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Kurzfassung

Das Ziel vorliegende Arbeit ist es, herauszufinden wie Sonderkindergartenpddagoginnen das
Konzept der Selbsttétigkeit in der integrativen Alltagspraxis wahrnehmen. Der Zusammenhang von
Bildung und Selbsttitigkeit wird im theoretischen Abschnitt diskutiert, ebenso wird die
Sonderkindergartenpddagogik néher erldutert und auf die schwierigen Rahmenbedingungen
hingewiesen. Mit 5 Kindergartenpiddagoginnen wurden auf Basis eines Leitfaden Interviews gefiihrt
und die Auswertung erfolgte mittels qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring. Die Ergebnisse der
Untersuchung deuten darauf hin, dass Probleme der Theorie beziiglich der Selbsttatigkeit sich auch
in der padagogischen Handlungspraxis widerspiegeln. Unsicherheiten der
Sonderkindergartenpddagoginnen hinsichtlich des Begriffs der Selbsttitigkeit, aber auch
Rahmenbedingungen denen die Pddagoginnen ausgesetzt sind, sind ausschlaggebend fiir die
mangelnde Umsetzung der Selbsttétigkeit in der padagogischen Alltagpraxis. Die Art und der Grad
der Behinderung sind ausschlaggebend fiir die Moglichkeit die Selbsttitigkeit in der Praxis

padagogischen Handelns zu unterstiitzen.

Abstract

The aim of this diploma thesis is to examine how nursery teachers in special needs education
perceive the concept of self-direction within their integrative everyday practice. In the theoretical
part the relation between education (Bildung) and the concept of self-direction is discussed as well
as the principles of special needs education and the problem of surrounding conditions. Guided
interviews were held with five nursery teachers and the transcripts were analyzed on the basis of
qualitative content analysis. The results of the empirical research indicate that problems concerning
the theory as well as the field of practice are perceptible. Crucial factors in the implementation of
self-direction are the vagueness of the very concept in collaboration with the surrounding conditions
faced by the nursery teachers within their everyday practice. The nature and degree of challenge are

also relevant factors for the potential to encourage self-direction.
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1. Einleitung

1.1 Problemstellung

Im Laufe meiner beruflichen Tétigkeit als Integrationskindergartenpiddagogin habe ich Kinder mit
unterschiedlichen Beeintrachtigungen betreut. Wihrend dieser Zeit habe ich bei diesen Kindern
hiufig beobachtet, dass sie groBem Leistungsdruck ausgesetzt waren der Norm zu entsprechen.
Meist wird erst im zweiten oder letzten Jahr im Kindergarten ein Kind als Integrationskind' betreut,
da Eltern und Padagogen hoffen, dass das Kind seine Riickstinde gegeniiber den Gleichaltrigen
alleine aufholt. Da die Zeit dann dréngt, wéchst der Leistungsdruck von Eltern und Paddagogen auf
die Kinder.

Padagogen, Psychologen, Therapeuten und Eltern versuchen die Kinder in ihrer Entwicklung zu
unterstlitzen. Darum werden Integrationskinder hdufig gepriift, um zu erkennen ob sie schon den
Standards entsprechen. Als Folge kann dies zu mangelndem Selbstvertrauen fiihren.

Wiéhrend meiner 10 jahrigen Tétigkeit iiberlegte ich mir wie man die Kinder in ihrer Entwicklung
fordert, sie aber trotzdem in ihrer Personlichkeit stirken kann und die Selbststandigkeit der Kinder

unterstiitzt.

,,Seit der Studie von Tietze und seiner Gruppe (Tietze et al. 1998) wissen wir beispielsweise,
dass auch unter vergleichbaren Rahmenbedingungen in der offentlichen Tagesbetreuung von
Kindern im Vorschulalter Unterschiede in der Qualitdt der pddagogischen Arbeit zu
beobachten sind, die im Extremfall Kompetenzunterschiede bei 5-jihrigen verursachen
kénnen, die eine Entwicklungsspanne von einem vollen Jahr umfassen. Damit hdngen die
Chancen auf eine gelingende Schulkarriere der Kinder auffer von ihren Herkunfisfamilien
nicht nur vom blofen Besuch einer Kindertageseinrichtung ab, sondern insbesondere von
deren Qualitdt. “ (Laewen 2002a, S. 21)

Als Kleinkindpddagogin® steht man vor einem Dilemma. Um eine gute Qualitit in der Arbeit mit
Kindern zu gewihrleisten, sollte man Kinder genau beobachten, um eine detaillierte Aufzeichnung
der Entwicklung zu erhalten. Werden Kompetenzunterschiede sichtbar, sollte die
Kindergartenpddagogin diese ausgleichen und dem Kind Materialien anbieten, um sie in ihrer
Entwicklung zu unterstiitzen. Beides ist jedoch meist nicht moglich, da es an Zeit und Personal

mangelt. Meist werden diese Aufgaben von mobilen Sonderkindergartenpddagoginnen, die einmal

' Als Integrationskinder werden jene Kinder in burgenlindischen Kindergirten bezeichnet, bei denen ein erhdhter
Forderbedarf vom zusténdigen Beratungsdienstes festgestellt wurde. Diese Kinder werden einmal die Woche von einer
mobilen Sonderkindergartenpadagogin und zusétzlich von einer Integrationkindergartenpadagogin betreut.

> Da im Kindergartenbereich i{iberwiegend Frauen titig sind, wird durch die weibliche Schreibweise dieser Tatsache
Rechnung getragen.
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pro Woche fiir meist nur ein paar Stunden in den Kindergarten kommen, ausgefiihrt. Die Forderung
bezieht sich auf unterschiedliche Bereiche, z.B. die soziale, emotionale, kognitive, korperliche
Entwicklung und im Bereich der Wahrnehmung.

