
drauf achten, dass Malte zum Beispiel, das mit der Stifthaltung einfach noch besser hin-

kriegt. Von alleine hdtte er’s wahrscheinlich jetzt nicht so gemacht oder den Anspruch ge-
habt.” (DB, Z. 98-100).

Anhnlich wie bei Anke formuliert Dennis seine Zielsetzung zunachst auf ein Kind (Malte)
bezogen. Darlber hinaus benennt er aber auch Ziele fur die Gruppe der Jungen insgesamt:
Malte soll durch zuséatzliches Wissen tiber Ninjago ermoglicht werden, zukiinftig in Rollen-
spielsituationen mitreden und dadurch an diesen Spielsituationen teilhaben zu kénnen sowie
gleichzeitig auch bezuglich der Stifthaltung geférdert werden. Die Jungen insgesamt sollen
in der Feinmotorik geférdert werden. Auch bei Dennis deutet sich damit ein Spannungsfeld
hinsichtlich der Fokussierung auf ein Kind (individuell) bei moglichst gleichzeitiger Bertick-
sichtigung der anderen Kinder an.

Zusammenfassend ldsst sich die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt durch Dennis® Aussa-
gen als ein Prozess, der flielt bzw. flieBen soll, rekonstruieren. Interventionen scheinen aus
seiner Perspektive notwendig zu sein, um den Fluss des Angebots aufrechtzuerhalten. Sein
Interventionspunkt wird daher anscheinend aktiviert, wenn das Angebot droht, ins Stocken
zu geraten. Andererseits lasst sich interpretieren, dass er sich verantwortlich dafur fiihlt, dass
die Forderung der Kinder in bestimmten Bereichen (bspw. Feinmotorik und Stifthaltung)
sichergestellt wird. Daher scheint sich ein weiterer Interventionspunkt immer dann zu erge-
ben, wenn Kinder sich hauptsachlich in einer Lernwerkstatt aufhalten. In diesen Féllen sei
es geboten, den Kindern Briicken in andere Lernwerkstatten zu bauen, um eine Férderung in
allen relevanten Bereichen zu ermdglichen. Der ,,bipolare Moglichkeitsraum* (Striibing,
2014, S. 22) wird einerseits durch eine Strukturierung bzw. Konfliktldsung (mit verschiede-
nen Auspragungen entlang der Pole: gar nicht-viel) sowie andererseits durch das Kontinuum
den Kindern durch interessenbasierte Angebote Briicken bauen (Kinder lenken, ggf. pada-
gogischer Lenkungsgrad: mit verschiedenen Auspragungen entlang der Pole: gar nicht —
viel) aufgespannt. Die folgende Abbildung 2 stellt das Kodierparadigma zur Achsenkatego-
rie Zielverfolgung fur Dennis Bringmann noch einmal abschlieBend dar.
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Kodierparadigma Zielverfolgung bei Dennis Bringmann: ,,Kindern Biicken bauen“
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Abbildung 2. Kodierparadigma Zielverfolgung bei Dennis Bringmann

Falldarstellung Ulrike Unger: ,[...] da zwischendurch auch schon mal was
einzuwerfen*

Situationsbeschreibung:

Die gefilmte Situation mit Ulrike Unger fand in der Lernwerkstatt Naturwissenschaft
und Technik (Forscherwerkstatt) statt. Sie ergab sich spontan dadurch, dass an einem
Tisch im Raum eine grof3e Lupe (mit Gestell) und verschiedene Steine sowie Achat-
und Steinscheiben bereitliegen. Eine der Achatscheiben erregte die Aufmerksamkeit
eines Madchens. Das Mé&dchen betrachtete diese interessiert, wéhrend Ulrike Unger
gerade noch damit beschaftigt war, Materialien aus der vorangegangenen Situation
wegzuraumen.

Im Unterschied zu Anke und Dennis verbalisiert Ulrike in der Retrospektion, dass sie im
Vorfeld zur Situation kein explizites Ziel hatte: ,, 4hm da hab ich gar kein Ziel vorher gehabt,
weil das ist eine Situation, die ich andauernd im (Forscherraum) habe. Das ist ne Situation,
die entsteht einfach. “ (UU, Z. 128-129).

Vielmehr weist Ulrike mit ihrer Aussage darauf hin, dass solche Situationen (ohne Vorbe-
reitung und ohne eigenes Zutun) ,,andauernd* im Forscherraum entstehen. Im weiteren Ver-
lauf verbalisiert sie auf das Méadchen bezogen: ,, Da sie fragt was und dann entdeckt sie was
und ihre Entdeckung, die sie macht, kleidet sie ja immer in Worte [...] und dann muss ich
dann immer gucken und daraus entwickeln sich dann ja auch ahm Gesprache aber auch so
Frage und Antwort Sachen. [...] Das ist aber glaub ich was, was wir Erzieher automatisch
machen, dass wir immer Wissen, das wir haben, dann automatisch weitergeben, ohne dass
ich mir jetzt Gedanken dariiber mache, vorher [...].* (UU, Z. 132-139).

An diesem Beispiel wird der rekonstruierte (zirkular ablaufende) Prozess bei Ulrike deutlich.
Ulrike nimmt wahr, dass das Madchen etwas fragt und entdeckt und sie diese Entdeckung
,in Worte kleidet®. Thre AuBerung ,,dann muss ich dann immer gucken *“ deutet darauf hin,
dass sie zunéchst beobachtend abwartet und dann situativ entscheidet, wie sie darauf reagiert
und inwieweit sie in die Interaktion einsteigt. Wenn sie sich entscheidet, zu handeln, ergeben
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sich in der Konsequenz dann Gespréache und ,, Frage und Antwort Sachen *, die aus Ulrikes
Sicht mit einer Wissensweitergabe ihrerseits verkniipft sind.

Auch wenn Ulrike kein explizites Ziel —auf ein Kind oder eine Gruppe von Kindern bezogen
— duRert, so beschreibt sie durch ihre Ausfiihrungen im Interview dennoch Aspekte, die ihr
flr die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt wichtig sind: ,, Und dhm alle Kinder, die jetzt
heute Morgen in der Dialogrunde dabei waren, die kommen im Laufe des Tages immer wie-
der und fragen dann nochmal nach [...] und verlieren das Interesse daran nicht und das
finde ich gut.** (UU, Z. 120-123).

In dieser Aussage wird deutlich, wie wichtig Ulrike es findet, dass die Kinder ihr Interesse
an der Sache nicht verlieren und im Laufe des Tages wiederkommen und Fragen stellen.
Auch im weiteren Verlauf des Interviews zeigt sich, wie bedeutsam es flr Ulrike ist, das
Interesse der Kinder zu erhalten: ,,/.../ das ist mir wichtig, dass ich hinhére, dhm im Ge-
sprach mit ihnen bin und ihnen dann mehr oder weniger folge und ab und an mal was ein-
werfe und nicht nur einwerfe, wenn sie [...] nicht mehr weiterwissen [...]. Das ist mir zu
spat, wenn ich so lange warte, bis sie nicht mehr weiterwissen. Dann sind vielleicht bei einer
Flnfergruppe drei [Kinder] schon abgesprungen, weil denen schon vorher langweilig war.
Ich glaube, das ist nicht verkehrt da zwischendurch auch schon mal was einzuwerfen.
(UU, ZZ 265-271).

Ulrikes Ziele lassen sich aus ihren AuRerungen teilweise nur indirekt ableiten. In ihren Aus-
sagen deutet sich an, dass es ihr wichtig ist, dass sie das Interesse der Kinder aufrechterhalt
und die Kinder in der Situation (und mit ihr im Gesprach) bleiben. Genau an dieser Stelle
scheint ihr Interventionspunkt anzukniipfen. Aufgrund ihrer Aussagen lasst sich interpretie-
ren, dass sie es (aus ihrer Wahrnehmung heraus) schafft, das Interesse der Kinder beizube-
halten, indem sie selbst ab und an Impulse einbringt. Dabei scheint es aus ihrer Sicht jedoch
wichtig zu sein, Impulse zu geben, bevor die Kinder das Interesse verlieren. Im Kontrast zu
Dennis und Anke sind Ulrikes Ziele jedoch anscheinend nicht auf die Forderung eines Kin-
des bzw. eine definierte Kleingruppe oder ein bestimmtes Angebot ausgerichtet. Ihr Hand-
lungsdruck in der Situation erscheint deutlich geringer als der bei Anke und Dennis zu sein.
Die folgenden Aussagen verdeutlichen dies noch einmal: ,, Also da das ist natiirlich dann,
wenn man so einen Forscherraum hat, auch (.) einfach (.) gut, weil die kommen ja mit einer
bestimmten Intention da auch rein, ne.” (UU, Z. 282-283) ,, Aber das haben wir ja auch
aufgebaut. Ahm die Friichte tragen wir seit Jahren, so dass es dann einfach ist &hm die
Lern(.)untersiitzung [...] sie so grundsdtzlich zu unterstiitzen. Ist ja nicht jedes Mal so, dh
finde ich, dass da so ein groRRer Lernerfolg hinter sein muss. Ich glaube, wenn sie da Spal3
haben (.) reicht mir das auch ((lacht)). Also ne es gibt ja viele Facetten. Aber ein Stiick
nehmen sie immer mit ((lacht)) ja.* (UU, Z. 290-295).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Ulrike die Lernbegleitung als einen Prozess
beschreibt, der in der Forscherwerkstatt/im Forscherraum einfach von allein entsteht und
l&uft — einfach dadurch, dass dieser Raum vorhanden ist. Aufgrund ihrer Aussage ,,die kom-
men ja mit einer bestimmten Intention da auch rein* 18sst sich vermuten, dass Ulrike (auf-
grund ihrer Erfahrungen) annimmt, dass die Kinder mit eigenen Zielen in die Forscherwerk-
statt kommen und ihre Lernbegleitung darin besteht, die Kinder ,,/.../ so grundsatzlich zu
unterstiitzen . Interventionen scheinen aus ihrer Sicht wichtig zu sein, damit Kinder mit ih-
rem Interesse in der Situation dabeibleiben. Das bedeutet fur sie, selbst Impulse und Fragen
einzuwerfen, bevor die Kinder das Interesse verlieren. Dadurch deutet sich der ,,bipolare
Moglichkeitsraum® (Striibing, 2014, S. 22) mit dem Kontinuum Fragen und Impulse ein-
bringen (mit verschiedenen Auspragungen entlang der Pole: gar nicht—viel) an. Durch ihre
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Beschreibung ,,Ich glaube, das ist nicht verkehrt da zwischendurch auch schon mal was ein-
zuwerfen. © lasst sich auch bei Ulrike eine (nachtrégliche) Interventionsunsicherheit inter-
pretieren. Ein weiterer Interventionspunkt kénnte durch ihre Aussagen zum Forscherraum
deutlich werden: Ulrike betont, dass sie (das Team) die Friichte tragen, weil sie die Lern-
werkstétten (u. a. den Forscherraum) aufgebaut haben. Aus ihrer Perspektive scheinen die
Situationen einfach so zu entstehen, weil dieser Raum existiert. Insofern scheint das Bereit-
stellens des Raums fiir sie eine immense Bedeutung zu haben, die sich unter Umsténden zu
Beginn der Situation auch im Aufrdumen (Wiederherstellen) des Raums zeigen kdnnte. Die
folgende Abbildung 3 stellt das Kodierparadigma zur Achsenkategorie Zielverfolgung fur
Ulrike Unger noch einmal abschlie3end dar.

Kodierparadigma Zielverfolgung bei Ulrike Unger: ,,[...] da zwischendurch auch schon mal was einzuwerfen*

Z'?t ) . Wahrnehmen einzelner Interventionsunsicherheit Interventionspunkt: selbst
Wlsg&e_qswewtergabe, Aspekte in der Situation; (Auspragung: gering) Fragen und Impulse
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Abbildung 3. Kodierparadigma Zielverfolgung bei Ulrike Unger

5.2 Paradigmatisches Strukturmodell Zielverfolgung im Prozess der Lernbe-
gleitung in der Lernwerkstatt als zweite Ergebnisebene

Bei allen drei paddagogischen Fachkréften werden durch ihre Verbalisierungen dimensionale
Kontinuen (Stribing, 2014) bezogen auf die Kategorien Zielverfolgung, Interventionspunkte
und Interventionsunsicherheit analysierbar. Dartiber hinaus lasst sich die Lernbegleitung in
der Lernwerkstatt als zirkul&rer Prozess rekonstruieren. Der Zielfokus und die Ziele der pé-
dagogischen Fachkréfte beeinflussen dabei die Wahrnehmungen und Deutungen im Prozess
der Lernbegleitung und flihren zu einer Interventionsunsicherheit mit dem dimensionalen
Kontinuum entlang der Pole: gering—hoch sowie situativ—retrospektiv. Die Interventions-
punkte sind bei allen drei Fachkraften eng mit ihren Zielen verkniipft und abhéngig von den
Wahrnehmungen und Deutungen in der Situation. Auch wenn die Interventionspunkte in den
Interviews unterschiedlich beschrieben werden, deutet sich dennoch eine Gemeinsamkeit
an: Wenn die Wahrnehmungen und Deutungen der padagogischen Fachkrafte aus ihrer Per-
spektive darauf hinweisen, dass das Erreichen ihres Ziels gefahrdet ist, erhoht sich der sub-
jektiv wahrgenommene Handlungsdruck fur sie, bis ihr personlicher Interventionspunkt er-
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reicht ist. In der Folge wird interveniert, wobei die Intervention ausgerichtet an den indivi-
duell verschiedenen Handlungsstrategien der padagogischen Fachkraft (bspw. eigene Im-
pulse einbringen, Konflikt 16sen, Briicken bauen) erfolgt. Hier knupft ein weiterer Gesichts-
punkt an, bei dem ebenfalls der Prozess in den Blick geréat. Dieser Aspekt kénnte durch den
Grad der (padagogischen) Lenkung/Strukturierung der Situation (mit dem dimensionalen
Kontinuum entlang der Pole: gar nicht-viel) bezeichnet werden. Die sich daraus ergebenen
Konsequenzen sind u. a. abhéngig von den Handlungsstrategien und dem situativen Kontext.
Die folgende Abbildung 4 stellt das (falliibergreifende) paradigmatische Modell zur Ach-
senkategorie Zielverfolgung im Prozess der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt dar.

Kodierparadigma Zielverfolgung im Prozess der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt
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Abbildung 4. Kodierparadigma Zielverfolgung im Prozess der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt

6. Diskussion der Ergebnisse

6.1 Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen

Die Ergebnisse der Auswertung weisen darauf hin, dass im Rahmen der Stimulated Recall
Interviews Gedanken, Gefiihle und Absichten verbalisiert werden, die Rickschlusse fur die
Lernbegleitung in Lernwerkstatten erlauben. In allen drei Stimulated Recall Interviews I4sst
sich die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als Prozess interpretieren, der so lange lauft
bzw. fliel3t bis bestimmte Ereignisse die pddagogische Fachkraft zum (Lenkungs-)Handeln
bringen. Handlungsleitend fir alle drei Fachkrafte sind dabei ihre explizit genannten oder
impliziten Zielsetzungen fir die jeweilige Situation. Diese beeinflussen ihre Wahrnehmun-
gen und Deutungen und flihren dazu, dass situativ Entscheidungen getroffen werden. Dabei
gibt es — je nach Situation und Fachkraft individuell ausgerichtet — Interventionspunkte, an
denen aus der nachtraglichen Sicht der Fachkréfte ein (Lenkungs-)Handeln erforderlich
wird, damit die anvisierten Ziele erreicht werden kdnnen.

Bei allen drei padagogischen Fachkraften scheint die Férderung der Entwicklung sowie der
Zielverfolgung eine zentrale Uberzeugung — im Rahmen des nachtraglichen Reflektierens
uber die Praxis — darzustellen: Anke verfolgt (laut Aussage vor dem Interview und wahrend
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der Retrospektion) das Ziel, Alim neue Ideen flr das Bauen geben und seine Sprache fordern
zu wollen. Dennis verbalisiert in der nachtraglichen Reflexion, dass er Malte Wissen Uber
Ninjago ermdglichen wollte, damit er zukinftig in Rollenspielen mitreden kann und er
gleichzeitig die Feinmotorik (insbesondere die Stifthaltung) der Jungen férdern mochte. Ul-
rikes Ziel, das sich durch die Interpretation der nachtréaglichen Reflexion analysieren lasst,
besteht darin, dass die Kinder konzentriert bei einem Thema bleiben, ihr Interesse am Thema
aufrecht erhalten und sie Wissen liber das Thema an die Kinder weitergeben kann.

Mit der Forderung der Entwicklung verknupft konnte im Rahmen des selektiven Kodierens
die Kategorie Kinder auf den Weg bringen als fur die Theorieentwicklung zentrale (Kern-
)Kategorie herausgearbeitet werden. So gibt Dennis in der Reflexion iber die Situation an,
einerseits das Ziel zu verfolgen, Kinder in einen Austausch tber ihr Interessengebiet (Nin-
jago) zu bringen, damit Wissensliicken bei einzelnen Kindern geschlossen werden kénnen.
Daruiber hinaus mdchte er sie auf den Weg in andere Lernwerkstatten bringen, um eine For-
derung in bisher vernachléssigten Bereichen sicherstellen zu kdnnen. Ulrikes nachtraglich
expliziertes Ziel besteht darin, die Kinder auf den Weg zurick in die Forscherwerkstatt zu
bringen, indem sie ihr Interesse weckt und aufrechterhalt, damit sie ihr Wissen in den ent-
stehenden Gesprachen an die Kinder weitergeben kann. Bei Anke zeigt sich das Phanomen
Kinder auf den Weg bringen in der nachtraglichen Reflexion tber ihre Praxis auf zweierlei
Arten: Einerseits bringt Anke Kinder, die Alims Zielerreichung gefahrden, auf den Weg,
damit Alim ungestort weiterbauen und sein Ziel bzw. Ankes Ziel erreicht werden kann. An-
derseits besteht ihr Gibergeordnetes Ziel darin, Alim auf den Weg ins Bauen und in die Spra-
che zu bringen.

Gleichzeitig deuten sich in allen drei Interviews reflexive Aushandlungsprozesse der pada-
gogischen Fachkréfte an, in denen uber die Ziele im Rahmen der Lernbegleitung in der Lern-
werkstatt verhandelt wird. Durch die Analyse der Verbalisierungen werden zum einen di-
mensionale Kontinuen, bspw. bezogen auf den Zielfokus (auf ein Kind bezogen (individuell)
— auf Gruppe von Kindern bezogen) oder auf die Zielfokussierung mit verschiedenen Aus-
pragungen entlang der Pole (gar nicht-hoch), erkennbar. Zum anderen werden in diesem
Zusammenhang Spannungsverhéltnisse in der Lernbegleitung deutlich: So wird Bezug auf
die Forderung eines Kindes (mit einem bestimmten Ziel) — bei gleichzeitiger Bertcksichti-
gung der Interessen und Bedirfnisse der anderen Kinder — genommen. Dartber hinaus wird
darauf verwiesen, dass Kinder neben dem freien Agieren in der Lernwerkstatt auch motiviert
werden sollten, in andere Lernwerkstatten zu gehen, damit bestimmte Fahigkeiten gefordert
werden konnen. Bei allen drei pddagogischen Fachkraften wird deutlich, dass sich die Span-
nungsverhaltnisse aus der (von ihnen im Rahmen der Reflexion benannten) urspringlichen
Zielsetzung und Handlungsplanung sowie der Anpassung ihrer Handlungen auf den jewei-
ligen situativen Kontext ergeben. Unter Riickbezug auf Drieschner (2021) kénnen diese
Spannungsverhaltnisse als Duale bzw. Balancen im Rahmen der Lernbegleitung in der Lern-
werkstatt aufgefasst werden, die es zu reflektieren gilt. Weitere Rickbeziige lassen sich ei-
nerseits zu den Uberzeugungen der padagogischen Fachkrafte zu Bildungs- und Erziehungs-
zielen und andererseits zu den Merkmalen der Ergebnisqualitat bzw. den Outcomes (Tietze,
2008) herstellen. Kinder auf den Weg bringen bedeutet in dieser Verknupfung, die Lernbe-
gleitung in der Lernwerkstatt situativ angemessen zu balancieren, um eine Entwicklung der
Kinder zu erméglichen.

Auf Grundlage der Ergebnisse konnte der als Kreislauf dargestellte Prozess von Handlungs-
planung, Handeln in der Situation und Evaluation (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff,
Harms & Richter, 2011) — um eine permanente Priifung und Anpassung der Handlungspla-
nung unter Rickbezug zur Zielverfolgung sowie dem daraus resultierenden Handeln in der
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Situation bzw. dem Balancieren in der Situation — erganzt werden, sodass eine Spirale ent-
steht, die diesen Kreislauf auf verschiedenen Ebenen immer wiederholt.

6.2 Ausblick fur weitere Empirie- und Theoriebildung

Die néchsten sich anschlieBenden Schritte bestehen darin, den Prozess des selektiven Ko-
dierens fortzusetzen, um die Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen inklusive der Be-
ziehungen zu den Achsenkategorien weiterfiihrend auszudifferenzieren sowie daran an-
schlieBend die Theorie auszuformulieren und anhand der Daten erneut zu Uberprifen.

Neben den Uberzeugungen zu Bildungs- und Erziehungszielen werden im Rahmen der Ana-
lyse auch Hinweise zu den Lehr-Lern-Uberzeugungen erkennbar: So wahlen zumindest
Anke und Dennis Lernziele fur ihre Situationen in der Lernwerkstatt aus und lenken den
Prozess, was eher der instruktivistischen Uberzeugung (Mischo et al., 2012) entsprechen
wirde. Gleichzeitig stellen alle drei Fachkréfte den Raum mit Material bzw. Material bereit
und lassen die Prozesse zunéchst einmal laufen. Insbesondere Ulrike betont dabei die beson-
dere Bedeutung des Forscherraums. In der Aussage, in der sie verdeutlicht, dass es Situatio-
nen sind, die einfach so entstehen, stellt sie ihre eigene Rolle sogar eher als passiv dar. Diese
Aussagen knipfen eher an eine konstruktivistische Perspektive (Laewen, 2000; Schéfer,
2016) an. Dartber hinaus werden (insbesondere bei Dennis) auch soziale Interaktionen mit
anderen Kindern angeregt, um zu Erkenntnissen zu gelangen und Ulrike dufert, dass es um
gemeinsame Gespréche ber die Sache geht, wodurch eher eine ko-konstruktivistische Per-
spektive (Fthenakis, 2009; Konig, 2009) deutlich wird. Eine vertiefte Analyse der Interviews
hinsichtlich der Lehr-Lern-Uberzeugungen kénnte hier weitere Einblicke in die subjektiven
Uberzeugungen der padagogischen Fachkrafte sowie der sich daraus ergebenen Riick-
schlusse auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt geben.

Ein weiterer Anknlpfungspunkt ergibt sich hinsichtlich der Interventionspunkte und der In-
terventionen. Die padagogischen Fachkréfte beschreiben in den Stimulated Recall Inter-
views verschiedene Aspekte (bspw. Wohlfiihlen auf Seiten der Fachkraft oder der Kinder,
drohende Eskalation der Situation, etc.), an denen ein Einschreiten bzw. Strukturieren aus
ihrer Perspektive notwendig wird. Hier konnte interessant sein, im Video zu analysieren,
was in der beschriebenen Situation vor der Intervention passiert, wie durch die padagogische
Fachkraft interveniert wird und was in der Konsequenz passiert. Ebenso kdnnte interessant
sein, zu erkunden, von wem an den Interventionspunkten die Initiative bzw. Veranlassung
(mit dem dimensionalen Kontinuum zwischen den Polen Eigeninitiative vs. Fremdinitiative)
ausgeht. Durch diese Analyse konnten die ursachlichen Bedingungen, Handlungen, Interak-
tionen und Konsequenzen (Strauss & Corbin, 1996; Striibing, 2014) im Hinblick auf die
Lernbegleitung in der Lernwerkstatt weiter ausdifferenziert werden.

Weitere (Forschungs-)Fragen ergeben sich im Anschluss an die hier prasentierten Ergeb-
nisse u. a. im Hinblick darauf, ob sich weitere Spannungsverhaltnisse bzw. Dialektiken in
den Stimulated Recall Interviews eruieren lassen. Diesbeziiglich erscheint eine vertiefte
Analyse als angemessen, um das feldspezifische Wissen, die Erfahrungen und die impliziten
Bewaltigungsstrategien in der jeweiligen Situation rekonstruieren und weiter ausdifferenzie-
ren zu kénnen.
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6.3 Limitationen

In der retrospektiven Betrachtung ihrer Handlungspraxis verbalisieren die padagogischen
Fachkrafte Gedanken, Gefiihle und Absichten, die ihnen zum einen in der nachtraglichen
Reflexion beim Schauen des Videos durch den Kopf gingen oder ihnen zum anderen (auf
Grundlage ihrer AuRerungen im Interview) bereits im Vollzug der Handlungspraxis durch
den Kopf gegangen sind.

Berlcksichtigt werden muss jedoch, dass es sich bei der im Video abgebildeten Komplexitat
nur um einen Ausschnitt der Realitdt handelt. Dieser ist durch die Kamerafiihrung im Auf-
nahmesetting begrenzt, wodurch nur bestimmte Aspekte in den Blick geraten (Hormann &
Disep, 2020; Sonnleitner et al., 2018). Der Fokus der Kamera kann dementsprechend auch
die Aufmerksamkeit der Akteur*innen lenken und insofern einen Einfluss auf das Themati-
sierte haben.

Dartiber hinaus bestehen methodische Grenzen einerseits in der Problematik der Bewusst-
heit, da nicht alle das Verhalten steuernden Kognitionen dem Bewusstsein zuganglich sind.
Dies gilt insbesondere fur routinierte Handlungen (Konrad, 2010). Andererseits kdnnen
nicht alle inneren VVorgénge verbalisiert und artikuliert werden. Das ist u. a. darin begriindet,
dass die Methode ,,Lautes Denken* (Konrad, 2010) geeignete Konzepte und treffende Be-
zeichnungen benétigt, um die inneren VVorgange oder die mir bewusstwerdenden Aspekte
der eigenen Handlungspraxis in Worte fassen zu kénnen. Auch Thole et al. (2016) kommen
in Bezug auf die Verbalisierung von unterschiedlichen Wissensformen zu dem Fazit, dass
durch ein Ausbleiben der expliziten Benennung nicht geschlussfolgert werden kann, dass
dieses Wissen nicht vorliegt. Sie weisen diesbeziiglich auf den impliziten Anteil von Hand-
lungspraxis, der nicht verbalisiert werden kann, hin.

Unter Bertcksichtigung der Reichweite der hier prasentierten Ergebnisse kann kein An-
spruch auf Generalisierbarkeit erhoben werden.

7. Fazit und Implikationen fur die frihpadagogische Praxis

Erziehungs- und Bildungsprozesse sind durch Wechselseitigkeiten gekennzeichnet, die als
Duale bzw. als Balancen aufgefasst werden kdnnen (Drieschner, 2021). Hinweise auf solche
Duale bzw. Balancen haben sich auch in den Ergebnissen hinsichtlich der Lernbegleitung in
der Lernwerkstatt gezeigt. Diese ,,Dialektiken konnen nicht nach normativen Prinzipien oder
empirisch bestimmten Gesetzen aufgeldst werden, sondern sind zu reflektieren, um zu einer
situativ angemessenen Handlungsentscheidung zu gelangen® (Drieschner, 2021, S. 41). Auf
Grundlage dieser Uberlegungen kommt der dialektischen Analyse von Balancen eine beson-
dere Bedeutung zu. Einerseits konnte eine Analyse solcher Balancen im Rahmen der Quali-
tatsentwicklung in Kindertageseinrichtungen, die nach dem Lernwerkstattprinzip arbeiten,
dazu beitragen, das Reflexionsvermégen der padagogischen Fachkréafte bezogen auf die
Lernbegleitung in der Lernwerkstatt anzuregen. Andererseits konnte sie im Rahmen der em-
pirischen Forschung zu einer Differenzierung der Qualitdtsmerkmale von Lernwerkstattar-
beit sowie zu weiteren Fragestellungen fiihren.

Dartiber hinaus wird in diesem Zusammenhang zunehmend auf den Erwerb von Kompeten-
zen hingewiesen, die es ermodglichen in den komplexen, mehrdeutigen Situationen im Kita-
Alltag reflexiv und situationsangemessen zu handeln (Nentwig-Gesemann et al., 2011). Von
wesentlicher Bedeutung ist dabei die Ausbildung eines professionellen Selbstverstandnisses,
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das — durch die Verschrankung von theoretischem Wissen, padagogischer Praxis und Refle-
xion — zu einem im péadagogischen Alltag notwendigen Orientierungswissen, Erklarungs-
wissen und Handlungswissen beitragen kann (Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pi-
etsch, 2011). Basis dafur ist die kontinuierliche fachliche und personliche Reflexion des ei-
genen professionellen Handelns (Nentwig-Gesemann et al., 2011).

Eine Mdglichkeit Reflexionsprozesse uber das eigene Handeln anzuregen, bildet der Einsatz
von Stimulated Recalls als ein Format videobasierter Reflexion, bei dem ein Stimulus (meist
in Form eines Videos) fur eine Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis in einer zuvor
selbst erlebten Situation genutzt wird (Calderhead, 1981). So kdnnten Stimulated Recalls im
Rahmen von Fortbildungen padagogischer Fachkréfte als Medium des Lehrens und Lernens
mit dem Ziel der (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen genutzt
werden. Durch die Betrachtung des Videos und die Option, wahrenddessen laut zu denken,
ermdoglicht es eine erste, offene Auseinandersetzung der padagogischen Fachkréfte mit der
videographierten Alltagssituation in der Lernwerkstatt. Dieser offene Zugang kann dann in
einem zweiten Schritt — im Rahmen eines mikroanalytischen VVorgehens — unterschiedlich
genutzt werden, indem durch immanente und exmanente Nachfragen (Helfferich, 2009) 1.)
eine differenzierte Analyse der entsprechenden Situation und der Balancen in der Situation
unterstutzt wird oder 2.) Anregungen zur Reflexion tber die Vielperspektivitdt und Kom-
plexitét von padagogischen Alltagssituationen in der Lernwerkstatt geboten werden oder 3.)
zum Nachdenken und Reflektieren tiber das eigene Handeln sowie tber alternative Hand-
lungsmoglichkeiten angeregt wird (Hormann & Disep, 2020).
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Ann Chantal Deledda

Diskriminierungssensible Sprache in inklusiv arbeitenden
Kindertageseinrichtungen — Anspruch und Realitat

Zusammenfassung

Bei der Realisierung und Verhinderung diskriminierender Handlungen nimmt der Sprach-
gebrauch eine zentrale Rolle ein. Das gilt auch fur eine sich inklusiv ausrichtende Friihpa-
dagogik. Um allen Menschen Teilhabe zu ermdglichen, ist ein diskriminierungssensibler
Sprachgebrauch ein wichtiger, aber bisher selten thematisierter Baustein. Die vorliegende
Untersuchung will sich diesem Desiderat annahern und den Anspruch erkunden, der aus den
Themen Inklusion und Antidiskriminierung fur den Sprachgebrauch an padagogische Fach-
und Leitungskrafte gestellt werden kann. Daran anschliel3end stellt sich die Frage, inwiefern
dieser Anspruch umgesetzt, also diskriminierungssensible Sprache im Praxiskontext reali-
siert wird bzw. verankert ist. In einem explorativen, qualitativen Forschungsvorhaben wur-
den funf Kindertageseinrichtungen untersucht, die auf ein inklusives Leitbild ausgerichtet
sind. Die Analyse des Sprachgebrauchs erfolgte einerseits tber Interviews mit den jeweili-
gen Leitungskraften, andererseits anhand von Auszigen aus den jeweiligen Konzeptionen.
Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse wurden die theoretisch erorterten Hinweise fur einen
potenziell diskriminierenden und diskriminierungssensiblen Sprachgebrauch formal (ber-
pruft und zusatzlich die inhaltlichen Aussagen der Befragten zum Thema ausgewertet. Die
Ergebnisse zeigten, dass die schriftlichen Aussagen in den Konzeptionen tendenziell haufi-
ger diskriminierungssensible Faktoren erftllen als die verbalen Angaben aus den Interviews.
Weiterhin zeigten sich in den Interviews besondere Herausforderungen in Bezug auf die
Umsetzung genderfairer Sprache sowie in der Benennung bestimmter Differenzlinien, die
dem angestrebten Verzicht auf die Kategorisierung von Menschen entgegenstehen. Die Er-
gebnisse weisen auf die Grenzen einer vollig von Diskriminierung freien Sprache hin. Au-
Rerdem geben sie einen Einblick in den Prozess der (Weiter)-Entwicklung von Sprache in
der Friihpédagogik. Es wurde deutlich, dass die untersuchten Kindertageseinrichtungen an
unterschiedlichen Punkten in diesem Prozess zu verorten sind.

Schlisselworte: Inklusion, Antidiskriminierung, diskriminierungssensibler Sprachgebrauch,
Kindertageseinrichtung, qualitative Inhaltsanalyse

Discrimination sensitive speech in inclusive working kindergarten — claim and reality

Abstract

The use of language plays a leading role in the implementation and prevention of discrimi-
natory acts. This also applies to inclusive early education. The use of a language which is
sensitive to discrimination is important for enabling participation for every human although
it is rarely discussed so far. This article aims to explore this desideratum and to spot the
demands regarding the use of language that can be made on early childhood professionals.
The topics inclusion and anti-discrimination form the base for those demands. This is fol-
lowed by the question to what extent discrimination-sensitive language is implemented in
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the common practice. With the help of an exploratory, qualitative research five day-care
centers that are specialized in inclusive early education have been examined. On the one
hand the language usage was analyzed through interviews with the managerial staff and on
the other hand on the basis of excerpts from the respective concepts. With the help of the
qualitative content analysis, the theoretically discussed indications for potentially discrimi-
natory and discrimination-sensitive language usage have formally been checked and the con-
tent-related statements of the respondents on the topic have also been evaluated. The results
showed that the written statements in the concepts tended to fulfil discrimination-sensitive
factors more often than the verbal ones in the interviews. Furthermore, there were special
challenges in the implementation of gender-fair language as well as in the naming of certain
lines of difference that stand against the aim of avoiding the categorization of people. The
results point to the limitations of a language that is completely free from discrimination. The
analysis of the day-care centers that are at different stages in the process provide an insight
into the (further) development of the language in early childhood education.