Die Bildungsdebatte im Kindergarten wird in Deutschland aber auch in Osterreich zunehmend
intensiver gefiihrt. Verschiedene Autoren wie z.B. Fthenakis, Laewen oder Schéfer beschéftigen sich
mit Bildung im Kindergarten und sehen den Aspekt der Selbsttitigkeit in Bezug auf Bildung deshalb
als relevant, weil durch die Aufforderung zu Selbsttétigkeit Bildungsprozesse initiiert werden. Im
Kleinkindalter ist der Aspekt der Selbsttitigkeit im Bezug auf Bildung nicht wegzudenken.

Nehmen wir ein Beispiel: Ein Neugeborenes wird zunidchst nicht gehen konnen, selbst wenn der
Erwachsene das Kind nétigt zu gehen. Das Kind fiihrt zuerst jene Bewegungen aus, die die
neuromuskuldre Reifung zulédsst und entwickelt sich dann weiter. Das Kind wird beginnen zu gehen,
wenn es selbst bereit dazu ist. Man kann sich demnach nur fiir begrenzte Zeitabschnitte gemeinsam

auf den Weg begeben.

,, Wir konnen die Kinder nicht dort abholen wo sie stehen, denn Kinder stehen nicht und

warten bis man sie abholt, man muss ihnen dort begegnen wo sich unsere Wege kreuzen.
(Schifer 2007, S. 13)

Ich habe mich fiir dieses Thema entschieden, da ich durch meine Arbeit mit Kindern beobachten
konnte, wie unsicher Integrationskinder werden, wenn sie stindige Forderung erfahren, um den
Leistungsstandards zu entsprechen.

Untersucht werden soll, wie Sonderkindergartenpddagoginnen das Konzept der Selbsttitigkeit

beschreiben. Wie kdnnte Selbsttatigkeit mit Integrationskindern aussehen?

., 'Erziehung muss sich (...)" 'ob es ihr gefillt oder nicht, darauf einstellen, dass die
Entwicklung des Kindes die Gestalt einer dauernden Autopoiesis hat." (Liegle 1999, S. 204)
Das heifst jedoch nichts anderes, als das sich das Kind durch Selbsttitigkeit die Welt aneignet
und sich in diesem Prozess zugleich selbst hervorbringt — das zumindest meint der Begriff
Autopoiesis. “ (Laewen 2002a, S. 47)

Comenius formuliert es so. ,, Was sich nicht selbst formt, darf auch von uns nicht geformt werden.

Was geformt werden will, tut dies durch untriigliches Zeichen kund. “ (Comenius 1960, S. 199)

Aus der Sicht von Laewen ist Selbsttdtigkeit unerldsslich fiir Bildung in der Vorschulerziehung. Alle

Wissenschaftler der Kleinkindforschung sind sich einig, Selbsttétigkeit ist wesentlich fiir Bildung

im Kindergarten.
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1.2 Darstellung des gegenwirtigen Forschungsstandes zum Thema

Durch die verdnderten Erwartungen der Wirtschaft an das Individuum, werden Begriffe wie hohe
Konzentrationsfahigkeit, logisch-analytisches Denken, Problemldsungsfahigkeit, Teamfdhigkeit,
Orientierungsfahigkeit, Kommunikationskompetenzen, Eigeninitiative, Lernbereitschaft,
Verantwortungsiibernahme und Selbststéindigkeit zu Schlagworten, die fiir eine berufliche
Qualifikation gefordert werden. (vgl. Fthenakis 2004a)

Ein weiterer Grund fiir die Bildungsdebatte in Osterreich und Deutschland ist die PISA-Studie, die
auf schlechte Lese- und Rechtschreibung der Kinder gegeniiber anderen Léndern hinweist. Die
PIRLS-Studie 2006 zeigte fiir die Altersgruppe der 9 — 10 Jéhrigen ein &hnliches Leistungsbild wie
die Pisa-Studie 2003 fiir die 15 — 16 Jéhrigen. In dieser wurden 5000 Osterreichische Volksschiiler
der 4. Klasse getestet. Osterreich erreichte innerhalb der 45 Teilnehmerlinder den 20.Platz. Diese
PIRLS-Studie zeigte auch, dass es weniger Spitzenleser/innen gibt als in anderen Léndern, dafiir

aber 16 % Risikokinder. (vgl. http://www.bifie.at/pirls-ergebnisse-2006 09.02.2009) Vergleichbare

Studien gibt es in Osterreich jedoch nur im Schulbereich, der Kindergartenbereich wird wenig

beachtet.

Im Jahr 2004 kam eine Delegation der OECD (Europdische Organisation fiir Zusammenarbeit und
Entwicklung) nach Osterreich, um die Betreuung, sowie Bildung und Erziehung zu studieren und
international zu vergleichen. Die OECD schlug mehrere MaBnahmen vor, die Qualitét
friihkindlicher Bildungs- und Kinderbetreuungseinrichtungen Osterreichs zu verbessern.

Diese Mafinahmen sind: Senkung der Kinderanzahl pro Kindergartengruppe und pro Pddagogin,
verstiarkte Einbeziehung der Eltern in die Arbeit der Einrichtungen, Festlegung nationaler
Bildungsziele und pddagogischer Rahmenbedingungen, Verbesserung und Vereinheitlichung der
Arbeitsbedingungen der Pddagoginnen, Angleichung der Bezahlung an Volksschullehrerinnen,
Anhebung der Ausbildung auf ein tertidres Bildungsniveau und Lehrstithle an Universititen im

frithkindlichen Bildungsbereich. (vgl. Kranzl-Greinecker 2006)

Das Charlotte Biihler-Institut forscht zwar bereits seit 1992 iiber den Kindergartenbereich, doch bei
Weitem nicht in dem Ausmal}, wie es in anderen Lédndern iiblich ist. Forschungsberichte des
Charlotte  Biihler-Instituts sind z.B. iber sprachliche Forderung in elementaren
Bildungseinrichtungen, iiber die pddagogische Qualitit in Kindergirten, Modelle zeitgeméBer
Bildungsarbeit im Kindergarten, Erziehung zur Gleichheit, Bildungsziele und Funktionen des