Keywords: inclusion, anti-discrimination, discrimination-sensitive use of language, day care
center, qualitative content analysis
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1. Einleitung

Diskriminierungssensible Sprache ist derzeit ein politisch beachtetes und diskutiertes
Thema, wenn es um soziale Diskriminierung — h&ufig bezogen auf rassistische oder gender-
bezogene Formen — geht (bspw. Bund, Geisler, Kunze & Venohr 2019; Rassistische Diskri-
minierung in Deutschland alltaglich, 2020). Wéhrend auf politischer und gesellschaftlicher
Ebene Uber die Entstehung, Aufrechterhaltung und Bekampfung von Diskriminierung in ih-
ren unterschiedlichen Formen diskutiert wird, nimmt dieses Thema in der frihpadagogi-
schen Forschung bislang weniger Raum ein. Die Auseinandersetzung mit diesem Thema ist
jedoch gerade im Kontext des im frihpadagogischen Feld breit rezipierten Theorems Inklu-
sion bedeutsam. Das Grundverstandnis von Inklusion geht mit der Verhinderung von Dis-
kriminierung einher und hat damit antidiskriminatorische Wirkung. Inklusion und Antidis-
kriminierung weisen hinsichtlich der Vorurteilsbewusstheit und ihrer Wirkung Parallelen
auf (Bittlingmayer & Sahrai, 2017). In Bezug auf die Bedeutung von Sprache sollte daher
erortert werden, inwieweit sich die Relevanz einer diskriminierungssensiblen Sprache theo-
retisch fundieren und im Praxiskontext wiederfinden lasst.

Warum dieses Thema fur die Frihpadagogik relevant ist, zeigen Studien (bspw. Dean, 2020;
Jennessen, Kastirke & Kotthaus, 2013; Kratzmann & Pohlmann-Rother, 2012), die Ausgren-
zungsmechanismen und Diskriminierungserfahrungen in Kindertageseinrichtungen (kurz:
Kitas) untersuchen und zu dem Ergebnis kommen, dass ein Sprachgebrauch, in dem unre-
flektiert Diskriminierung reproduziert wird, negative Effekte auf den Sprachgebrauch und
die Wirklichkeitskonstruktionen von Kindern hat, wie im Verlauf der theoretischen Erorte-
rung deutlich werden wird (bspw. Ali-Tani, 2017; Focks, 2016). In Abgrenzung zu der mdg-
lichen Schlussfolgerung, deshalb vollig auf Begriffe und die Thematisierung von Diskrimi-
nierung zu verzichten, sollten vielmehr kategorisierende Handlungen im padagogischen All-
tag aufgegriffen und hinterfragt werden, sodass Kinder lernen, sich selbst mit Ausgrenzun-
gen auseinanderzusetzen, sich dagegen zu wehren und fir sich und andere Personen einzu-
stehen (P. Wagner, 2017). Eine Zuwendung zum Idealbild Inklusion, also zu einer gleichbe-
rechtigten Teilhabe aller Menschen zu jeder Zeit, scheint fir diese Aufgabe angebracht.

Die Einfuhrung in die Thematik des Artikels findet daher auf Grundlage verschiedener Fach-
disziplinen statt, die sich auf die Begriffe Inklusion und (Anti-)Diskriminierung beziehen.
Die sprachwissenschaftliche Komponente soll zusétzlich aufgegriffen werden, um die Be-
deutung des Sprachgebrauchs bei der Realisierung von Handlungen herauszustellen.

Kein Mensch kann véllig frei von Kategorien und damit auch mgglichen Diskriminierungen
uber andere Personen sprechen (Dederich, 2001, 2015; Quante & Wiedebusch, 2018). Je-
doch sind ein sensibler Umgang und die Bewusstwerdung des eigenen Sprachgebrauchs und
seiner stigmatisierenden Momente zentral, um zu einer inklusiven Gesellschaft beizutragen.
Neben weitreichenden politischen und rechtlichen Veranderungen bedarf es der Bereitschaft
der einzelnen Person, sich tiber Formen und Wirkungen von Diskriminierung in der Sprache
bewusst zu werden. Dies auch im Umgang mit Kindern zu thematisieren und zu vertreten,
ist eine Aufgabe der (inklusiven) Frihpadagogik (P. Wagner, 2017), denn Teilhabe wird
auch durch Sprachhandlungen ermdglicht oder verwehrt. Entsprechend stellt sich die Frage,
inwiefern paddagogische Fach- und Leitungskréfte in Kitas fiir das Thema einer diskriminie-
rungssensiblen bzw. inklusiven Sprache sensibilisiert sind und wie sich dieser Sprachge-
brauch konkret vollzieht.
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Mit Blick auf diese Ausfuihrungen soll in diesem Beitrag der Anspruch einer diskriminie-
rungssensiblen Sprache fir inklusive Settings aufgezeigt und im Anschluss mithilfe der Er-
gebnisse einer qualitativ-empirischen Untersuchung an funf inklusiv arbeitenden Kitas in
der Praxis Uberprift werden. In der theoretischen Heranfuhrung wird daher zunéchst der
Begriff Inklusion erldutert. Neben Mdglichkeiten und Herausforderungen der Umsetzung
inklusiver Leitlinien wird herausgestellt, welche Verbindunglinien zum Thema Antidiskri-
minierung bestehen. Dieser zweite theoretische Strang wird dann im Hinblick auf seine
sprachlichen Implikationen erldutert, sodass die beiden Anspriiche fiir die Fruhpadagogik
zusammengefasst werden kénnen. Im Anschluss werden die Ergebnisse auf die Praxis tber-
tragen und anhand zweier Analyseelemente untersucht, inwiefern das Thema implizit und
explizit in den Kitas bzw. bei befragten Leitungskraften verankert ist.

2. Theoretische Einbettung

2.1 Zum Inklusionsbegriff

Das Thema Diskriminierungssensible Sprache weist im Kontext der Frihpadagogik deutli-
che Nahe zur Ubergeordneten Querschnittsaufgabe des Bildungswesens — Inklusion — auf.
Albers (2012) folgend, ,,[geht von] keinem anderen Begriff [...] innerhalb der frithpiddago-
gischen Praxis derzeit so viel Dynamik aus wie von Inklusion® (ebd., S. 51). Mit Einfiihrung
und Weiterentwicklung des Begriffs sind nicht nur der Umfang der zugehdrigen Fachlitera-
tur, sondern auch die Erwartungen an eine inklusive Gesellschaft gewachsen.

An vielerlei Stellen kann die historische Entwicklung des Inklusionsbegriffs nachverfolgt
werden, welche nicht nur als chronologisch lineare Abfolge verstanden werden darf (bspw.
Prengel, 2020; Wocken, 2015). Zentral fur das Verstandnis im Rahmen dieses Artikels ist
die Unterscheidung von integrativen Bestrebungen. Wahrend mit Integration punktuelle
MafRnahmen des Einbezugs von Lernenden mit Behinderungen im schulischen Kontext ge-
meint sind (Prengel, 2020), welche nicht zu verachten und ein Schliissel fur die Teilhabe von
Menschen mit Beeintrachtigungen sind, beziehen sich inklusive Bestrebungen auf einen gro-
Reren Personenkreis und fordern eine Veranderung nicht nur des Bildungswesens, sondern
der gesamten Gesellschaft. Zentrale Kritikpunkte an bisherigen integrativen Bemuhungen
sind die ausbleibende Veranderung des gesamten Bildungssystems, da benachteiligende
Strukturen weiterhin bestiinden und ein Festhalten an einer Zwei-Gruppen-Theorie. Diese
besagt, dass etwas ,,als ,Anderes‘ administrativ konstruiert werden [muss], damit es inte-
griert werden kann (Hinz, 2002, S. 7). So polarisiert das Verhiltnis zwischen ,,bereits Da-
zugehdrenden und noch nicht Dazugehdrenden, womit das Problem, das die Integration ei-
gentlich 16sen will, noch vertieft wird“ (Wunder, 2010, S. 24). Allein diese Argumente ver-
deutlichen den Zweck der Umsetzung von Inklusion, also einer ,,vorbehaltlosen und nicht
weiter an Bedingungen geknipfte Einbezogenheit und Zugehorigkeit Aller in der Gesell-
schaft” (ebd., S. 25).

In der Inklusionsdebatte besteht eine Fokussierung auf die Differenzlinie ohne/ mit Behin-
derung und das Schulsystem, die sich durch einen Grof3teil der Fachliteratur zieht. Bei dieser
Thematik ist offensichtlich, dass Inklusion u.a. am separierenden Schulsystem scheitert
(Prengel, 2014). Auch wenn in vielen Ausfiihrungen meist nur diese eine Heterogenitatsdi-
mension thematisiert wird, wird Inklusion tber alle Dimensionen hinaus als erforderlich be-
trachtet und ist durch die Menschenrechte verankert — denn ,,Inklusion wendet sich gegen
jegliche gruppenbezogene Kategorisierung® (Wunder, 2010, S. 27) und erweist sich damit
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als gesamtgesellschaftlich relevant, wenn es um den Umgang mit Vielfalt und Unterschied-
lichkeit geht. Daher mussen neben dieser Differenzlinie auch weitere Dimensionen betrach-
tet werden, welche fur Inklusionsbemiihungen bedeutsam sind (bspw. Gender, Herkunft, so-
ziobkonomischer Status, Religion).

Damit grenzt sich dieses weite Begriffsverstandnis von der Vorstellung ab, Inklusion hatte
nur Folgen fir die Rechte von Menschen mit Behinderungen. Inklusion bildet die VVoraus-
setzung fir die generelle Teilhabe aller Menschen an gesellschaftlichen Mdglichkeiten. Dar-
uber hinaus sollen gesellschaftlich konstruierte Kategorien und behindernde und benachtei-
ligende Strukturen thematisiert werden, sodass eine Anpassung der gesellschaftlichen Struk-
turen an die Vielfalt der Individuen moglich wird statt umgekehrt (Schmude & Pioch, 2015;
Sulzer, 2013). Das Ziel von Inklusion ist es, Verschiedenheit als Grundlage und Ressource
zu verstehen und Normen zu tiberdenken. Die Friihpaddagogik kann dahingehend einen wich-
tigen Beitrag leisten (hierzu bspw. Heimlich & Ueffing, 2018; Prengel, 2014). In ihren In-
stitutionen soll Teilhabe fur alle Kinder maoglich sein, wobei die Bedarfe und Ressourcen
jedes einzelnen Kindes und seiner Familie beriicksichtigt werden.

Um die Verbindung zu den Themen Diskriminierung und Sprache nachzuvollziehen, sollen
kurz einige zentrale Theoriestrange vorgestellt werden. Im Diskurs schwingen bspw. haufig
Vorstellungen von Normalitat und Normen mit (hierzu lvanova, 2019). Der Begriff Norma-
litat kann im Inklusionsdiskurs durchaus kritisch betrachtet werden, da der statistische
Durchschnitt, welcher der Normalitatsvorstellung unterliegt, die heterogenen Merkmale all
der Personen ausschliel3t, die diesem Bild nicht entsprechen. Ebenso ist das kritische Hin-
terfragen von gegebenen Normen, also Soll-Zustanden, die dem Handeln vorausgehen, im
Sinne einer inklusiven Ausrichtung grundlegend. Die angesprochenen Differenzen zwischen
Menschen, die anhand von Normalitatsvorstellungen offenbar werden kénnen, sind haufig
Thema im Diskurs um eine inklusive Padagogik. In paddagogischer Hinsicht sollte bei einem
inklusiven Leitbild einerseits nicht geschlussfolgert werden, dass jegliche Unterschiede zwi-
schen Menschen automatisch als Belastung oder Bereicherung verstanden werden missen,
da Unterschiede bspw. auch Benachteiligung zur Folge haben kénnen. Andererseits sollten
padagogische Malinahmen immer dahingehend reflektiert werden, wie sie Differenzen und
Diversitét selbst produzieren, welches Machtgefiige dahintersteht und inwiefern sie sozialer
Ungleichheit entgegenwirken oder sie verstarken (Cloos & Becker-Stoll, 2015).

Damit einher geht die Praktik des Othering. Othering weist auf eine Differenzierungspraktik
bzw. Kategorisierung hin, bei der die Gruppe der ,Anderen‘ ,,in ambivalenter Weise zugleich
ein- und ausgeschlossen [wird]“ (Lindmeier, 2019, S. 48). Damit erh&lt bspw. der Begriff
,sonderpddagogischer Forderbedarf* eine negative Konnotation, da er von einer selbstver-
standlichen Norm eines ,paddagogischen Forderbedarfs® abgegrenzt wird, welche unhinter-
fragt bleibt und noch nicht einmal formuliert wird. An diesem Beispiel (was sich auch auf
den im frithpddagogischen Kontext vorkommenden Begriff ,Eingliederungshilfe® iibertra-
gen lasst) wird die negative Auswirkung solch einer Differenzbildung offenbar, da sie die
Gruppe der ,Anderen‘ als nicht selbstverstindlich und einer besonderen Forderung bediirftig
Klassifiziert, ohne sich der individuellen Eigenschaften der Menschen bewusst zu werden
oder die Machtstrukturen zu reflektieren, die es ermdglichen bzw. beférdern, diese Diffe-
renzierung vorzunehmen und zu legitimieren. Der VVorgang des Otherings als Herstellung
von Differenz vollzieht sich, nicht nur in Bezug auf eine Differenzlinie, sondern in Wech-
selwirkung mehrerer Faktoren intersektional. Um einschrankende Strukturen aufzudecken
und inklusive Bedingungen herzustellen, muss also intersektional gedacht werden.
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Diese beschriebenen Grundbegriffe tragen zum Verstandnis der Begriindung von sowohl
inklusiven Prozessen als auch einem diskriminierungssensiblen Verhalten bei, das hier mit
dem Fokus auf den Sprachgebrauch betrachtet wird. Eine inklusive und damit diversitétsbe-
wusste Padagogik muss sich dieser Strukturen bewusstwerden und abwégen, welche Kate-
gorien notwendig sind, um jedem Kind angemessene Férderung zukommen zu lassen, ohne
dabei zu pauschalisieren, und welche Differenzierungen nachteilige Auswirkungen auf die
betroffenen Kinder haben und dementsprechend thematisiert und verandert werden missen.
Im Sinne der Intersektionalitat sollten Differenzlinien in ihrer multiplen Verschrankung
wahrgenommen und die Parallelitit ,,von Diskriminierung und Bevorzugung sowie |...]
strukturelle Benachteiligungen und Privilegierungen® (Tuider, 2015, S. 20) thematisiert wer-
den. Die Performativitat — also der gleichzeitige Vollzug einer sprachlichen AuRerung durch
Benennung — von Differenzierungen spielt dabei eine bedeutende Rolle. All dies gleicht
,,[einem unaufl6slichen] Widerspruch zwischen der Betonung und Nicht-Betonung von Dif-
ferenz, der im Umgang mit Diversitdt immer zum Ausdruck kommt“ (Edelmann, 2015,
S. 44, zitiert nach Cloos & Becker-Stoll, 2015, S. 14) und ein Dilemma der inklusiven
Frihpéadagogik darstellt.

Auch wenn Inklusion an sich die Aufhebung etikettierender Zuschreibungen zugunsten der
Partizipation aller fordert, missten laut Prengel (2014) dennoch Formen der Differenzierung
bestehen bleiben, um bspw. Gruppen bilden zu kénnen. Deren Zusammensetzung ist jedoch
immer zu reflektieren und diversitatsbewusst zu gestalten. Die Bedrfnisse aller Kinder zu
bertcksichtigen und die padagogischen Angebote entsprechend auszurichten, ist durch die
Verwobenheit der Differenzkategorien nicht (nur) Auftrag einer einzelnen Disziplin wie der
Heilpadagogik, ,,sondern potenziell aller frithpddagogischen Fachkréfte® (Heimlich, 2013,
S. 11; Heimlich, 2015, S. 30). Das heil3t weiterhin nicht, dass bspw. Férderschwerpunkte der
Sonderpédagogik nicht mehr gebraucht werden — im Gegenteil: Spezifische Kenntnisse tber
die Genese von Behinderungen oder Schadigungen sowie Kompetenzen bezliglich spezifi-
scher therapeutischer Malinahmen sind durchaus vonnéten, mussen aber angereichert wer-
den um die Reflexion gesellschaftlich und auch fachdisziplindr produzierter Differenzen —
also inwiefern Angebote und Strukturen Menschen einschranken oder besondern.