Kindergartens aus der Sicht der Kindergértnerinnen durchgefiihrt worden. Diese Forschungsberichte


http://www.bifie.at/pirls-ergebnisse-2006

entstanden in  den  Jahren 1992 - 2009. (vgl. http://www.charlotte-buehler-

institut.at/berichte/berichte.html 2010)

Aber nicht nur die Entwicklung der Forschung wurde in Osterreich in den letzten Jahren in diesen
Bereich vorangetrieben, auch ein Bundeslinder iibergreifender Bildungsrahmenplan wurde erstellt.
Am 1. Mirz 2010 wurde in Osterreich die erste osterreichische Professur fiir Friihpidagogik
eingerichtet. Der Lehrstuhl wurde mit Frau Univ. - Prof. Dr. in Cornelia Wustmann besetzt. [hr Ziel
ist es, in Zusammenarbeit mit einem Kindergarten, das neue Bildungsverstindnis zu erforschen und
mit einer Internetplattform die Professionalisierung der Pddagoginnen zu stdrken.

Aber auch Deutschland hat Schwierigkeiten die Qualitdt der Bildungseinrichtung Kindergarten zu
sichern. Diese Probleme, die Deutschland zu l6sen hat, waren: wissenschaftliche Standards werden
bei vielen wissenschaftlichen Arbeiten der Frithpddagogik vermisst, es gibt wenige
Forschungsinstitute, die sich mit Friihforderung beschéftigen, Lehrstiihle fiir Frithpadagogik an
deutschen Universitdten und Hochschulen sind spérlich besetzt, die nationale und internationale
Vernetzung der Wissenschaftler wird kaum umgesetzt, wissenschaftliche Zeitschriften fiir
Frithpddagogik konnten nicht etabliert werden und es fehlt an wissenschaftlichen Publikationen, die
einen systematischen Uberblick vermitteln, wie z.B. Handbiicher. (vgl. Fried/Rox 2006)

Einige Institute in Deutschland versuchen den Bildungsbegriff zu definieren, doch gibt es hierbei
unterschiedliche Auffassungen und kein konkretes Bild, wie Bildung im Kleinkindalter aussehen
soll. Im Osterreichischen Bundesldnder {ibergreifenden Bildungsrahmenplan wird der
Bildungsbegrift als ,, lebenslanger Prozess der aktiven Auseinandersetzung des Menschen mit sich
selbst und mit der Welt verstanden.* (Bundeslanderiibergreifender Bildungsrahmenplan 2009, S. 5)
Die wichtigsten Autoren dieser Debatte sind E. Fthenakis, G. Schifer, H.J. Laewen, B. Andres und
W. Liegle, die Professuren an deutschen Universititen haben oder fiir die frithkindliche
Bildungsdiskussion in Deutschland eine zentrale Bedeutung einnehmen, da sie Bildungspline fiir
den Kindergarten erarbeitet haben oder Forschungsarbeit in diesem Bereich leisten.

In Deutschland existiert eine Bildungsdiskussion im Vorschulbereich seit einigen Jahren, in der
osterreichischen Bildungsdebatte wurde dem Vorschulbereich bisher weniger Beachtung geschenkt.
In den siebziger Jahren wurde zwar bereits iiber Bildung im Kindergartenbereich diskutiert, doch
hat sich das Bild seither gewaltig verdndert. Ist man frither von einer Belehrungspiddagogik
ausgegangen, gibt es nun ,die Vorstellung vom Kind als kompetente, selbsttitige und
selbstbestimmte Personlichkeit, die ihre Entwicklung und somit auch ihre Bildung mitbestimmt. *
(Kneidinger 2007, S. 9)

Die Forscher der Bildungsdebatte in Deutschland sind sich dariiber einig, dass Bildungsprozesse im

Kindergartenbereich von grofer Bedeutung sind. Alle Autoren heben die Wichtigkeit der


http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte/berichte.html
http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte/berichte.html
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»Selbstgesteuerten Bildungsprozesse® in der Vorschulerziehung hervor und stimmen iiberein, dass
diese frith geweckt werden sollten. (vgl. Fthenakis 2004a)

Die Bedeutung der frithen, selbst gesteuerten Bildungsprozesse ist flir die wissenschaftliche
Forschung in der frithkindlichen Bildungsdebatte ein zentraler Aspekt der Vorschulpddagogik, doch
in anderen Teilbereichen dieser Diskussion herrscht Uneinigkeit. Fthenakis bezieht sich
hauptséchlich auf soziale Aspekte, die ein bestimmtes Bildungszie/ beinhalten und auf die
wirtschaftlichen Notwendigkeiten ausgerichtet sind.

Fiir Schifer sind der Selbstbildungsaspekt und das individuelle Interesse des Kindes von grof3er
Bedeutung. Wirtschaftliche Interessen spielen fiir ihn kaum eine Rolle, die Individualitit der Kinder
und ihre Anliegen sind wesentlich fiir die frithe Bildung im Kindergarten.

Liegle und Laewen betonen ebenfalls die Relevanz der frilhen Bildung. Fiir sie stehen
Selbstbestimmung und individuelles Interesse der Kinder im Mittelpunkt von Bildung in der
Vorschulerziehung. Bildungsziele bezeichnen sie beide als ,schlechten Jargon der Pddagogik®. (vgl.
Liegle 2007 und Laewen 2002a) Auf Details dieser Debatte wird im Kapitel ,,.Die aktuelle
Bildungsdebatte in der Kindergartenpiddagogik™ und im Kapitel ,,Die aktuelle Bildungsdebatte im

Bereich der Selbsttétigkeit im Kindergarten® ndher eingegangen.

Selbstbildungspotenziale werden grundsétzlich von allen Autoren begrii3t, doch wie werden diese in
der integrativen Kindergartenpddagogik betrachtet?  Prdventiv  (Entgegenwirken von
Folgebehinderungen) und korrektiv (Fehlentwicklungen soll in kurzer Zeit entgegengewirkt werden)
orientierte Konzepte und Maflnahmen fiir Risikokinder sollten die individuellen Stirken der Kinder
identifizieren und an der Abmilderung der Schwiéchen arbeiten. Es ist hierbei erforderlich Kinder
systematisch zu unterstiitzen, denn so konnen rechtzeitig positive und negative Entwicklungen
erkannt werden und die Kinder konnen dann differenziert geférdert werden. (vgl. Fthenakis 2004b)
Sonderkindergartenpiddagogische Mallnahme fiir die Unterstiitzung von behinderten Kindern oder
von Behinderung bedrohten Kindern werden eingesetzt, um Kindern die Mdglichkeit zu schaffen
Defizite und Schwiéchen gegeniiber den Gleichaltrigen aufzuholen oder ihnen die Grundlage fiir ein
selbststandiges Leben so frith wie moglich zu gewihrleisten.

Folgebehinderungen muss entgegengewirkt werden, Schwéchen miissen erkannt und ausgeglichen
werden, um den Kindern die gleichen Chancen zu erméglichen wie den nicht behinderten Kindern.
Besonders in der Kleinkindpddagogik konnen Behinderungen oder Entwicklungsriickstinde
auftreten, die in diesen frithen Jahren mit Unterstiitzung leicht aufgeholt werden kdnnen und somit

dem Kind fiir spdter ein normales Leben ermdglichen. Ein Beispiel dafiir wire:
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,, Werden bediirftige Kinder in Kindergarten, Schulkindergarten oder Vorschule nicht
spezifisch gefordert, so zeigen sich auch keine Verbesserungen in der Entwicklung der
Schriftsprache. Nur wenn Erzieherinnen nach einer Diagnostikphase systematisch mit einem
Programm zur Foérderung spezifischer Vorlduferfertigkeiten arbeiten verbessern sich bei
nahezu allen Risikokindern zundichst diese Vorlduferfertigkeiten und anschliefend (...) die
Schriftsprachenleistung. “ (Marx 2004, S. 102)
Diese Entwicklung konnte jedoch nur bei MaBnahmen fiir die phonologische Bewusstheit®
zweifelsfrei nachgewiesen werden. Dieses Zitat bekréftigt jedoch die Aussage, dass
sonderpadagogische Forderung ein wichtiger Aspekt der frithen Kindheit ist und damit wesentlich
fiir die Arbeit mit Integrationskindern, die in manchen Bereichen Entwicklungsriickstdnde
aufweisen.
Da dieser Bereich kaum erforscht ist und aufgrund dieser unterschiedlichen Aussagen werde ich
meinen Blick in dieser Arbeit auf Selbsttitigkeit im Kontext von Bildung in der integrativen

Kleinkindforschung richten. Ein Schwerpunkt liegt dabei darauf, wie

Sonderkindergartenpddagoginnen die beiden Konzepte einschitzen.

1.3 Entwicklung und Begriindung einer Fragestellung

Durch meine Arbeit im Kindergarten wurde ich auf das Thema Selbsttitigkeit und Bildung
aufmerksam. Wiahrend der Recherchen iiber dieses Thema war erkennbar, dass es wenige
Untersuchungen in diesem Bereich liber Kindergérten im deutschsprachigen Raum gibt. Einige
Péadagogen beschiftigen sich mit dem Thema Bildung im Kindergarten. Doch gibt es Diskrepanzen
zwischen den einzelnen Pddagogen wie Bildung im Kindergarten auszusehen hat.

Sind sich die Padagogen iiber die Bedeutung von Selbsttitigkeit als Aspekt von Bildung einig, stellt
sich jedoch die Frage ob dies auch auf die Integrationspddagogik im Kindergarten umlegbar ist.

Fthenakis meint in seinem Interview ,,Das Problem liegt im System*®.

., Was den Bildungsauftrag betrifft, haben wir“ (er meint mit ,wir‘ Deutschland, SG) ,, bislang
ein Konzept vertreten, das man sonst nirgendwo in der Welt vorfindet, nimlich, dass das Kind
sich selbst bildet, dass Bildung iiber die Eigenaktivitit des Kindes vonstatten geht und dass
die Erziehung letztlich nur die Aufgabe hat, eine geeignete Lernumgebung bereit zu
stellen. “(Fthenakis 2009, www.fthenakis.de //cmain/Interviews/GMH )

Fthenakis ist davon iiberzeugt, dass Bildung nicht im Kind allein, sondern im Austauschprozess mit

anderen stattfindet. Dies ist auch der Grundgedanke seines Bildungskonzeptes. Das Kind ist Co-

> Phonologische Bewusstheit wird als die Fahigkeit verstanden, die Aufmerksamkeit auf die Lautstruktur der

gesprochenen Sprache legen zu konnen, wie z.B. ein Wort als Teil eines Satzes, Silben als Teil eines Wortes und
einen Laut als Teil eines Wortes wahrzunehmen.


http://www.fthenakis.de/
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Konstrukteur und Kompetenzen, die von Wirtschaft und Gesellschaft gefordert werden sollen
vermittelt werden. Unter anderem vergleicht Fthenakis die unterschiedlichen Bildungsplédne anderer
Liander mit Deutschland, um Aussagen iiber die Bildungsqualitit der Bildungseinrichtungen in

Deutschland treffen zu konnen.

Der Selbstbildungsprozess hat fiir Schéfer zentrale Bedeutung. Fiir ihn haben soziale Prozesse
ebenso groBen Stellenwert, aber er bezeichnet diese nicht als Konstruktion, sondern als
Verstandigung. Er lehnt den Gedanken ab, dass man Kompetenzen aufgrund wirtschaftlicher
Interessen, von den Kindern fordert. Fiir ihn ist es wichtiger die Potenziale, die die Kinder
mitbringen, zu unterstiitzen.