2.2 Umsetzung von Inklusion

Nach der differenztheoretischen Anniherung an das Thema Inklusion sollen Uberlegungen
zur praktischen Umsetzung im Praxisfeld Kita folgen. Heimlich und Ueffing (2020) arbei-
teten dazu funf Ebenen heraus, auf denen sich die Entwicklung zu einer inklusiven Kita
vollzieht:

1) Auf der Ebene der Kinder und ihrer individuellen Bedrfnisse,

2) auf der Ebene der gemeinsamen inklusiven Spiel- und Lernsituationen in der Gruppe,

3) auf der Ebene des Teams und der professionellen Performanz der Fachkrafte,

4) auf der Ebene der Kita als Ganzes und ihrer Einrichtungskonzeption sowie

5) auf der Ebene der Vernetzung der Kita. (ebd., S. 193)
Daneben braucht es aufseiten der padagogischen Fachkrafte zahlreiche Kompetenzen, die
zu einer inklusiven Entwicklung des Bildungswesens beitragen. Sulzer und P. Wagner
(2011) stellten daflr eine Ubersicht Uber relevante Kompetenzen fir frihpadagogische

Fachkréfte im Kontext von Inklusion auf (bspw. die werteorientierte Handlungs- oder die
Selbstreflexionskompetenz), an denen sich bis heute viele Kompetenzmodelle und For-
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schungsvorhaben orientieren (bspw. Friederich, Meyer & Schelle, 2015). Diese Kompeten-
zen sollen zwei Funktionen erflllen. Sie sensibilisieren erstens fur Vielfalt und Diskriminie-
rung in alltdglichen Situationen und transformieren die Erkenntnisse zweitens in ,,diskrimi-
nierungskritisches und diversititsbewusstes padagogisches Handeln™ (ebd., S. 27). Dabei
muss jedoch auch beriicksichtigt werden, dass sich die Komplexitat der beruflichen Anfor-
derungen an Fachkrafte eher verstarkt als verringert (Heimlich, 2015). Auch wenn Inklusion
als eine Querschnittsaufgabe verstanden werden soll, die einen anderen Blick auf den beste-
henden padagogischen Alltag ermdglicht, statt als zusatzliche Belastung wahrgenommen zu
werden, kann gleichzeitig nicht davon ausgegangen werden, dass bei weiterhin bestehendem
akuten Fachkraftemangel ohne Weiteres zusatzliche Ressourcen geschaffen werden kdnnen,
die zur Weiterentwicklung hin zu einer inklusiven Frihpadagogik beitragen. Forschungser-
gebnisse zum tatsachlichen Vorkommen inklusionsspezifischer Kompetenzen bei friihpada-
gogischen Fachkréften sind bisher noch rar, lassen aber die Vermutung zu, ,,dass frithpada-
gogische Fachkréfte noch nicht ausreichend auf die Herausforderungen, die mit dem Erwerb
und der Anwendung der Kompetenzen verbunden sind, vorbereitet sind* (Friederich et al.,
2015, S. 52).

So hat das Feld der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung einerseits eine Vor-
bildfunktion und andererseits Handlungsdruck, da es die erste Instanz ist, die bereits viele
Kinder vor dem Eintritt in die Schule innerhalb des Bildungswesens kennenlernen. ,,Die
wenigen [...] vorliegenden Studien [kdnnen] allerdings [auch aufzeigen], dass es eine grolie
Diskrepanz zwischen [den] beschriebenen Erwartungen an frihpédagogische Einrichtungen
und der tatsdchlichen Umsetzung von Inklusion und Beriicksichtigung von Diversitit [...]
gibt“ (Cloos & Becker-Stoll, 2015, S. 16).

Eine Weiterentwicklung ist neben der Reflexion des Selbstverstandnisses von Fachkréaften
u. a. durch Weiterbildungskonzepte und Handreichungen wie Bildungsprogramme maglich
und intendiert. Das Praxiskonzept ,,Vorurteilsbewusster Bildung und Erziehung* (kurz:
VBUE) vom Institut fur den Situationsansatz bzw. der Fachstelle Kinderwelten ist ein Bei-
spiel hierfir, da es die genannten Theoriestrdnge miteinander verbindet und sich neben dem
Fokus auf Inklusion auch der Antidiskriminierungspadagogik zuordnen l&sst. Es versucht,
,Probleme, die sich aus sozialen Fragestellungen und Ungerechtigkeiten ergeben, ins pada-
gogische Feld [zu] iibersetzen und hier [zu] bearbeiten* (Pates, Schmidt, Karawanskij, Lieb-
scher & Fritzsche, 2010, S. 79). Der von der Fachstelle Kinderwelten entwickelte und er-
probte Ansatz fuRt auf dem Anti-Bias Approach aus den USA und wurde im Jahr 2000 fiir
Deutschland adaptiert und seitdem kontinuierlich weiterentwickelt (P. Wagner, 2012b). Er
verknlpft das Recht auf Bildung mit dem Recht auf Schutz vor Diskriminierung und ist
damit werteorientiert (P. Wagner, 2017). Die oben genannten Kompetenzen frihpadagogi-
scher Fachkréafte entstammen diesem Denkansatz und fuhren zu vier aufeinander aufbauen-
den Zielen:

1) Alle Kinder in ihren Identitaten starken
2) Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt ermdglichen
3) Kiritisches Denken Uber Gerechtigkeit und Fairness anregen
4) Aktivwerden gegen Unrecht und Diskriminierung (ebd., S. 30f)
Konzepte wie die VBUE sind ,,als ein Baustein im GroBprojekt Inklusion zu sehen* (ebd.,

S. 23) und mussen ergénzt werden um passende Rahmenbedingungen und inklusive Mate-
rialien.

Das Fortbildungskonzept ,,Inklusionskompetenz in Kita-Teams* (InkluKiT) ist ein zweites
Beispiel fur die Erfassung, Implementierung und Weiterentwicklung inklusionsspezifischer
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Kompetenzen in Kita-Teams (Weltzien et al., 2021). Hierfir wurden mehrere Kitas bei der
Ist-Stand-Analyse inkludierender Praxis begleitet, Materialien und Angebote zur Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Inklusion zur Verfligung gestellt und ein Weiterentwicklungs-
prozess innerhalb eines mehrmoduligen Fortbildungsprogramms forciert. Die praxisnahen
Fortbildungsmodule umfassten Themen wie Kultursensibilitat, Aktivwerden gegen Diskri-
minierung, Sprache auf Diskriminierung Uberpriifen oder Machtstrukturen und Adultismus.
Wihrend der 15-monatigen Projektdauer konnten Inklusionskompetenzen passgenau und
nachhaltig in den Kita-Teams (weiter-)entwickelt werden, weshalb das Programm mit seinen
Inhalten und Instrumenten auch fur weitere Fortbildungskontexte Gbernommen werden
kann.

Wie diese Ausfiihrungen zu den inklusiven Grundgedanken aufzeigen, ist die Umsetzung
mit Herausforderungen verbunden. — ,,[das] ,einfache Thema der selbstverstiandlichen Teil-
habe‘ ist hochkomplex* (Steinhart, 2010, S. 68). Es lasst sich schlussfolgern, dass eine Be-
furwortung von Inklusion exklusiven Tendenzen entgegensteht und diese verandern will —
kommen sie aus Systemstrukturen oder als AuRerungen von einzelnen Individuen. Es geht
bei der Umsetzung von Inklusion daher neben der Verénderung struktureller Bedingungen
zu mehr Teilhabemdglichkeiten ebenso um eine Haltungsanderung aller Gesellschaftsmit-
glieder und -strukturen, die ihr Gegeniiber achten und es nicht aufgrund spezifischer Merk-
male ausschlielen sollen (Heimlich & Ueffing, 2018).

So wird Inklusion im Kontext verschiedener Differenzlinien relevant, denn dessen Umset-
zungsmoglichkeiten wie die Bewusstseinsbildung kénnen zur Bekdmpfung von Diskrimi-
nierung einzelner Personen(gruppen) oder gar der Verhinderung institutioneller Diskrimi-
nierung beitragen (Bittlingmayer & Sahrai, 2017).

2.3 (Anti-)Diskriminierende Praktiken

Die Ausfilhrungen zum Thema Inklusion zeigen Uberschneidungen mit einem diskriminie-
rungssensiblen Umgang mit Menschen, bspw. auf der sprachlichen Ebene. Viele der genann-
ten Aspekte und theoretischen Beziige des Themas Inklusion kénnen auf den Themenkom-
plex Antidiskriminierung Ubertragen werden. Diskriminierungssensible Sprache kann in die-
sem Zusammenhang als eine Handlungs- und Reflexionsmethode fur inklusives Arbeiten
bezeichnet werden (bspw. Hornscheidt, 2017; Weltzien et al., 2021).

Eine diskriminierungssensible Sprache baut auf theoretischen Uberlegungen zur Antidiskri-
minierung auf und entsteht infolge einer bewussten Entscheidung fiir eine Veranderung des
Sprachgebrauchs, sei es auf personenbezogener oder institutioneller Ebene. Grundlage dafiir
ist ein Verstandnis von diskriminierenden Strukturen. Nach Graumann und Wintermantel
(2007) l&sst sich soziale Diskriminierung als eine Form diskriminierender Praktiken als ,,die
Ungleichbehandlung von Personen auf kategorialer Basis* (ebd., S. 147) beschreiben, die
sich ,,ohne Beriicksichtigung individueller Eigenschaften oder Verdienste® (ebd., S. 147)
vollzieht. Mit dem Begriff ist also eine Kombination der Komponenten ,Kategorisierung*
und ,Bewertung® gemeint (F. Wagner, 2010), wodurch ,,Personen aufgrund ihrer (tatsiachli-
chen oder vermeintlichen) Gruppen- oder Klassenzugehdrigkeit unterschiedlich behandelt
werden® (Graumann & Wintermantel, 2007, S. 147). Das Augenmerk in der Forschung rich-
tet sich auf Techniken der Benachteiligung von Personen, also der negativen Bewertung der
zugeschriebenen Kategorien (ebd.).

Ein Beispiel von Diskriminierungspraktiken, ausgehend von Gruppen oder Institutionen, ist
die institutionelle Diskriminierung, also ,,Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und
Ausgrenzung auf der Ebene von Organisationen und der in ihnen tdtigen Professionen‘
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(Gomolla, 2017, S. 134), die durch dauerhaft bestehende Machtverhéltnisse legitimiert und
aufrechterhalten werden. Diese Form der Diskriminierung lasst sich im Bildungssektor
nachweisen. Gomolla und Radtke (2009) bspw. stellten fest, dass sog. ,,Migrantenkinder*
(ebd., S. 274) Ungleichbehandlung und Diskriminierung erleben, da sie Kriterien der Schul-
und/oder Sprachfahigkeit nicht ausreichend erflllen kénnen und aufgrund von Selektions-
entscheidungen im Schulkontext durchweg ungleiche Bildungschancen haben. Im Bereich
der frihkindlichen Bildung lassen sich Diskriminierungserfahrungen von Kindern auf ande-
ren Ebenen ebenfalls empirisch nachweisen (bspw. Dean, 2020; Jennessen et al., 2013;
Kratzmann & Pohlmann-Rother, 2012). Ansétze der Antidiskriminierungspadagogik und
ahnliche didaktische Konzepte kdnnen dazu beitragen, dass Diskriminierungen bewusst
wahrgenommen und unterbunden werden und sich das Bildungssystem nachhaltig verandern
kann (Pates et al., 2010). Eine Sensibilitat fur die der Sprache innewohnenden und durch sie
produzierbaren Diskriminierungen sind notwendig, um einem inklusiven Leitbild gerecht zu
werden.

2.4 Die Rolle der Sprache

Viele diskriminierende Verhaltensweisen basieren auf den Mdglichkeiten, die die Sprache
bietet. ,,In den meisten Féllen sozialer Diskriminierung spielt die Sprache eine Schlissel-
rolle* (Reisigl, 2017, S. 82). Reisigl (2017) stellt fest, dass Sprache im Kontext von Diskri-
minierung in drei Arten auftauchen kann. Erstens sieht er Sprache als zentrales Mittel der
Diskriminierung, da sie die Identifikation und Absonderung bestimmter Menschengruppen
vorbereitet (ebd., S. 83). Dies lasst sich auch im frithkindlichen Bereich nachweisen: ,,[Kin-
der Ubernehmen] Stereotype und Vorurteile Gber Menschen oder Gruppen von Menschen
aus all dem, was sie zu Hause und im weiteren Umfeld horen und sehen (P. Wagner, 2012a,
0. S.). Da sie bereits selbst Diskriminierungserfahrungen machen, besteht ein starker Ein-
fluss auf deren Identitatsentwicklung. Focks (2016) stellte bspw. in Bezug auf das Merkmal
Gender fest:

Kinder nehmen Stereotype anders wahr als Erwachsene, sie kdnnen die Verallgemei-
nerungen und Verzerrungen noch nicht erkennen und binden die Stereotype aktiv in
ihre Wirklichkeitskonstruktionen mit ein. Sie konstruieren Geschlecht anhand der
Geschlechtsstereotype und Verhaltenstypisierungen. (ebd., S. 17)

Erwachsenen kommt daher die Aufgabe zu, diskriminierende Begriffe zu dekonstruieren
bzw. kritisch dartiber zu sprechen.

Laut Reisigl (2017) kann Sprache zweitens auch zum Objekt von Diskriminierung werden,
wenn sie bspw. abgewertet wird. Drittens kann Sprache zum Medium zur Bekdmpfung von
sozialer Diskriminierung werden (ebd.). Leitfaden Uber einen diskriminierungssensiblen
Sprachgebrauch oder tber den Umgang mit spezifischen Diskriminierungsformen sind da-
runter zu fassen. Aus Sprache kénnen folglich sowohl positive als auch negative Effekte
hervorgehen — sie kann ein zentrales Mittel sein, um entweder Inklusion zu realisieren oder
Exklusion aufrechtzuerhalten.

Ob eine sprachliche AuRerung tatsachlich diskriminierend ist, kann je nach Kontext beurteilt
werden. Daher wird bei der Beurteilung eines Sprachgebrauchs hdufig von ,potenziell dis-
kriminierenden Sprachhandlungen‘ gesprochen. Die Sprechakttheorie, die bspw. von Austin
(z.B. 1972) und Butler (z.B. 2002) gepragt wurde, unterstreicht diese Ausfiihrungen. Der
Begriff Performativitat, der in diesem Zuge haufig verwendet wird, kennzeichnet, dass Spre-
chen immer gleich Handeln ist. Sprechen stellt damit das her, ,,was es bezeichnet, so dass
das Gesprochene zur sozialen Tatsache wird und wirklichkeitserzeugend wirkt* (PloBer,
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2010, S. 219). Damit ist es durch Sprache maglich, Differenz und Diskriminierung zu erzeu-
gen. Erkenntnisse aus dieser Theorie weisen darauf hin, dass Differenzkategorien Individuen
nicht inhdrent sind, sondern erst in der sozialen Interaktion und Kommunikation mit anderen
erzeugt werden, ,,indem Normen (re-)zitiert und die Subjekte entlang dieser Normen einge-
ordnet werden* (ebd., S.220). Die Zuschreibung eines ,sonderpddagogischen Forderbe-
darfs® ist hier erneut Beispiel fiir ,,die Zuschreibung [...] in einem performativen Verwal-
tungsakt“ (Lindmeier, 2019, S. 50), wenngleich mit der Zuschreibung Unterstiitzungsmaog-
lichkeiten garantiert werden sollen. Gleichwohl trifft dies auf Begriffe wie ,Migrationshin-
tergrund® zu.

In der Diskussion um eine angemessene Verwendung von Sprache muss ebenfalls die Mog-
lichkeit der Dekategorisierung mitbedacht werden. Damit ist zundchst gemeint, auf die Zu-
schreibung stabiler Kategorien zu verzichten, um einer ,Besonderung‘ der bezeichneten
Gruppe und einhergehenden Selektions- und Stigmatisierungstendenzen entgegenzuwirken
(Boger & Textor, 2016). Mittlerweile wurden, vor allem innerhalb der sonderpédagogischen
Profession, zahlreiche Argumente fiir und gegen eine Kategorisierung hervorgebracht. Ge-
gen die Verwendung von Kategorien spricht zunéchst die mit ihnen einhergehende Schaf-
fung kinstlich homogener Gruppen und zudem die potenzielle Gefahr der Stigmatisierung
und Diskriminierung, indem Menschen nur auf ein Seinsmerkmal reduziert werden und die-
ses ,,als ,abweichend® abgewertet wird” (Boban, Hinz, Plate & Tiedeken, 2014, S. 20). Das
ist vor allem bei einer fehlerhaften Kategorienzuschreibung der Fall, wenn bspw. Diagnosen
ohne entsprechende Fachqualifikation vorschnell in den Raum gestellt werden. AufRerdem
ist die Teilhabe von stigmatisierten Personen eingeschrankt, was in zahlreichen Studien zu
Diskriminierung nachgewiesen wurde (Zinsmeister, 2017). Eine diskriminierungssensible
Sprache hinterfragt die ihr innewohnenden Kategorien stets. ,,Auf einer Metacbene zeigt
[eine] vehemente, wortreiche und haufig gewaltvolle Abwehr [von einem sprachlichen Um-
denken], wie wichtig sprachliche Handlungen sind und dass es nicht egal ist, was wir sagen‘
(Hornscheidt, 2017, S. 805). Dekategorisierung wendet sich daher gegen einen unbedachten,
inflationdren und potenziell diskriminierenden Gebrauch von Kategorienzuschreibungen.