Laewens Grundgedanke zu Bildung im Kindergarten lautet dhnlich wie der von Schifer. Er sieht das
Kind als den eigentlichen Produzenten von Bildung. Die Kinder bilden sich selbst und der Padagoge
ist Partner in einem kooperativen Projekt. (vgl. Laewen 2002a)

Liegle ist davon iiberzeugt, dass Kinder Freirdume bendtigen, um selbst gesetzte Ziele mit selbst
gewdhlten Wegen zu erreichen. Bildungsziele lehnt er ab. Liegle bevorzugt dagegen das
Forschungsinteresse der Kinder zu erweitern. Der wirtschaftliche Gedanke, wie ihn Fthenakis

verlangt, hat fiir Liegle keinen Platz in der Frithpadagogik.(vgl. Liegle 2006)

In dieser Arbeit wird es nicht darum gehen, die theoretische Uneinigkeit zu losen. Die Praxis soll
nicht als Mafstab fiir die Theorie herangezogen werden, da dies implizieren wiirde, dass manche
Theorien verworfen werden miissten, obwohl ihre Bedeutung {iiber die ,bloe Anwendung“
hinausreicht. Gleichzeitig gilt es zu beriicksichtigen, dass sich in jeder Praxis Theorien
widerspiegeln, auch wenn es nur subjektive Theorien der Handelnden sind. Es wird gepriift,
inwiefern das Konzept der Selbsttitigkeit bei Integrationskindern in der padagogischen

Alltagspraxis von Sonderkindergartenpadagoginnen interpretiert wird.

Ich werde 5 Sonderkindergartenpddagoginnen unter diesem Gesichtspunkt interviewen. Dazu
eroffnet sich demnach folgende Fragestellung: Wie beschreiben Sonderkindergartenpddagoginnen
das Konzept der Selbsttitigkeit in der Alltagspraxis mit Integrationskindern? Welche Probleme
sehen sie im Zusammenhang mit der Selbsttitigkeit der Kinder?

Die sonderkindergartenpddagogische Praxis wird in der integrativen Kindergartenpddagogik als
MaBnahme verstanden, behinderten Kindern oder durch Behinderung bedrohten Kindern,
Unterstiitzung und Forderung zu gewihrleisten, um eventuelle auftretende Behinderungen

abzuwenden und um Kindern ein selbststéindiges Leben zu ermdglichen.
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Der Grundkonflikt zwischen Selbsttitigkeit und der Arbeit der Sonderkindergartenpddagogin
besteht darin, dass Selbsttitigkeit eine freie Wahl der Arbeit impliziert und auf das Interesse der
Kinder ausgerichtet ist. Die Sonderpddagogik dagegen ist meist noch auf Defizite der Kinder
ausgerichtet und somit auch auf den Kompetenzerwerb, um das Ziel der bestmdglichen
Unterstiitzung der Kinder zu gewéhrleisten und drohende Behinderungen oder Folgebehinderungen
abzuwenden. Eberwein und Knauer (2009) weisen beispielsweise darauf hin, dass die Defekt
orientierte Sichtweise in der Sonderpddagogik immer noch nicht iiberwunden wurde. (vgl.
Eberwein/Knauer 2009) Im Zuge dieser Arbeit wird sich zeigen, ob diese Einschitzung bestitigt

wird.

1.4 Forschungsmethode fiir die Untersuchung

Dem Forschungsinteresse entsprechend wird ein qualitatives Verfahren gewihlt, ndmlich das
Interview mit Experten als sozialwissenschaftliche Erhebungsmethode.

Das Ziel der Untersuchung besteht darin, herauszufinden, wie Sonderkindergartenpidagoginnen das
Konzept der Selbsttitigkeit in der integrativen Alltagspraxis beschreiben und welche Probleme sie
in diesen Zusammenhang sehen.

Das Ziel der Interviews ist es, die Beobachtungen von Sonderkindergartenpadagoginnen hinsichtlich
der Selbsttitigkeit von Integrationskindern zu rekonstruieren und die Wahrnehmbarkeit in der Praxis
der Selbsttitigkeit in der Einzelférderung von Integrationskindern zu analysieren. Die Ergebnisse

werden anonymisiert und mit dem Einverstindnis der Teilnehmerinnen auf Tonband aufgezeichnet.

Das Leitfadeninterview ist ein halbstandardisiertes Verfahren. Ein Leitfaden enthélt Fragen, die der
Interviewer beim Interview stellen mochte. Die Erhebungssituation sollte entspannt sein. Er
beinhaltet eine Art Geriist, doch die Entscheidungsfreiheit gegeniiber den Fragen bleibt dem
Interviewer erhalten, d.h. dem Interviewer bleibt die Moglichkeit der Nachfrage tiberlassen. (vgl.
Glaser/Laudel 2009)

Da in dieser Untersuchung einzelne genau bestimmbare Informationen erhoben werden miissen,
empfiehlt sich hier ein Leitfaden gestiitztes Experteninterview. Somit kommt das Wissen der
Experten besser zum Tragen und dieses Wissen kann dann fiir die Untersuchung ausgewertet
werden. Fiir rekonstruierende Untersuchungen sind Leitfadeninterviews das geeignetste Instrument,
weil tiber den Leitfaden sichergestellt werden kann, dass alle fiir die Rekonstruktion bendtigten
Informationen erhoben werden. (vgl. Gliser/Laudel 2009)

Ziel eines Leitfaden gesteuerten Expertinneninterviews ist, soziale Prozesse und komplexe
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Wissensbestinde zu rekonstruieren. Da der Interviewpartner iiber theoretisches und praktisches
Vorverstdndnis verfiigt konnen wissenschaftlich — theoretische Informationen vorausgesetzt werden
und erfolgte Recherchen in die Untersuchung miteinbezogen werden. Informationen iiber ein
wissenschaftliches Thema werden gesammelt und Theorien und Hypothesen werden gepriift. (vgl.
Glaser/Laudel 2009)

Die Forschungsfrage muss bei dieser Methode an den aktuellen Forschungsstand anschlieen.