Jedoch kann dies schlussfolgernd nicht bedeuten, vollig auf Kategorien zu verzichten. Ganz
im Sinne der Gefahr von Otheringprozessen sollte vielmehr ,,die Unterscheidung von Nor-
malitdt und ,Anderssein‘ dekonstruiert werden (Lindmeier, 2019, S. 88, Hervorhebung im
Original). Dederich (2001, 2015) stellt fest, dass Menschen immerzu Begriffe bilden, um die
Welt zu strukturieren und zu begreifen. Kategorien sind in dieser Hinsicht ,,unhintergehbar*
(Quante & Wiedebusch, 2018, S. 124, Hervorhebung im Original). Zudem dienen Katego-
risierungen in erster Linie als Ordnungsschemata, sodass ,,individuelle Férder- und Unter-
stiitzungsbedarfe abgeleitet und somit passgenaue Forder- und Unterstitzungsmalinahmen
angeboten werden konnen“ (ebd., S. 122). Kategorien sind daher ebenso ,,unverzichtbar
(ebd., S. 128, Hervorhebung im Original).

Nach aktuellem verwaltungsrechtlichen Stand entscheidet die Zuweisung zu bestimmten
Kategorien auch Uber Ressourcen. Das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma verdeutlicht
diese Verbindung: Mit dem Begriff ist der Konflikt gemeint, der sich aus dem Zwang einer
Etikettierung von Kindern ergibt, um notwendige Ressourcen fiir die Unterstiitzung zu be-
antragen. Durch einen Verzicht auf die Zuschreibung droht ,,sowohl ein Verlust an perso-
neller und sachlicher Ausstattung als auch die Abnahme einer speziellen sonder- und inklu-
sionspadagogischen Expertise von Fachkriften* (Moser, 2012, zitiert nach Quante & Wie-
debusch, 2018, S. 124). Daher sollte die Ressourcenvergabe aus inklusiver Sicht nicht zwin-
gend an Kategorienzuschreibungen haften. Solange diese rechtliche Komponente besteht,
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miusste die Beflirwortung von Dekategorisierung mit einer alternativen Bereitstellung von
Ressourcen und Unterstiitzungsleistungen einhergehen (Schiermeyer-Reichl, 2016).

Sprache als Medium zur Bekdmpfung von Diskriminierung zu verwenden, um fir politische
Gleichberechtigung einzustehen, spricht gegen eine Dekategorisierung von Begriffen, da sie
flr die Sichtbarmachung von diskriminierenden Verhéltnissen gebraucht werden. Eine Ver-
meidung potenziell diskriminierender Kategorien kann ebenso die Gefahr bergen, benach-
teiligte Personen(-gruppen) zu vergessen oder ihre Bedurfnisse nicht angemessen miteinzu-
beziehen. Jede Begrifflichkeit geht daher mit bestimmten Mdglichkeiten und Grenzen ein-
her. Diese zu reflektieren und dieses Spannungsfeld zu bearbeiten, ist eine zentrale Aufgabe
der inklusiven Padagogik (Prengel, 2014; Quante & Wiedebusch, 2018). Eine Dekategori-
sierung sollte daher nicht im Sinne eines volligen Verzichts auf Kategorien missverstanden
werden, ,,sondern postuliert vielmehr eine andere, reflektierende und fluide Form der Kate-
gorisierung (Hinz & Kopfer, 2016, zitiert nach Blasse et al., 2019, o. S.). Daher wird in
diesem Kontext von einer diskriminierungssensiblen statt -freien Sprache gesprochen.

Je nach Perspektive werden unterschiedliche VVorschlage fiir einen diskriminierungssensib-
len Sprachgebrauch gemacht, die mehr oder weniger systematisiert werden und an unter-
schiedliche Akteur*innen in Politik und Gesellschaft gerichtet sind (bspw. Hansestadt
Libeck, 2019; Lanzke, 2019; Traunsteiner, 2015). AuRerdem sind unterschiedliche Schwer-
punkte erkennbar, auf die sich die Forderungen nach Sprachveranderungen beziehen —einige
diskriminierte Gruppen werden h&ufiger in den Fokus genommen als andere. So bemerkt
Hornscheidt (2017), dass mehr 6ffentliche Aufmerksamkeit bei der Auseinandersetzung mit
Sexismus bzw. Genderismus oder Rassismus vorhanden ist als bspw. in Bezug auf Behin-
derungen bzw. Ableismus.

Der ,,Leitfaden fiir geschlechter- und diversityfairen Sprachgebrauch an der FH Campus
Wien* (Traunsteiner, 2015) ist ein Beispiel fiir einen Leitfaden, der sich nicht nur auf eine
Ebene von Diskriminierung konzentriert, sondern zahlreiche Heterogenitatsdimensionen
miteinbezieht. Er ist fur viele Arbeitsfelder nutzbar und enthélt spezielle Ausfiihrungen zu
den Fokussen Geschlecht, ethnische Zugehdrigkeit, physische/ psychische Fahigkeiten bzw.
Behinderung, sexuelle Orientierung und Geschlechtsidentitat, Alter sowie Religion und
Weltanschauung.

Es lassen sich nur wenige Handreichungen finden, die explizite Handlungsimpulse flr den
Sprachgebrauch im frihpadagogischen Praxiskontext geben. Fir Kitas sind eher Konzepte
flr die Etablierung einer Padagogik der Antidiskriminierung vorhanden, die den Sprachge-
brauch nur tangieren und ihren Fokus ebenso auf Aspekte wie die Raumgestaltung oder die
Haltung der padagogischen Fachkrafte legen (bspw. Antidiskriminierungsbiro Sachsen,
2009). Fir die Sensibilisierung von padagogischen Fachkraften fur Diskriminierung durch
Sprache stellen solche Handreichungen und inklusive Konzepte eine geeignete Grundlage
dar, die durch Leitfaden mit dem Fokus auf Sprachverédnderungen sinnvoll erganzt werden
kénnen und sollten, um eine breite Wissens- und Handlungsbasis zu schaffen.

2.5 Folgen fur den fruhkindlichen Bildungsbereich

Anknupfend an die bisherigen Ausfiihrungen stellt sich nun die Frage, inwiefern der An-
spruch an eine diskriminierungssensible Sprache auch auf den Elementarbereich Ubertragbar
ist. Im Vergleich mit anderen Bildungsinstitutionen, die Gruppen von Kindern starker sepa-
rieren, finden sich in Kitas sehr heterogene Gruppenzusammensetzungen — ,,oft als erstma-
lige Erweiterung des familidren Bezugsrahmens® (Roos & Kaéstner, 2020, S. 22). Daraus
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ergibt sich ein Vorbildpotenzial frihpéddagogischer Einrichtungen in Anbetracht der Vorur-
teilsentwicklung von Kindern. Diese Ressource zu erkennen ist zentraler Bestandteil zahl-
reicher Weiterbildungskonzepte fiir pddagogische Fachkrifte wie bspw. ,,Chancen-gleich®,
welches sich auf die kulturelle Vielfalt in der frihkindlichen Bildung bezieht (Fischer &
Frohlich-Gildhoff, 2019).

In verschiedensten Studien wurde festgestellt, dass Kinder, entgegen der Vermutung, fur sie
waéren Unterschiede noch nicht relevant, bereits als Sduglinge beginnen, Unterschiede wahr-
zunehmen und Gruppen zu bilden (Ali-Tani, 2017). ,,Aus entwicklungspsychologischer
Sicht sind kategoriale Differenzierungen, die bereits von Kindern vorgenommen werden, ein
wichtiger und grundlegender Schritt, mit dem Zweck, sich in einer komplexen Umwelt zu-
recht zu finden“ (ebd., S. 5). MacNaughton (2006) fasste Uberblicksartig verschiedenste
Erkenntnisse zusammen, die die Vorurteilsentwicklung von Kindern bezogen auf ver-
schiedenste Differenzlinien untersucht haben. Sie lassen den Schluss zu, dass bereits im fri-
hen Alter Dispositionen zur Bildung von Vorurteilen bei Kindern bestehen. Problematisch
werden diese Dispositionen dann, ,,wenn sie zu hierarchischen Denkmustern fiihren, denn
wenn Kinder auf duBerliche Merkmale Bezug nehmen, klingen wahrzunehmende Stereotype
oder negative Haltungen gegeniiber ,anderen‘ Menschen bereits an“ (Ali-Tani, 2017, S. 5).
Es wurde bspw. festgestellt,

dass Differenzlinien wie die Hautfarbe [...], die Sprache, das Herkunftsland oder das
Geschlecht insbesondere in Situationen konstruiert werden, in denen es um das Auf-
teilen von Ressourcen (z. B. Spielzeug etc.), die Besetzung von Raumen (z. B. der
Schaukel) oder der generellen Teilhabe an Spielmomenten als Spielpartner geht.
(Van Ausdale & Feagin, 2002, zitiert nach Ali-Tani, 2017, S. 5)

Ali-Tani (2017) zeigt dies bspw. in Bezug auf die Differenzlinie Gender auf, die im Kinder-
gartenalter eine wichtige Rolle spielt. In der Gesellschaft gibt es bestimmte konstruierte At-
tribute wie Farbvorlieben oder Gefihls- und Handlungsmuster, die mit Geschlechtervorstel-
lungen in Verbindung gebracht werden, sodass Madchen und Jungen typische Farben oder
Emotionen zugeschrieben werden — unabhéngig von individuellen Vorlieben. Kinder neh-
men diese Geschlechtsstereotype wahr und konstruieren mit diesen ihre Geschlechtsidenti-
tat. Einerseits birgt das die Gefahr, Kinder durch ein heteronormatives, binéres Geschlechts-
modell einzuengen und andererseits fordert diese Geschlechtslogik Einschrankungen und
Privilegien, je nachdem, welcher Gruppe ein Kind angehdrt und welches Verhalten es zeigt.
Padagogischen Fachkraften sind diese Gefahren nur selten prasent, da auch sie Geschlechts-
stereotype zumeist als Normalitit betrachten und damit verkennen, welche ,,[unterschiedli-
chen] Chancen und Rechte [Kindern durch geschlechterspezifische Erwartungen] gewéhrt
werden® (ebd., S. 11). Dies lasst sich ebenso in Bezug auf weitere Differenzlinien wie das
Ansehen in der Gruppe durch den soziobkonomischen Status feststellen. Fachkrafte sind
dazu angehalten, ,,sich selbst und ihre Einrichtung dahingehend [zu] durchleuchten, welche
Botschaften den Kindern vermittelt werden und welcher Standard als Normalitét vorgelebt
wird“ (ebd., S. 12).

Die Kita kann demnach nicht losgeldst von Diskriminierung betrachtet werden. Der blol3e
Kontakt von Kindern, die unterschiedlichste Merkmale aufweisen, reicht nicht aus, um Dis-
kriminierung zu verhindern (Ali-Tani, 2017; P. Wagner, 2012a). Neben den Rahmenbedin-
gungen haben Fachkrafte einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung von Vorurtei-
len bei Kindern: Wenn sie bei Ungerechtigkeiten nicht eingreifen oder das eigene diskrimi-
nierende Verhalten nicht hinterfragen, wird dieses zur Norm fiir die Kinder (ebd.). Frihe
Botschaften {iber soziale Identititen sind daher ,,bildungsrelevant [...], indem sie Bildungs-
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prozesse von Kindern ermutigen oder behindern® (P. Wagner, 2012a, S. 6). In diesem Zu-
sammenhang kommt der Sprache eine besondere Bedeutung zu, da sie ein ,,Mittel des Aus-
drucks, der Verstandigung und [zugleich eine, Anm. d. Verf.] elementare VVoraussetzung fur
Teilhabe* (Froese, 2017, S. 194) ist. ,,Auch die Sprache soll zur Inklusion beitragen — einer-
seits durch Ermdglichung von Verstandigung und Information, andererseits durch gleiche
Berticksichtigung aller in Ansprache und Formulierung® (ebd.). Um einem inklusiven Leit-
bild gerecht zu werden, ist es zentral, den eigenen Sprachgebrauch situationsspezifisch hin-
sichtlich potenzieller Diskriminierungen zu reflektieren. Kategorien sollten also immer da-
hingehend hinterfragt werden, inwiefern sie negative Konnotationen und Effekte auslésen
(k6nnen).

Indem sich Fach- und Leitungskréfte stark mit der eigenen Verantwortung fir Diskriminie-
rung, Privilegien und Machtverhéltnissen auseinandersetzen, kénnen sie ebenfalls F&higkei-
ten darin erwerben, auch Kinder darin anzuleiten (P. Wagner, 2017). Das bedeutet nicht,
dass jede Fachkraft Spezialist*in flr jegliche Aspekte von Differenz und Vielfalt sein muss
und frei von Diskriminierung handelt, sondern sich vielmehr in einem stetigen Prozess be-
finden sollte innerhalb einer Antinomie, ,,die darin besteht, soziale Differenzen [...] weder
zu dramatisieren noch zu entdramatisieren bzw. bagatellisieren (Lindmeier, 2019, S. 113).
Diese Entwicklung muss die gesamte Einrichtung betreffen. Die Verwendung einer diskri-
minierungssensiblen Sprache ist einer von vielen Schritten, um ein inklusives Leitbild um-
zusetzen. Dazu gehort ebenso, weiterhin tber Diskriminierungserfahrungen zu sprechen und
diese aufzuarbeiten. Denn ,,[das] Abbauen von Barrieren erfordert eine Kopplung von Diver-
sitatsbewusstsein und Diskriminierungskritik* (Sulzer, 2017, S. 20, Hervorhebung im Ori-
ginal). Der Anspruch einer diskriminierungssensiblen Sprache ist daher auch auf paddagogi-
sche Fach- und Leitungskrafte und ebenso auf konzeptionelle Aufgaben ubertragbar.

3. Fragestellung

Die theoretischen Ausfiihrungen zeigen die Bedeutung einer diskriminierungssensiblen
Sprache. Der Anspruch an dessen Umsetzung betrifft im Kontext einer inklusiven Friihpa-
dagogik nicht nur Wissenschaft, sondern besonders padagogische Einrichtungen mit ihren
Fach- und Leitungskréften. Diskriminierung hat vielerlei Formen, ein entscheidendes Mittel
der Realisierung ist der Sprachgebrauch. Aus der Verkniipfung der Themen Inklusion, (Anti-
)Diskriminierung und Sprache stellt sich daher die Frage, inwiefern Erwachsene — in diesem
Fall padagogische Fach- und Leitungskrafte in Kitas — fur das Thema diskriminierungssen-
sible Sprache sensibilisiert sind und worin sich ihr Sprachgebrauch konkret auszeichnet. Die
ubergeordnete Forschungsfrage der diesem Beitrag zugrundeliegenden Studie lautete:

Inwiefern wird diskriminierungssensible Sprache in inklusiv arbeitenden Kitas reali-
siert?

Die Realisierung kann durch unterschiedliche Methoden untersucht werden. Da es bislang
keinen umfangreichen Forschungsstand zum Thema gab, wurde eine explorative Herange-
hensweise in einem qualitativ-empirischen Forschungsdesign gewéhlt. Pandemiebedingt
war es nicht moglich, kategoriengeleitete Beobachtungen zum Sprachverhalten von padago-
gischen Fachkraften im Kita-Alltag durchzufiihren. Daher wurde die sprachliche Analy-
segrundlage in Interviews generiert und zudem schriftliches Material von Kitas herangezo-
gen. Mithilfe dieser Elemente sollte untersucht werden, inwiefern eine diskriminierungssen-
sible Sprache in Kitas verwendet wird, die sich explizit auf ein inklusives Leitbild ausrichten
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(Systematisierung siehe Abbildung 1). Damit sollte einem Forschungsdesiderat begegnet
werden, indem der Sprachgebrauch nicht mehr als ,Nebenrolle im Inklusionsdiskurs*
(Trumpa, 2015, S. 59) betrachtet wird, sondern systematisch hinsichtlich seines antidiskri-
minatorischen und inklusiven Potenzials und somit auch hinsichtlich der Professionalitat von
Fach- und Leitungskréften untersucht wird.

DISKRIMINIERUNG

Ungleichbehandlung von Personen auf kategorialer Basis
ohne Berlcksichtigung individueller Eigenschaften

~,

stehtim .71; Widerspruchzu
p2
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uneingeschrankte Teilhabe / Teilnahme aller Menschen an der Gesellschaft
S
2
2 durch das Mittel
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b= Forschungsfrage: Inwiefern wird diskriminierungssensible Sprache in inklusiv arbeitenden Kitas realisiert?
E
14 Qualitative Forschungsmethode: sprachoberflachliche und inhaltlich-thematische Analyse von Konzeptionen+ Leitfadeninterviews

Abbildung 1. Forschungsleitendes Modell der Untersuchung

Richtungsweisend war dafiir ein Forschungsprojekt, das Trumpa (2015) in ihrem Artikel
beschreibt. Daflr wurden Auszuge aus Internetauftritten von inklusiven Schulen sprachlich
analysiert — das zugehdrige Kategoriensystem unterschied zwischen diskriminierender und
diskriminierungsfreier Sprache. Sie kam zu dem Ergebnis, dass auf den Homepages nur sel-
ten diskriminierende Sprachhandlungen auftreten. Angelehnt an diese Forschung wurde ein
Studiendesign entwickelt, das sich auf den Praxiskontext Kita bezieht und nicht nur schrift-
liche Aussagen von Institutionen analysiert, sondern ebenso spontansprachliche AuRerungen
miteinbezieht — generiert durch Interviews mit den Leitungskraften. Die Leitungskrafte wur-
den dabei stellvertretend fir die Kitas befragt, da sie die Einrichtung reprasentieren, von
ihnen ein fachliches Grundwissen zum Thema Inklusion angenommen wird und sie zudem
meist mit der Aufgabe der Konzeptions(weiter)entwicklung betraut sind. Die Konzeptionen
der Kitas bildeten die verschriftlichte Analysegrundlage.

Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse wurden die Interview- und Konzeptionsdaten aus-
gewertet. Ziel war es, einerseits eine sprachoberflachliche Analyse des Materials durchzu-
fuhren, um diskriminierungssensible und potenziell diskriminierende Aussagen herauszufil-
tern. Andererseits sollten Einstellungen und Wahrnehmungen der Leitungskréfte bzw. der
Verfasser*innen der Konzeptionen ermittelt werden, die Aufschluss tber die (nicht) sicht-
bare Umsetzung diskriminierungssensibler Sprache geben kdnnen. Schlussfolgerungen kon-
nen daher personen- und nicht einrichtungsbezogen gezogen werden.
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4. Untersuchungsdesign

4.1 Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde die Erhebung von Verbaldaten in Interviews
und die Sichtung schriftlicher Aussagen aus Konzeptionen von Kitas gewahlt mit dem Ziel,
sie hinsichtlich ihres Gehalts diskriminierungssensibler Sprache zu analysieren. Die beiden
Modi Schrift- und Verbalsprache standen daher im Fokus. Der Untersuchungszeitraum war
im Herbst 2020.

Als Stichprobe wurden funf Kitas ausgewéhlt, die sich als inklusiv bezeichnen, da durch
diese Ausrichtung eine automatische N&dhe zum Thema Vielfalt bzw. Diversity vermutet
wurde. Um eine exemplarische Vergleichbarkeit zu ermdglichen, sollten die befragten Kitas
eine raumliche N&he zueinander und dieselben gesetzlichen Rahmenbedingungen aufwei-
sen. Hierflr bot sich der Stadtstaat Hamburg an, der fur die Stichprobenakquise gewahlt
wurde. Eine inhaltliche Ausrichtung des Elementarbereichs jedes Bundeslandes in Deutsch-
land ist durch Bildungsprogramme formuliert, welche in Hamburg als ,,Bildungsempfehlun-
gen“ ebenfalls im Hinblick auf das Thema Inklusion ausgefiihrt werden (Behdrde fiir Arbeit,
Soziales, Familie und Integration, 2012). Uber Internetrecherchen wurden Kitas gesucht, die
die genannten Kriterien erfullen und ihre inklusive Ausrichtung online 6ffentlich vertreten.
Damit ist eine exemplarische bzw. inhaltliche (statt statistische) Reprasentativitat (Misoch,
2019) gegeben, da Schlisse fur genau diese inklusiv arbeitenden Kitas méglich sind und die
Sinnkonstruktionen dieser Kitas bzw. der befragten Leitungskréfte aufgefangen werden kon-
nen.

Die funf untersuchten Kitas arbeiten bereits seit einigen Jahren inklusiv (Beginn der inklu-
siven Arbeit war zwischen 2010 und 2018), gehdren unterschiedlichen Tragern an und wei-
sen unterschiedliche GroRen auf — von einer zweigruppigen Kita mit knapp 30 Kindern bis
zu einer Einrichtung mit knapp 130 betreuten Kindern. Deren Konzeptionen sind laut Anga-
ben der Leitungskréfte teilweise langer nicht bearbeitet (bspw. Stand 2016) und wenig ver-
wendet, teilweise aktuell Giberarbeitet und werden fiir die Offentlichkeitsarbeit genutzt. Die
funf befragten Leitungskrafte weisen zumeist eine Qualifikation und jahrelange Berufser-
fahrung als Erzieher*in bzw. Heilpadagog*in auf, zwei haben ein Padagogik-Studium ab-
solviert. Die Berufserfahrung im Leitungsbereich erstreckt sich von 2 bis zu 19 Jahren. Da-
mit sind die Kitas hinsichtlich ihrer Ausrichtung ahnlich und weisen dennoch unterschiedli-
che Strukturmerkmale auf.

4.2 Analysegegenstande und Datenerhebung

Der Vergleich der beiden Analysegegenstdnde der Studie griindete auf dem Forschungsin-
teresse, inwiefern es Gemeinsamkeiten oder Unterschiede im diskriminierungssensiblen
Sprachgebrauch je nach AuRerungsart — schriftlich oder verbal — gibt. Dafiir wurden mit den
Leitungskraften der funf Kitas Leitfadeninterviews gefuhrt, die die Verbaldaten zum Thema
lieferten. Gesprachsthema war dabei die ,,inklusive Arbeit in der Kita®, was einerseits mit
dem Forschungsthema zusammenhing und andererseits noch Spielraum liel3, um den Fokus
auf diskriminierungssensible Sprache nicht vorab zu offenbaren. Der Fokus lag darauf, durch
die Fragen des Leitfadens einen Gespréachsfluss zu evozieren, der implizit und explizit Auf-
schluss (ber einen diskriminierungssensiblen Sprachgebrauch der Leitungskréfte gibt. Da-
her umfasste der Leitfaden Themen wie den Stellenwert von Inklusion in der Kita, konkrete
gelingende und herausfordernde Beispiele der inklusiven Arbeit sowie Auswirkungen auf
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den Sprachgebrauch, womit der Forschungsgegenstand explizit in die Befragung einbezogen
wurde.

Der zweite Analysegegenstand war die Konzeption jeder Kita und damit der schriftlich fi-
xierte padagogische Orientierungsranmen der taglichen Arbeit. Durch seine ¢ffentlichkeits-
wirksame Komponente war dieses Schriftstiick flr die Analyse interessant, da sich die Ver-
fasser*innen der Konzeptionen nicht nur tiber die Inhalte, sondern auch uber die Formulie-
rung austauschen und einigen missen. Den Leitungskraften kommt in diesem Prozess eine
zentrale Rolle zu — sie waren in allen Fallen neben den paddagogischen Fachkraften die Ver-
fasser*innen der Konzeptionen.

Beide Datenquellen wurden entsprechend transkribiert bzw. aufbereitet, um das Material im
Anschluss einheitlich analysieren zu kénnen (Eckdaten hierzu siehe Tabelle 1). Mithilfe der
Audioaufnahmen der Interviews und Postskripte wurden neben verbalen AuRerungen eben-
falls relevante nonverbale Aktivitdten wie Pausen oder Satz- und Wortabbriiche markiert,
um bspw. Pausen vor potenziell diskriminierenden Aussagen analysieren zu kdénnen. Aus
den Konzeptionen wurden entsprechende Kapitel zum Thema Inklusion herausgegriffen, da
sie eine inhaltliche Nahe zum Interviewthema aufweisen und das Forschungsthema abbil-
den. Dabei bedeutet jegliche Reduktion des Materials eine Selektion, die mit einer subjekti-
ven Interpretation und Vorauswahl der Daten einhergeht (Misoch, 2019) und daher Einfluss
auf die Ergebnisse hat. Daher wurden samtliche Unterkapitel, die die zentralen Begriffe In-
Klusion, Vielfalt, (Anti-)Diskriminierung und Sprache enthielten, in Génze extrahiert und
zusammengefugt und einzig Abschnitte bspw. zur Tréagerstruktur, Schliezeiten oder Einge-
wohnung ausgelassen.

Tabelle 1. Eckdaten der Erhebung und Analysedokumente pro Kita

Kital Kita2 Kita3 Kita4 Kitab
Erhebungsformat face-to-face face-to-face - . face-to-face
(Interview) (in Kita) (in Kita) digital digital (in Kita)
Dauer der Interview-
Aufnahme 52:21 59:44 54:54 49:30 48:21

(in Minuten)

Umfang des Inter-
view-Transkripts 41279 49107 55849 42573 37389
(in Zeichen¥*)

Umfang der kompri-

mierten Konzeption 22455 7740 14718 45561 12983
(in Zeichen

[ohne Leerzeichen])

Die Interviewtranskripte und alle extrahierten Ausziige aus den Konzeptionen dienten als
Analysegrundlage, um darin die Einstellung zu und Realisierung von diskriminierungssen-
sibler Sprache der Leitungskréfte (und weiteren Verfasser*innen der Konzeptionen) zu un-
tersuchen. Ganz im Sinne von Graumann und Wintermantel (2007) sollte die Auswertung
des Materials Uber die Suche nach offensichtlich diskriminierender Sprache hinausgehen
und zusitzlich ,,Zeichen und [Symbole] defensiver, aversiver, ambivalenter Einstellungen
untersuchen® (ebd., S. 154).
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Aus der Forschungsfrage lielen sich zusammenfassend zwei Analysekomponenten ableiten.
Zunachst sollte die formalsprachliche Ebene hinsichtlich der Frage, wie die Befragten spre-
chen, untersucht werden. Das Datenmaterial offenbarte jedoch aus inhaltlicher Sicht weit
mehr Analysegrundlage. Das hing mit der engen Verknupfung des Fokus auf diskriminie-
rungssensible Sprache und einem inklusiven Leitbild zusammen. Daher sollte das Datenma-
terial ebenfalls fiir die Untersuchung der tiefer liegenden Sinnstrukturen herangezogen wer-
den. Die leitende Fragestellung hierflr war, was die Befragten tber diskriminierungssensible
Sprache sagen bzw. nicht sagen. Mit dieser Zweiteilung sollte einerseits die Forschungsfrage
aus zwei Perspektiven betrachtet werden. Andererseits sollte damit der Eindruck vermieden
werden, den Sprachgebrauch der untersuchten Kitas lediglich in tendenziell diskriminierend
oder tendenziell diskriminierungssensibel einzuteilen, da deren Erfahrungen und Aussagen
ebenso in die Analyse miteinbezogen wurden.

4.3 Auswertungsmethodik

Fur die konkrete Auswertung wurde auf das Verfahren der inhaltlich strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse von Kuckartz (2018) zuriickgegriffen und die jeweiligen Phasen an
das Forschungsdesign angepasst. So konnte einerseits eine sprachoberflachliche Analyse
durchgefuhrt und andererseits eine inhaltlich-thematische Analyse des Datenmaterials ange-
setzt werden. Der Sinn-rekonstruierende Anteil bedarf weiterer qualitativer Auswertungsan-
satze, die fur weitere Forschungsvorhaben zu diesem Thema herangezogen werden massen.
Die Kategorisierung und Zuordnung der Aussagen und schriftlichen Ausfuhrungen wurde
computergestutzt mithilfe der Software MAXQDA durchgefiihrt. Anhand der existierenden
Sprachleitfaden aus der theoretischen Heranflihrung (siehe Abschnitt 2.4) an das Thema
wurde ein erstes Kategoriensystem entwickelt, das wéhrend des Forschungsprozesses mit
induktiven Kategorien erweitert wurde.

Fir die sprachoberflachliche Analyse’ der Aussagen der Kitas wurden daher erste Subkate-
gorien zusammengestellt, die sich potenziell diskriminierender oder diskriminierungssensib-
ler Sprache zuordnen lassen (z.B. gegenderte Formulierung® als potenziell diskriminie-
rungssensibel). Als potenziell diskriminierende Sprache wurden dabei solche sprachlichen
Ausdriicke codiert, die aufgrund ihrer sprachlichen Struktur dazu geeignet sind, diskriminie-
rende Funktionen zu realisieren (z.B. Verallgemeinerung). Fir die inhaltlich-thematische
Analyse der Dokumente wurden auBerdem Hauptkategorien zusammengestellt, die sich am
Fragekorpus des Interviewleitfadens orientieren (bspw. Aussagen zur Bedeutung von Inklu-
sion). Die induktiv gebildeten Kategorien entstanden u. a. aus ambivalenten Aussagen der
Leitungskrafte in den Interviews, da sie bspw. aufgrund behdrdlich feststehender Formulie-
rungen oder fehlender sprachlicher Alternativen weiterhin auf kategorisierende Begriffe zu-
rickgreifen mussten. Hier wurde der Bezug zum Thema Dekategorisierung bzw. das Etiket-
tierungs-Ressourcen-Dilemma deutlich, was fur die theoretische Riickbindung der Analy-
seergebnisse bedeutsam ist. Auch begriffliche Unsicherheiten konnten damit codiert werden,
wenn bspw. Sprechpausen vor womdglich als problematisch einzuschatzenden AuBerungen
gemacht wurden. Weiterhin erwiesen sich Aussagen zur Positionierung zum Thema diskri-
minierungssensible Sprache als wertvoll fur die Analyse.

Die Zweiteilung der Analyse hatte zur Folge, dass einerseits die formalen Textbestandteile
hinsichtlich des diskriminierungssensiblen Potenzials der Aussagen der Befragten betrachtet

’ Die Ubersicht aller Kategorien dieser Analyseeinheit kann Tabelle 2 in Kapitel 5.1 entnommen werden.

8 Die Kategorien werden im Folgenden jeweils kursiv geschrieben.
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wurden. Die jeweiligen Codierungen pro Fall wurden daftir gegenuibergestellt, sodass Fall-
zusammenfassungen pro Kita erstellt werden konnten. Im Anschluss wurde eine Gegenuber-
stellung der Codierungen aller Kitas je Analysegegenstand vorgenommen hinsichtlich der
Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Sprachgebrauchs — je nachdem, ob die Aussagen
spontan getroffen (Interviews) oder verschriftlicht (Konzeptionen) wurden. Andererseits
sollten neben der sprachoberflachlichen Analyse auch die dahinter liegenden Wertvorstel-
lungen sowie das Verstandnis und die Positionierung zum Thema diskriminierungssensible
Sprache analysiert werden, da AuBerungen nicht nur rein auf der semantischen Ebene dis-
kriminierend sein kénnen, sondern diese Wertung meist subtil durch die Bedeutungszu-
schreibung, den Kontext und die AuRerungsart hervorgeht (Graumann & Wintermantel,
2007). Daher wurden fur die inhaltlich-thematische Analyse alle Aussagen codiert, die ein
Wissen der Leitungskréfte bzw. Verfasser*innen der Konzeptionen zu den Themen Inklu-
sion und diskriminierungssensible Sprache offenbarten sowie Aussagen zur Positionierung
hierzu. Aus den gesammelten Aussagen wurden thematische Summarys fir jede Kita erstellt.
Eine Vertiefung der inhaltlich-thematischen Analyse hinsichtlich hermeneutischer Gesichts-
punkte hatte in Umfang und Dauer den Rahmen dieser Untersuchung tberschritten, weshalb
nur ein erster Einblick vorgenommen werden konnte. Weitergehende Forschung muss hier
ansetzen, um die Hintergriinde und Einstellungen diskriminierungssensibler Sprachhandlun-
gen zu analysieren.

5. Darstellung der Ergebnisse

5.1 Sprachoberflachliche Analyse

Neben dem Kategoriensystem, das fir sich stehend bereits als erstes Forschungsergebnis zu
betrachten ist, da damit einzelne Sprachkomponenten zielgerichtet hinsichtlich ihres diskri-
minierenden Gehalts untersucht und eingeschatzt werden kdnnen, sind vor allem die Ergeb-
nisse der Zusammenschau der Aussagen aller untersuchten Kitas und die Verteilung je nach
Analysegegenstand interessant. So lieR3 sich in der sprachoberflachlichen Analyse ein recht
differenziertes Bild erkennen. Weit mehr Aussagen lieBen sich den potenziell diskriminie-
renden Ausdrucksweisen zuordnen (327 im Vergleich zu 241 diskriminierungssensiblen
Aussagen) und verdeutlichen damit die Schwierigkeit auch im inklusiven Prozess, auf neut-
rale und nicht zwingend wertende Formulierungen zuriickzugreifen. Bei Betrachtung der
relativen Verteilung wurden Unterschiede zwischen den einzelnen Kitas deutlich: Wéhrend
in nur einer Kita insgesamt mehr diskriminierungssensible Aussagen der interviewten Lei-
tungskrafte (in Form von gegenderten Aussagen) vorgefunden wurden, waren in den Aussa-
gen aus den anderen vier Kitas haufiger unterschiedliche Auspragungen verschiedener po-
tenziell diskriminierender Aussagen sichtbar, allen voran die Auslassungen, also dass min-
destens eine Gruppe nicht in die Formulierung eingeschlossen wird (wie beim generischen
Maskulinum).

In der Herausarbeitung der hdufigsten Kategorisierungen wurden einige Differenzlinien be-
sonders hervorgehoben, die die Befragten sprachlich kenntlich machten. Allen voran ist die
Unterscheidung von Menschen nach Beeintrachtigungen bzw. F&higkeiten zu nennen, die in
Bezug auf Diskriminierung als Ableismus bekannt ist. Die Formulierungen ,,Integrations-
kinder* oder ,,Inklusionskinder* im Zusammenhang mit Beeintrichtigungen und Behinde-
rungen von Kindern verdeutlichten diese Heraushebung von Unterschieden zwischen Kin-
dern auf der Ebene ihrer Fahigkeiten. Zudem wurden die benannten Kinder damit mehr als
Objekt denn als Subjekt betrachtet, was unter der Kategorie Entpersonalisierung erfasst
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wurde. Solche Begriffe verdeutlichen ein Zwei-Gruppen-Denken im Sinne einer Normali-
tatsvorstellung, da von einigen Kindern implizit erwartet wird, sich in ein bestehendes Sys-
tem inkludieren zu missen. Das Dilemma wurde bspw. in folgender Aussage einer Kita-
Leitung deutlich: ,,Inklusions-Kita nennen wir uns ja, weil wir auch Kinder aufnehmen, die
Schwierigkeiten haben in gewissen Kompetenzbereichen. Die propagierte Selbstverstiand-
lichkeit der Aufnahme aller Kinder steht im Spannungsfeld zu den Hurden, um Inklusion
und ebenso diskriminierungssensible Sprache umzusetzen. Wurden die ambivalenten Aus-
sagen der Kitas hinzugezogen, verfestigte sich dieses Bild: ,,[...] das ist glaub ich das Wich-
tige, da keinen Unterschied zu machen. Trotzdem machst du einen Unterschied, weil be-
stimmte Kinder ja mehr Férderbedarf [haben]*.

Die am hdufigsten codierten Kategorien Uber alle Untersuchungseinheiten hinweg waren
Auslassungen der Geschlechtervielfalt durch Sprache auf der einen Seite (196 Codierungen)
und gegenderte Formulierungen mit etwa hélftigem Anteil (84 Codierungen) auf der ande-
ren Seite. Dies ist insofern interessant, als dass darin die Ambivalenz deutlich wird, mit der
diskriminierungssensible Sprache umgesetzt wird. In der konkreten Umsetzung genderge-
rechter Sprache lie3en sich Unterschiede je nach Leitungskraft erkennen (z. B. bei der Ver-
wendung von Gender-Sternchen oder Binnen-1). Dabei stellten sich die Unterschiede beson-
ders beim Vergleich der beiden Analysegegenstdnde — Interviewaussagen und schriftliche
Konzeptionen — heraus (siehe Tabelle 2).

Ein Vergleich der beiden Analysegegenstande soll Schliisse dahingehend ermdglichen, ob
die diskriminierungssensible Sprache je nach Reflexionsgrad und Zeit zur Formulierung an-
ders ausfallt. Diese Parameter kénnen aufgeschliisselt werden in die Wahrnehmung einer-
seits von Interviews als Aufforderung zur spontanen und verbalen Stellungnahme zu be-
stimmten Themen, die durchaus reflektiert vollzogen werden kann, jedoch unter einem ge-
wissen Zeitdruck durch die Interviewsituation steht. Bei Konzeptionen andererseits kann der
Reflexionsgrad durch die potenzielle Zusammenarbeit im Team sowie durch die Verschrift-
lichung per se erhoht werden, der Zeitdruck fiir eine diskriminierungssensible Formulierung
ist nur mittelbar gegeben.

Tabelle 2. Relative Verteilung der Codierungen der sprachoberflachlichen Analyse je nach Analyse-
gegenstand (Hauptkategorien fett markiert); Prozentangaben beziehen sich auf den Anteil aller co-
dierten AuRerungen; Schattierungen zeigen Gruppen von AuRerungen, die in dhnlicher Haufigkeit
auftreten (beginnend bei 5%)

Interview-

Kategorien der sprachoberfléachlichen Analyse transkripte Konzeptionen Total
Potenziell diskriminierende Aussagen
Asymmetrische Bezeichnung 0.2% 0.4% 0.3%
Auslassung _ 17.1% 29.7%
Einleitungsdiskriminierung 0.2% - 0.2%
Entpersonalisierung 10.9% 11.4% 11.1%

Entwiirdigende Bezeichnung - - -

Generalklausel - - -
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Interview-

Kategorien der sprachoberflachlichen Analyse transkripte Konzeptionen Total
Heraushebung von Unterschieden 5.3% 4.5% 5.0%
Positive Diskriminierung - - -
Reduzierter Sprachgebrauch 0.2% - 0.2%
Stereotype Sprachbilder/ Redewendungen 1.0% - 0.6%
Verallgemeinerung 3.4% 1.2% 2.6%
Ambivalente Aussagen 7.7% 5.3% 6.8%
Begriffsunsicherheit 10.2% 1.6% 7.0%

Diskriminierungssensible Aussagen

Gebrauch einer Selbstbezeichnung - - -

Gegenderte Formulierung 3.4% - 12.7%

Kontextbezogene Formulierung 4.1% 5.7% 4.7%
Mensch vordergriindig 4.8% 2.8% 4.1%
Neutralisierung 5.3% 5.3% 5.3%

Symmetrische Bezeichnung - - -
Unspezifische Formulierung 5.8% 16.3% 9.7%

Summe 100% 100% 100%

Uber alle Interviews hinweg waren mit einem Anteil von 58.6% der codierten Textstellen
am hdufigsten potenziell diskriminierende Aussagen vorzufinden. Wird diese Kategorie hin-
sichtlich ihrer Subkategorien genauer betrachtet, fallt die Haufung an Auslassungen im Ver-
gleich zu allen weiteren Formen auf. Sie machen im gesamten codierten Material der Inter-
views einen Anteil von 37,3% aus. Die beiden Subkategorien Entpersonalisierung (z. B.
,Pflegefall®, , Inklusionskind*) und Heraushebung von Unterschieden (z.B. ,,Kinder mit
und ohne Behinderung®) folgen im Anschluss und dhneln in ihrer Héufigkeit dem Sprach-
gebrauch in den Konzeptionen. Die Konzeptionen weisen in allen diesen Subkategorien
(teilweise deutlich) niedrigere oder &hnliche Werte auf, weshalb ein Anteil von 34.6% der
codierten Aussagen als potenziell diskriminierend eingestuft werden kann. Dort wurden ins-
gesamt weniger Subkategorien codiert, sodass es sich bei den meisten potenziell diskrimi-
nierenden Aussagen um Auslassungen oder Entpersonalisierungen handelt, die in fast allen
Konzeptionen auftreten.

Die Aussagen, die den Zwischenkategorien (ambivalente Aussagen und Begriffsunsicher-
heit) zwischen einem potenziell diskriminierenden und diskriminierungssensiblen Sprach-
gebrauch zugeordnet werden konnten, fanden sich haufiger im verbalen Sprachgebrauch der
Leitungskrafte in den Interviews. So wurden 42 Passagen herausgefiltert, in denen die Be-
fragten den Eindruck erweckten, nach passenden Wortern zu suchen und dabei nicht auf
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bestimmte Begriffe verzichten zu kdnnen (z. B. ,,[...] und das ist eine ganz grofe Einrichtung
fiir — ich sag es jetzt mal so, wie es frither/° fiir Menschen mit Behinderung®). In den Kon-
zeptionen war nur ein Kleiner Anteil solcher Aussagen vorzufinden, was ein Hinweis auf die
vorteilhafte zeitliche Komponente bei der VVerschriftlichung sein kann.

Fur die Forschungsfrage war auflerdem interessant, inwiefern diskriminierungssensible
Sprachanteile in den Kitas — genauer: bei den interviewten Leitungskréaften und Verfas-
ser*innen der Konzeptionen — vorgefunden werden kdnnen. Im Gegensatz zu den Befunden
in der Hauptkategorie potenziell diskriminierende Aussagen liel3 sich hier ein sehr viel star-
kerer Gebrauch sensibler Aussagen in den Konzeptionen der Kitas im Vergleich zu den In-
terviewtranskripten auffinden. 58.5% der Textsegmente, die fir die sprachoberflachliche
Analyse herangezogen werden konnten, entfielen bei den Konzeptionen auf die zugehdrigen
Subkategorien, allen voran die gegenderten Formulierungen mit einem Anteil von 28.5%.
Wie im Vergleich zwischen den Kitas bereits herausstach, wurden diese in den Konzeptio-
nen auf unterschiedliche Weise umgesetzt, trugen aber allesamt dazu bei, mehrere Ge-
schlechter in der Sprache sichtbar zu machen. Ein umgekehrtes Muster liel3 sich bei den
Interviewdaten erkennen: Hier wurden insgesamt 23.5% diskriminierungssensible bzw.
3.4% gegenderte Aussagen codiert. In der Verbalsprache der Leitungskréfte waren demnach
deutlich mehr Auslassungen als gendergerechte Formulierungen erkennbar, was als der auf-
falligste Befund dieser Gegeniberstellung heraussticht.

Zusammenfassend lieRen sich somit zentrale Unterschiede im Sprachgebrauch je nach Ana-
lysegegenstand hervorheben. VVornehmlich schien das Thema Gendern in einem Spannungs-
feld zu stehen, da hier eine diametrale Umsetzung in beiden Analysedokumenten erkennbar
war, die sich in den Konzeptionen in einer Tendenz zu diskriminierungssensiblen und in den
Interviews eher in potenziell diskriminierenden Aussagen zeigte. Die Hauptkategorien zwi-
schen diesen Polen (ambivalente Aussagen und Begriffsunsicherheit) verdeutlichten beson-
ders in den Interviews die Schwierigkeit, einen diskriminierungssensiblen Sprachgebrauch
konsequent umzusetzen. Diese ersten Ergebnisse aus den Aussagen der Leitungskrafte und
den Konzeptionen lassen einen Einblick in die Mdglichkeiten und Herausforderungen der
Umsetzung diskriminierungssensibler Sprache im gesamten Kita-Kontext zu, kdnnen jedoch
nicht generalisiert werden, sondern sind personengebunden. Gemeinsam waren den Doku-
menten die vielfaltigen Umsetzungsformen diskriminierungssensibler Sprache, z. B. durch
neutrale oder kontextbezogene Formulierungen.

5.2 Inhaltlich-thematische Analyse

Die Ergebnisse der sprachoberflachlichen Analyse kdnnen u. a. mit den inhaltlichen Aussa-
gen der Leitungskrafte und aus den Konzeptionen in Verbindung gebracht und erklart wer-
den. Allein der Begriff Inklusion wurde je nach Analysegegenstand unterschiedlich definiert
und der Personenkreis, der die inklusive Arbeit umfasst, teils ausschlie3lich auf Menschen
mit Beeintrachtigungen bezogen, teilweise aber auch tbergreifend auf alle Merkmale, wie
eine Kita-Leitung beschrieb: ,, Fiir uns bedeutet das erstmal, niemanden auszugrenzen auf-
grund duferer oder personlicher Merkmale. [...] Also wir sind offen fur alle Familien, die
einen Kitaplatz suchen, egal welcher Muttersprache, welches Herkunftslandes, kultureller
Hintergriinde oder halt kérperlicher, geistiger oder welcher Merkmale auch immer. *

Ahnlich verhielt es sich mit dem Thema diskriminierungssensible Sprache, das in einer
Frage im Interviewleitfaden explizit aufgegriffen wurde (,,Inwiefern hat die inklusive Arbeit

9 Zeichen fiir Satzabbruch
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auch Auswirkungen auf Thren Sprachgebrauch?*). Hier wurde die unterschiedlich starke
Auseinandersetzung mit dem Thema Diskriminierung und der Rolle von Sprache deutlich.
Einige Befragte beklagten, wie herausfordernd eine Auseinandersetzung sei, ,, [wenn] man
nicht drauf gestofien wird, wenn einem das keiner sagt oder mal aufzeigt . Gleichzeitig war
ihnen bewusst, ,, dass die Wahrnehmung von Unterschieden und deren Bewertung bereits im
Kindesalter beginnt “, was eine wichtige VVoraussetzung fir die Beschaftigung mit diskrimi-
nierenden (Sprach-)Handlungen ist. Wenn bereits friih Wert auf einen diskriminierungssen-
siblen Umgang miteinander gelegt wird, hat dies unmittelbar Auswirkungen auf die Wirk-
lichkeitsvorstellungen von Kindern. Eine weitere Begriindung fiir die Verwendung diskri-
minierungssensibler Sprache wurde darin gesehen, dass es nicht darum ginge, dass man po-
tenziell diskriminierende Aussagen womadglich nicht so meine, ,,sondern es geht darum:
Wie kommt es beim Gegeniiber an? ** Die konsequente Reflexion des eigenen Sprachverhal-
tens wurde von allen Leitungskraften als wichtige Aufgabe fur das Team gesehen —auch in
herausfordernden Situationen: ,, Und wenn es den Kollegen teilweise bis hier steht, dann
mussen sie ja trotzdem anfangen, oder beziehungsweise immer noch aufpassen, selber nicht
grenzwertig oder grenziiberschreitend zu werden. [ ...] da arbeiten wir regelmdfig an uns. *

Einige Leitungen griffen im Interview sowie in den Konzeptionen explizit den Ansatz ,,Vor-
urteilsbewusste Bildung und Erziehung* (siche Kapitel 2.2) auf, der auch Auswirkungen auf
den Sprachgebrauch von Fachkréften hat. Die Umsetzung von Inklusion und diskriminie-
rungssensibler Sprache scheint zusammenfassend eine prozesshafte Entwicklung zu sein,
die in einigen Fallen (noch) nicht so bewusst ist und in vielen Féllen von den gegebenen
Ressourcen und teilweise behdrdlichen VVorgaben abhangig ist. In den thematischen Sum-
marys (bestehend aus den Kategorien Wissen zu diskriminierungssensibler Sprache und Po-
sitionierung zu diskriminierungssensibler Sprache) der Kitas wurde deutlich, dass die Be-
fragten unterschiedlich ausfihrlich Gber ihr Wissen und Erfahrungen mit Diskriminierung
berichten. Weiterhin ist bei einigen Kitas laut Aussagen der Leitungskréfte das Thema dis-
kriminierungssensible Sprache in der Teamarbeit prasent und konzeptionell verankert, wah-
rend der Prozess bei anderen eher nur in der Verantwortung der Fachkréfte verortet wird
bzw. Leitungskrafte sich eine vermehrte Auseinandersetzung mit dem Thema wiinschen.
Nicht in allen Konzeptionen wird das Thema ausgefiihrt, was teilweise mit dem jeweiligen
Umfang des Schriftstiicks, dessen Erarbeitung im Team, der Aktualitat und dem Nutzen fir
die Einrichtung zusammenhangt. Eine Leitungskraft antwortet auf die Frage, inwiefern die
inklusive Arbeit auch Auswirkungen auf den Sprachgebrauch habe: ,, Ich glaube, das hat sie
nicht automatisch. [...] Weil das ist tatscdichlich ein Arbeitsprozess. Und der ist auch nie
abgeschlossen. [...] Es sind ja immer Menschen. Und auch wir miissen uns gegenseitig auf
die Fahne schreiben, auf die Schulter klopfen oder mal sagen [...]: ,Was hast du da gerade
gesagt?‘ Das funktioniert [...] iiber Wiederholung und Sich-Erinnern und [...] auch nur
tiber die Bereitschaft des Gegeniibers. “

6. Diskussion der Ergebnisse

6.1 Zur Realitat diskriminierungssensibler Sprache im Forschungsfeld

Die aufgefuhrten Analyseergebnisse lassen erste Schltisse fiir die Realisierung von und Ein-
stellung zu diskriminierungssensibler Sprache in den untersuchten Kitas zu. Die zwei Ana-
lysefokusse — die sprachoberflachliche und inhaltlich-thematische Analyse — zeigen auf ver-
schiedene Art, inwiefern das Thema implizit und explizit bei den Kitas bzw. Leitungskraften
verankert ist. Aus der Analyse von Sprachsequenzen wird sichtbar, welche Differenzlinien
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von den Befragten angesprochen und (re-)produziert werden. Weitergehende Forschung
muss dies auf Beobachtungen im padagogischen Alltag ausweiten, um einschétzen zu kon-
nen, inwiefern Kitas zu einem diskriminierungssensiblen Umgang mit Kindern beitragen.
Welche Begriffe pddagogische Fachkréfte verwenden sagt etwas dartber aus, wie sie ber
Diskriminierung und Vielfalt reflektieren bzw. ob sie sich innerhalb der inklusiv arbeitenden
Einrichtung damit beschaftigen. Bereits die Aussagen der Leitungskréfte und weiterer Ver-
fasser*innen der Konzeptionen in dieser Untersuchung geben Hinweise auf Schwierigkeiten
und Maglichkeiten bei der Umsetzung.

Anhand der Codierungen lasst sich erkennen, dass nicht alle Formen potenziell diskriminie-
render Sprache im Interview- und Konzeptionsmaterial vorgefunden wurden, wofir es un-
terschiedliche Erklarungsmaglichkeiten gibt: Einige Kategorien sind blicherweise viel-
mehr in der Schrift- als in der Verbalsprache verankert oder eher bei Anreden bestimmter
Personen aufzufinden (bspw. asymmetrische bzw. symmetrische Bezeichnung). Dass es
keine Codierungen in der Kategorie entwirdigende Bezeichnung gab, war ebenfalls erwart-
bar, da Aussagen, die dieser Kategorie zugeordnet werden kdnnen, im 6ffentlichen Diskurs
nur selten Verwendung finden und die AuBerung dieser expliziten Diskriminierung in einem
Interview und auch in der Schriftsprache allein hinsichtlich des Leitbilds Inklusion sehr un-
gewohnlich ware. Der Einfluss sozialer Erwiinschtheit spielt hierbei ebenso eine bedeutende
Rolle und kann Ursache flr den vorgefundenen Sprachgebrauch sein. Gerade ein solches
angepasstes Verhalten zeugt davon, welchen Einfluss das Denken auf die Sprache hat.