Glaser und Laudel begriinden dies in dem folgenden Zitat:

., Die Kausalzusammenhdnge und -mechanismen in einem empirischen Feld lassen sich nur
identifizieren, wenn mit maoglichst  groffer  Genauigkeit  nach  Einflussfaktoren,
Vermittlungsprozessen und Wirkungsmechanismen gesucht werden kann. “(Gldser/Laudel 2009,

S.75)
Die Auswahl der Interviewpartner bestimmt auch die Art und die Qualitdt der Informationen, die
man erhilt. (vgl. Gldser/Laudel 2009) Sie unterliegt, bei rekonstruierenden Experteninterviews,
folgenden Fragen:

., 1. Wer verfiigt iiber die relevanten Informationen?

2. Wer ist am ehesten in der Lage, prdzise Informationen zu geben?

3. Wer ist am ehesten bereit, Informationen zu geben?

4. Wer von den Informanten ist verfiighar?“ (Gordon 1975, S. 196 - 197 zitiert nach
Gléaser/Laudel 2009, S. 117)

Befragt werden fiinf Sonderkindergartenpadagoginnen, die in verschiedenen Kindergérten
Einzelforderungen mit Integrationskindern durchfiihren. Moglicherweise gibt es Unterschiede in der
Art wie die Selbsttitigkeit im integrativen Kindergartenbereich von ihnen eingeschitzt wird.
Interessant ist auch, wie die Piddagoginnen das Konzept der Selbsttitigkeit bei Integrationskindern
in der pddagogischen Alltagspraxis beschreiben.

Es werden fiir diese Arbeit Sonderkindergartenpddagoginnen gewéhlt, da diese Berufsgruppe
Kinder mit besonderen Bediirfnissen betreuen und diese in ihrer Entwicklung unterstiitzen und
fordern. Sie sind Fachfrauen auf diesem Gebiet, und haben durch ihre Ausbildung ein Wissen in
diesem Arbeitsbereich, das fiir diese Studie von groBer Wichtigkeit ist. Sie sind keine Expertinnen
der Theorie, sondern Expertinnen ihrer Berufspraxis. Aus diesem Grund werden aussagekriftige
Ergebnisse hinsichtlich der subjektiven Theorien ihrer Berufspraxis zu erwarten sein.

Die Auswertung des Transkripts erfolgt gemé der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2003), der seit 1980 diese Form der Analyse entwickelt. Die Inhaltsanalyse nimmt den
Ursprungstext als Ausgangsmaterial und extrahiert daraus Informationen. Der Text wird getrennt

weiterverarbeitet und mit Hilfe eines Analyserasters auf relevante Informationen untersucht.
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Interessant wére durch die Befragung eine andere Perspektive zu erhalten, um diese Probleme der
Alltagspraxis, wie sie von den Sonderkindergartenpiddagoginnen dargestellt werden einer kritischen

Reflexion zu unterziehen.

1.5 Kapiteleinteilung

Im ersten Kapitel soll der Begriff der Bildung historisch — systematisch beleuchtet werden und im
Zusammenhang mit der Kindergartenpadagogik betrachtet werden. Auf Bildung im Kindergarten,
deren Entwicklung und verschiedene Uberlegungen soll in den jeweiligen Unterkapiteln
eingegangen werden. Die Frage, was Bildung bedeutet und welche Probleme im Kindergarten als

Bildungsinstitution aufgeworfen werden findet in diesem Kapitel ihre Antwort.

Das zweite Kapitel beschiftigt sich mit dem Thema Selbsttitigkeit. Zundchst erfolgt eine
Auseinandersetzung mit diesem Begriff. Dann wird der Begriff der Selbsttitigkeit mit dem

Kindergarten und dem Bildungsbegriff in Beziehung gesetzt.

Das dritte Kapitel beschreibt Grundbegriffe in Kombination mit institutionellen
Rahmenbedingungen und Gesetzgebungen. Nach einer Auseinandersetzung mit den Begriffen
Integration bzw. Inklusion, wird die Situation im Burgenland niher beleuchtet und die gesetzliche
Lage kritisch betrachtet. Des Weiteren werden die Aufgaben einer Sonderkindergartenpiddagogin

erlautert. Die Bedeutung der Selbsttétigkeit im Bezug auf Integration wird diskutiert.

Im vierten Kapitel wird die Forschungsmethode dargestellt und die Auswertungsergebnisse werden

prasentiert.

Das /letzte Kapitel bildet eine Zusammenfassung der Forschungsergebnisse dieser Diplomarbeit und
weist auf mogliche weitere Untersuchungen im Bereich der Selbsttitigkeit im integrativen

Kindergarten hin.
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2. Grundlagen historisch, in systematischer Absicht

Um ein klares Bild von Selbsttitigkeit und Bildung im integrativen Kindergarten zu erhalten
werden nun diese Begriffe bestimmt, um klar abzugrenzen, welches begriffliche Verstindnis dieser
Arbeit zugrunde liegt. Der Bewegung vom Allgemeinen zum Speziellen folgend, wird zuerst der
Begriff Bildung allgemein und dann, speziell in der Kleinkindpddagogik heute erklirt. Es wird auch
der Frage nachgegangen, wie sich Bildung im Hinblick auf die Kleinkindpddagogik entwickelt hat.

2.1 Die Frage nach dem Bildungsbegriff im historischen Wandel

2.1.1 Der Bildungsbegriff im Allgemeinen

Um den Leser einen Einblick zu verschaffen, was Bildung bedeutet und wie sich dieser Begriff
entwickelt hat, wird nun in diesem Abschnitt ein kurzer Abriss liber diesen paddagogischen
Grundbegriff dargelegt.

Der Bildungsbegriff ist relevant fiir diese Arbeit, da die Bildungsstitte Kindergarten die erste
Einrichtung ist in der Kinder Bildung® erfahren. Zuerst gehen wir der Frage nach, wann und wie der
Bildungsbegriff entstanden ist.

Meist wird der Bildungsbegriff erst mit der so genannten Aufkldrung in Zusammenhang gebracht,
oder zeitlich am Ende des 18. Jahrhunderts eingeordnet. Bilstein setzt jedoch in seinem Artikel,
., Bildung tiber einen altehrwiirdigen Grundbegriff und seinen anhaltenden Charme “(2004), die
Entstehung des Bildungsbegriffs bereits im 13. Jahrhundert an. Im folgendem wird anhand dieses
Aufsatzes dargelegt, wie sich nach Bilstein der Bildungsbegrift entwickelt hat.

Das Wort Bildung wird abgeleitet vom Begriff Bild, dass zuerst so viel bedeutete wie Zeichen oder
Wesen. Spiter wurde es als Abbild oder Nachbildung verstanden. Die Bedeutung des Begriffs
verdnderte sich demnach von ,, einer Sache Gestalt und Wesen geben* zu ,, eine vorgebildete Gestalt
nachbilden* (Lenzen 2006, S. 209).

Damit entsteht der Bildungsbegriff vor dem Hintergrund, ein Bild von sich zu machen, oder sich zu
bilden im Sinne von sich zu formen, efwas aus sich zu machen. Der Begriff Bildung wird nach

Bilstein (2004) in 3 Traditionslinien eingeordnet:

4 Seit Anbeginn des Kindergartens wurde in diesem Bereich Bildung vermittelt. Bereits Frobel (1782 — 1852), der Vater
des Kindergartens, hat auf die entwicklungsunterstiitzenden Inhalte groBen Wert gelegt. Aus diesem Grund scheint es
berechtigt, den Kindergarten als Bildungseinrichtung zu bezeichnen. Obwohl sich erst spater der Bildungsbegriff in der
Kleinkindpddagogik etabliert hat, ist der historische Hintergrund fiir das Versténdnis, was Bildung ist, und wie sich

dieser Begriff entwickelt hat, von grofler Bedeutung.
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1. die metaphorisch-mystische Traditionslinie
2. die englische Traditionslinie
3. die Traditionslinien Mitte des 18. Jahrhunderts

Der metaphorisch-mystischen Traditionslinie liegt der Gedanke einer Formungslehre zugrunde.
Meister Eckart, ein Vertreter dieser Tradition verweist darauf, dass der Mensch Aufoplast ist und
sich seine eigene innere Seele wie ein Bildhauer formt. Gott steht im Zentrum dieser Idee und wird
mit Denken gleichgesetzt. Bildung bringt uns Menschen Gott néher, denn Gott ist urspriinglich der,
der bildet. Endziel dieser Traditionslinie ist die ,jenseitige‘ und weitreichende Erlosungshoffnung
und damit das ewige Leben. (vgl. Bilstein 2004)

In diese Traditionslinie fillt auch Comenius, obwohl er eigentlich Mitte des 16. Jahrhunderts
einzuordnen ist, da er auf eine religiose Bildungstheorie Bezug nimmt. Bilstein hat ihn in seinem
Artikel keine Beachtung geschenkt, doch in dieser Arbeit soll er einen Platz erhalten, um erstens die
historische Vollstandigkeit zu gewdhrleisten und zweitens betont er die Autonomie des Menschen
und die Bildung des Subjekts zur Selbstbestimmung. (vgl. Breinbauer 2000) Comenius bringt das
folgender MaBlen zum Ausdruck: ,, In der Erziehung darf und kann nichts geformt werden, was sich
nicht selber formt. “ (Comenius 1960, S. 199)

Dies macht Comenius auch zum Vorldufer einer modernen Auffassung. Comenius” Verstindnis von
Bildung geht ebenfalls auf die Erschaffung des Menschen nach dem Ebenbild Gottes zuriick.
Gebildet-sein bedeutet fiir ihn aus den verderblichen Irrtiimern herauszufinden, zur Ordnung der
Welt, wie sie Gott vorgesehen hat. Er ist Beflirworter der Bildung fiir alle, da alle Menschen, aus
seiner Sicht, nach Gottes Ebenbild geschaffen wurden.

Ein Grundgedanke von Comenius lautet ,, omnes omnia omnino “, das so viel bedeutet wie ,, Alle sei
alles auf alle Weise zu lehren. “ (Breinbauer 2000, S. 51)

Kindheit ist fiir ihn die Vorbereitung auf das Erwachsenenleben und das Leben des Erwachsenen die

Vorbereitung auf das ewige Leben.

Die zweite Traditionslinie ist die englische von John Locke. Er stellt eine Idealfigur in den

“ der fiir den ,,virtuoso*¢ als Vorbild dient und sich selbst

Mittelpunkt den ,,unomo universale
gestaltet. (vgl. Bilstein 2004)
Er betrachtet den Menschen als unbeschriebenes Blatt (tabula rasa), den zu erzichen eine

Notwendigkeit darstellt, um Mensch zu werden. Des Weiteren ist ein wesentlicher Aspekt von John

> den Liebhaber der Kiinste
6 Archetyp gelungener Menschlichkeit
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Locke die Niitzlichkeit des Wissens. Dieses sollte dem jeweiligen Stand entsprechen, um seinem

Land zu dienen.