Die induktiv gebildeten Kategorien haben ebenfalls eine besondere Bedeutung. Denn wie
bereits Graumann und Wintermantel (2007) feststellten, ist es im Forschungskontext nicht
nur wichtig, offensichtliche bzw. extreme (also in diesem Fall bspw. die explizite Diskrimi-
nierung bei entwirdigenden Bezeichnungen) Einstellungen zu untersuchen. Es sollten zu-
dem andere Aussagen hinzugezogen werden, die ,,die wichtigsten Funktionen der Diskrimi-
nierung erfllen: Trennen, Distanzieren, Unterschiede betonen, Abwerten, Festschreiben —
Zeichen, die nicht unbedingt von jedem als diskriminierend erkannt werden, die aber denen
gegeniiber, ,die sie angehen‘, Signalwirkung besitzen® (ebd., S. 154). Die ambivalenten Aus-
sagen, Begriffsunsicherheiten, aber auch die Hervorhebung von Unterschieden haben in die-
sem Kontext eine besondere Bedeutung und konnten im Datenmaterial zahlreich vorgefun-
den werden, was mit dem Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma zusammenhangen kann.

Bei einzelnen der befragten Kita-Leitungen und untersuchten Konzeptionen offenbart sich
eine Normalitatsvorstellung, in der die Sonderrolle von Menschen mit Behinderungen deut-
lich wird und dass diese sich allein aufgrund ihrer Fahigkeiten oder ihres Verhaltens von
einer als ,normal‘ empfundenen Gesellschaft unterscheiden, was durch Begriffe wie ,Re-
geleinrichtung® verbalisiert wird. Dieser Othering-Prozess hangt mit einem Zwei-Gruppen-
Denken zusammen. Auch die Fixierung auf die Differenzlinie ohne/mit Behinderung wird
trotz der inklusiven Ausrichtung in einigen AuRerungen deutlich.

Andere der untersuchten Kita-Leitungen und Konzeptionen weisen ein tendenziell starkes
Bewusstsein fur diskriminierende Prozesse und des sprachlichen Einflusses auf, was mit ei-
ner deutlichen Positionierung zu diskriminierungssensiblen Handlungsweisen einhergeht.
Hier wird deutlich, dass es sich bei der inklusiven Arbeit und der Beschéftigung mit diskri-
minierenden Handlungen um einen fortwahrenden Prozess handelt, der eine stetige Refle-
xion aller Beteiligten erfordert.

Vor allem das Thema Gendern kommt im Datenmaterial in zahlreichen Aussagen zum Vor-
schein. Ein sensibler Sprachgebrauch hinsichtlich der Sichtbarmachung von Geschlechter-
vielfalt ist einerseits haufiger in der Schriftsprache — hier: den untersuchten Konzeptionen —
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verankert und haftet andererseits an zentralen Begriffen oder Bezeichnungen. So scheint sich
die Bezeichnung von Leitungskréften als ,,.Leitung* anstelle ,,Leiter*in“ oder anderer mog-
licher Formen der Differenzierung von Geschlecht durchzusetzen. Andere Personenbezeich-
nungen, die diskriminierungssensibel formuliert werden kénnen, sind hingegen (noch) nicht
durchgehend im Sprachgebrauch der untersuchten Gruppe umgesetzt (bspw. ,,Therapeut®in-
nen*). Durch den inkonsequenten Gebrauch von Begriffen, die Geschlechtervielfalt abbil-
den, liegt die Vermutung nahe, dass dies oft nicht bewusst geschieht oder aus Grinden der
Lesbarkeit vereinfacht wird. Obwohl dieses Thema von allen befragten Kita-Leitungen und
in den Konzeptionen in gewisser Weise tangiert und mehr oder weniger umgesetzt wird,
lasst sich hier die groBRte Unsicherheit bzw. Herausforderung bei der konsequenten Umset-
zung diskriminierungssensibler Sprache auffinden. Dies lasst sich in abgeschwachter Form
auch an den Zuschreibungen von Personen im Vergleich mit Bezeichnungen feststellen, die
bewusst den Menschen vor der Kategorie erwéhnen (z. B. ,,Mensch mit Behinderung*).

Weiterhin ist bei allen befragten Kita-Leitungen und in den Konzeptionen Thema, was in
den induktiv gebildeten Kategorien zum Vorschein kommt: Die Schwierigkeit, auf Begriffe
zu verzichten bei gleichzeitiger Notwendigkeit der Bezeichnung von Menschen mit be-
stimmten Merkmalen (bspw. durch die gesetzlichen Rahmenbedingungen) oder zur Be-
schreibung der inklusiven Arbeit. Hier zeigt sich ein gewisser Graubereich in der Bewertung
von Sprache: Nicht immer haben Kategorien eine negative Funktion oder Konnotation, diese
entsteht teils erst durch ihre (unbewusste oder bewusste) Bewertung. Zudem gibt es auch
positiv konnotierte Kategorien. Es konnte festgestellt werden, dass die Umsetzung von In-
klusion und die Realisierung diskriminierungssensibler Sprache von den befragten Leitungs-
kraften fortlaufend als ein Entwicklungsprozess charakterisiert wurde und die konkreten Au-
Rerungen immer in Abwégung der kontextuellen Notwendigkeit von Kategorienzuweisun-
gen ausgehandelt bzw. angepasst werden miissen. Dieses theoretisch gefasste Etikettierungs-
Ressourcen-Dilemma betont die Frage, ob ein Verzicht auf Kategorien, also eine Dekatego-
risierung, zu diesem Zeitpunkt der Entwicklung und Umsetzung von Inklusion Gberhaupt
umsetzbar ist und weist auf eine Grenze von Inklusion bzw. eines von Diskriminierung
freien Sprachgebrauchs hin. So betont eine Leitungskraft: ,,Und das im Alltag mit denen zu
leben, das ist glaub ich das Wichtige, da keinen Unterschied zu machen. Trotzdem machst
du einen Unterschied®.

Dieses Dilemma lasst sich auch an der hohen Frequenz der Versprachlichung der Differenz-
linie ohne/mit Behinderung im Vergleich mit weiteren Heterogenitatsmerkmalen feststellen.
Die Heraushebung ist teilweise durch die Begriffsgeschichte sowie historische und rechtli-
che Bezlge von Inklusion erklarbar. So ist auch die Definition von Inklusion unweigerlich
mit der Entwicklung von Integration verbunden, da sie aus der Kritik an deren Umsetzung
heraus entstanden ist. Wie Wunder (2010) bereits feststellte, kann mit Integrationsbestre-
bungen und dem damit verbundenen Konzept der Normalisierung ein Zwei-Gruppen-Den-
ken reproduziert werden, das eine als ,normal‘ eingestufte Gruppe von einer ,nicht normal‘
angesehenen Gruppe unterscheidet und damit abstuft. Das Anliegen von Inklusion geht Giber
den Einbezug von Menschen mit Behinderungen hinaus. Doch diese Definition ist (noch)
nicht in allen paddagogischen Kontexten verankert, was auch an der sprachlichen Fixierung
der befragten Kitas auf diese eine Differenzlinie deutlich wird. Bei den Befragten, die haufig
von ,,Inklusionskindern® oder ,,Integrationskindern* gesprochen haben und damit Kinder
mit Beeintrachtigungen meinten, zeugt diese Bezeichnung von dem langwierigen Prozess
des begrifflichen Wandels. Doch die Einschétzung, dass Inklusion eher ein tbergeordnetes
gesellschaftliches Konzept meint, in dem alle Menschen, egal welche Merkmale sie haben,
beteiligt werden, kann in den Forschungsdaten ebenfalls aufgefunden werden.
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Eine weitere zentrale Erkenntnis betrifft die Ergebnisse aus den Konzeptionen der unter-
suchten Kitas: Bei den Kitas, die sehr aktuelle Dokumente aufweisen, wurden vermehrt dis-
kriminierungssensible Aussagen und eine Auseinandersetzung mit dem Thema vorgefun-
den. Auch die Mitwirkung verschiedenster Akteur*innen in den Einrichtungen — nicht nur
der Leitungskréfte, die Ublicherweise die Verantwortung fir die konzeptionelle Entwicklung
tragen — kann einen Einfluss auf die Verinnerlichung der padagogischen Ziele fur alle Bil-
dungsbereiche haben. Damit liegt die Vermutung nahe, dass je nach Auseinandersetzung mit
konzeptionellen Grundziigen von Inklusion und Antidiskriminierung auch ein sensiblerer
Sprachgebrauch entwickelt wird. Das bedeutet jedoch andererseits nicht, dass die Aussagen
der anderen Kitas, deren Einrichtungskonzepte nicht (mehr) aktuell sind, pauschal proble-
matischer oder tendenziell diskriminierender sind. Die Aussagen der Befragten miissen fur
die Beurteilung ihrer Aussagekraft immer im Kontext der Handlungsmaglichkeiten betrach-
tet werden. Ebenso verhélt es sich mit der Ubertragung der Ergebnisse auf die gesamte Kita
— die Aussagen dieser Untersuchung entstammen den interviewten Leitungskraften und den
Verfasser*innen der Konzeptionen und sind daher personengebunden.

Anhand der vorliegenden Daten kann hinsichtlich der Konzeptionen geschlussfolgert wer-
den, dass sie als Qualitatskriterium von Kitas fur die Analyse und den Vergleich von Aus-
sagen grundlegend bereichernd sind. Als Manifestation der Leitlinien und -gedanken der
jeweiligen Einrichtung hat die sprachliche Formulierung in den Konzeptionen bereits Aus-
wirkungen auf die praktische Arbeit in der Kita bzw. der Verfasser*innen. Insgesamt zeigte
sich, dass die schriftlichen AuRerungen eher bzw. haufiger diskriminierungssensible Krite-
rien erfiillen als die spontansprachlichen Aussagen der Leitungskrafte in den Interviews, was
auf der einen Seite mit der Zeit fiir die Formulierung, der 6ffentlichen Wirkung des Papieres,
der Mitwirkung mehrerer Personen an der Konzeption, auf der anderen Seite aber auch mit
der gewahlten Forschungsmethode erklart werden kann. In einem Uberblicksbild lassen sich
bei allen untersuchten Kitas sowohl sensible und reflektierte Sprachhandlungen vorfinden
als auch tendenziell diskriminierende Zige, die weiterer Reflexion bedirfen. Gerade das
Dilemma der Notwendigkeit von Bezeichnungen und der Vorsicht vor Stigmatisierung
kommt in den analysierten Dokumenten deutlich zum Vorschein.

Ein diskriminierungssensibler Sprachgebrauch ist daher in allen untersuchten Kitas — ge-
nauer: bei den Befragten — bisher teilweise realisiert, wobei die Grenzen und Hurden einer
konsequenten Umsetzung von Inklusion und Sprache, die frei von Diskriminierung ist,
durchweg deutlich wurden. Dies konnte bereits in der theoretischen Heranfiihrung aufge-
zeigt werden (bspw. Ali-Tani, 2017; P. Wagner, 2017). Wie die inhaltlich-thematische Ana-
lyse zeigte, klingt der Stellenwert diskriminierungssensibler Sprache in der Positionierung
der befragten Kitas teilweise an und wird im Grunde unterstiitzt, auch wenn bisher nicht
flachendeckend eine entsprechende Thematisierung im Team, bspw. durch Fortbildungen,
umgesetzt wird. Wie auch beim Thema Inklusion wurde vielmehr auf die prozesshafte Ent-
wicklung hingewiesen, die sprachliche Veranderungen bedingen.

Die Mdglichkeiten und Grenzen der Realisierung diskriminierungssensibler Sprache spie-
gelten wider, was in Bezug auf die Forschungsfrage restimiert werden kann. Deutlich wurde,
dass der Anspruch, der fir inklusiv arbeitende Kitas allgemein und fir die Umsetzung dis-
kriminierungssensibler Sprache im Speziellen herausgearbeitet wurde, einem Prozess der
Sensibilisierung unterlegen ist. Dieser soll und muss teilweise durch strukturelle Vorkehrun-
gen begleitet werden und kann auf’erdem nicht pauschal von einem inklusiven Leitbild er-
wartet werden, sondern ist immer in Entwicklung, wie sich auch Sprache im Wandel befin-
det. Die unterschiedlichen Befunde in jeder untersuchten Kita, die auch innerhalb der Ana-
lysedokumente aufgefunden wurden, unterstiitzen diese Einschatzung.
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6.2 Limitationen

All diese Ergebnisse missen jedoch auch hinsichtlich ihrer Limitationen kritisch betrachtet
werden. Darunter féallt zunéchst die Wahl und GroRe der Stichprobe, die in dieser explorati-
ven qualitativen Studie untersucht wurde. Die ortliche Né&he der funf untersuchten Kitas er-
maoglichte eine bedingte Vergleichbarkeit aufgrund &hnlicher Rahmenbedingungen, jedoch
muss weitere Forschung flr generalisierbare Ergebnisse auf den Aussagen von deutlich mehr
Kitas — und dabei nicht nur von Leitungskraften, sondern auch von paddagogischen Fachkréaf-
ten — aufbauen und eine geografische Ausweitung anstreben.

Zudem konnen die Daten womdglich ein zu eindimensionales Bild der Einrichtung abgeben,
wenn die konzeptionellen Ausfiihrungen veraltet und/oder nicht unter Mitwirkung des ge-
samten Teams entstanden sind. Die VVorauswahl der zur Analyse herangezogenen Unterka-
pitel der Konzeptionen muss an definierten Kriterien vollzogen werden, da durch diese Se-
lektion eine erste Interpretation vollzogen wird. Weiterhin ist das Thema diskriminierungs-
sensible Sprache in keiner Konzeption explizit verankert und war auch vor dem Interview
nicht als Analysefokus bekannt. Durch diese Entscheidung waren nur einzelne Fragen darauf
ausgerichtet, die Erfahrungen und Einschatzungen der befragten Kitas zu Diskriminierung
durch Sprache einzufangen. Die Ergebnisse lassen daher keine Schlisse fiir die gesamte Kita
zu und die Aussagen der Leitungskrafte in den Interviews kénnen nur einen Teil der Realitét
darstellen, da die Meinungen weiterer Fachkrafte und vor allem der alltadgliche Sprachge-
brauch im Umgang mit Kindern, Eltern und im Team nicht untersucht wurden. Zudem kann
eine Darstellung der Haufigkeitsverteilung der jeweiligen potenziell diskriminierenden und
diskriminierungssensiblen Aussagen kein differenziertes Bild tber die tatsachlichen Wirk-
lichkeitsvorstellungen geben, sondern nur einen Eindruck der eingefangenen Sprechsitua-
tion bieten, der sich in anderen Kontexten und mit anderen Gesprachspartner*innen veréan-
dern kann.

Weiterhin missen alle Erkenntnisse dahingehend hinterfragt werden, welche Implikationen
sie fur die Praxis haben: Da es nicht um eine Bewertung von inklusiv arbeitenden Kitas
allgemein gehen soll, sondern deren Arbeit unter dem Blickwinkel antidiskriminatorischer
(Sprach-)Handlungen untersucht und wertgeschéatzt wird, konnten im Anschluss an die Un-
tersuchung Handlungsvorschldage in Anlehnung an die Leitfaden zum Thema Sprache ent-
wickelt werden. Damit geht auch einher, dass bei diesem Forschungsinteresse, das die The-
men Inklusion und Antidiskriminierung durch Sprache verbindet, hinterfragt werden muss,
inwiefern padagogischen Fach- und Leitungskraften in Kitas spezifisches Wissen hierzu un-
terstellt bzw. dieses von ihnen erwartet werden kann. Da das Konzept Inklusion nicht kon-
zeptionell einheitlich gefasst ist, gibt es bislang keine fachlich einheitliche Grundlage, durch
die das Thema diskriminierungssensible Sprache bspw. in Lehrplanen verankert ist. Den-
noch kann —im Sinne von Inklusion als ein zentrales Ziel der Friihp4ddagogik — eine Beschaf-
tigung mit Mechanismen, die Inklusion begunstigen oder verhindern, die Grundlage fur Ver-
anderungsprozesse in Kitas sein. Die Verbindung mit Sprache und einer Sensibilitat fir Dis-
kriminierungen liegt daher nahe.

Mit der gewéhlten Forschungsmethode wurde folglich versucht, den Ist-Stand der Umset-
zung bzw. Verinnerlichung diskriminierungssensibler Sprache von einzelnen Leitungskraf-
ten und den Verfasser*innen der Konzeptionen in funf inklusiv arbeitenden Kitas zu ermit-
teln und zu einer Verbreitung des Fokus diskriminierungssensibler Sprachpraktiken beizu-
tragen. Dabei muss immer mitbedacht werden, dass sich diskriminierende Prozesse einer-
seits nicht nur auf sprachlicher Ebene zeigen und andererseits nicht allein durch die Bewusst-
werdung oder Verénderung einzelner Akteur*innen vermindern, sondern das gesamtgesell-
schaftliche System und die innewohnenden Strukturen ebenfalls VVerdnderungen bedurfen,
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wenn bspw. institutionell bedingte Diskriminierung verhindert bzw. beseitigt werden soll.
Die Untersuchung von Aussagen einzelner Leitungskrafte und der Konzeptionen, die in ge-
wisser Hinsicht 6ffentlichkeitswirksam relevant sind, bilden also fur den Bereich friihkind-
licher Bildung, Betreuung und Erziehung einen Teil der Bedeutung von diskriminierungs-
sensiblen Handlungen — vor allem durch die Sprache — ab und kann und soll zur Sensibili-
sierung fur antidiskriminierende und inklusive Prozesse beitragen.
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