Die dritte Traditionslinie ist nach Bilstein jene, die in der Mitte des 18. Jahrhunderts entsteht. Hier
wird Bildung und Schonheit in Zusammenhang gebracht und auf die innere géttliche Macht, die in
,jedem Manne‘, wohnt bezogen. Bildung ,,wird als Prozess gedacht, der aus dem Inneren der Seele
nach aufen fiihrt. (Bilstein 2004, S. 423) Der Bildungstrieb als organisch-vitalistischer
Hintergrund gewinnt zunehmend an Bedeutung. (vgl. Blumbach 1789 zit. nach Bilstein 2004 )

J. J. Rousseau ist zeitlich auch hier einzuordnen, doch spielt der organisch-vitalistische Hintergrund
bei ihm keine Rolle. Rousseau meint, ,, der Mensch ist von Natur aus gut, aber die Menschen sind
schlecht.“ (Breinbauer 2000, S. 62). Er ist davon iiberzeugt, dass im Menschen von Anbeginn
seines Lebens, etwas Gutes vorhanden ist, welches durch Erziehung zerstort werden kann. Das Bdse
kommt von auflen, da die menschliche Glite laut Rousseau angeboren ist. Diese Theorie hatte zur
Folge, das sich die Kirche gegen ihn wendete, da damit die Erbsiinde in Frage gestellt wiirde.
Rousseau bringt seinen Bildungsgedanken folgendermaBlen zum Ausdruck. Die Aufgabe des
Erziehers ist: Er ,.,tut das Rechte zur rechten Zeit, das ist mehr als Nichtstun.“ (Breinbauer 2000, S.
64) In diesem Zitat wird deutlich, das nach Rousseau der Erzieher entwicklungsentsprechend
handeln muss, um das Kind in seiner Entwicklung zu unterstiitzen. Er sieht das Kind als Ganzes,
deshalb hat der Erzieher die Aufgabe dem Kind zu ermdglichen, sich mit Kopf, Herz und Hand zu
bilden.

Fiir I. Kant ist die Erziehung notwendig, um den Menschen vollkommen zu machen. ,, Der Mensch
kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts als was die Erziehung aus ihm macht.*
(Kant 1977, S. 699 zit. nach Breinbauer 2000, S. 80) Der Mensch hat zwar Anlagen und ist nicht
wie bei Locke ein unbeschriebenes Blatt, doch bezeichnete Kant sie als Keim in der Menschheit.
~Erziehung ist die proportionierliche (...) Entwicklung aller Naturanlagen so, dass der Mensch
seine Bestimmung erreicht.” (Breinbauer 2000, S. 77) Auf diese Formulierung wird im
Zusammenhang mit Humboldt noch néher eingegangen.

Erziehung bildet fiir Kant eine Art Verkettung, da jede Generation ihre Kinder erzieht so wie sie
selbst erzogen wurde aber trotzdem etwas Neues hinzufiigt. Das angestrebte Ziel ist die
Vollkommenbheit der Gesellschaft, in der alle Menschen gebildet sind.

Bildung steht im engen Zusammenhang mit der Aufklarung. Immanuel Kant beschreibt es wie folgt:

,Aufklirung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit.
Unmiindigkeit ist das Unvermogen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu
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bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am
Mangel des Verstandes, sondern der Entschlieffung und des Mutes liegt, sich seiner ohne
Leitung eines anderen zu bedienen.(...). “ (Kant 1784, S. 169 zit. nach Blankertz 1992, S. 22)

Kant ist aber davon iiberzeugt, dass Menschen héaufig aus Bequemlichkeit unmiindig bleiben. Dies
sicht er jedoch als Bedrohung, da dadurch Menschen ohne kritische Reflexion den
gesellschaftlichen Bedingungen ausgeliefert bleiben.

Wilhelm v. Humboldt war am Ende des 18. Jahrhunderts tdtig und gilt als Vater des heutigen
Bildungsbegriffs. Er definiert Bildung als ,, Weg der Individualitit zu sich selber, dieser Weg
aufgefasst als unendliche Aufgabe, so dafs [sic] Bildung nicht abschlieffbar sei, vielmehr das ganze
Leben iiber wdhre. “ (Blankertz 1992, S. 101)

Humboldt vertritt die Auffassung, dass Bildung das ganze Leben andauern muss. Die Menschen
sollten das Ideal der hochsten Bildung anstreben. Die Vorstellung eines gebildeten Menschen ist ein
Ideal, das aus diesem Grund nicht erreicht werden kann, weshalb sie das ganze Leben andauert,

ohne jemals abgeschlossen zu werden.

,Der wahre Zwek des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern
welchen die ewig unverdnderliche Vernunft ihm vorschreibt —ist die hochste und
proportionierlichste Bildung seiner Krdfte zu einem Ganzen.. Zu dieser Bildung ist Freiheit
die erste, und unerldssliche Bedingung. Allein ausser der Freiheit erfordert die Entwikkelung
der menschlichen Krdfte noch etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng verbundenes,
Mannigfaltigkeit der Situationen. Auch der freieste und unabhdngigste Mensch, in einformige
Lagen versezt, bildet sich minder aus. “[sic] (Humboldt 1816, S. 64 zit. nach Benner 2003, S.
47)

Bei dieser Definition wird deutlich, dass Kant der geistige Vater von Humboldt ist. Auch Kant
verwendet in seiner Erkldrung der Erziehung das Wort ,,proportionirlichste“. Humboldt strebt mit
seiner Definition von Bildung die Vorstellung eines Ideals an, dies ist mit dem ,Hochsten® gemeint.
Das Wort ,,proportionirlichste* deutet auf das verniinftige Verhiltnis aller Fihigkeiten hin, eine Art
Allgemeinbildung. Kinder sollten nicht von Anbeginn ihres Lebens auf ein Spezialgebiet hin
ausgebildet werden, sondern sollten eine Allgemeinbildung absolvieren. In Humboldts Definition
von Bildung werden meist die hoheren Schulen gesehen, da er es war, der die Gymnasien
reformierte. Doch von Anbeginn ihres Lebens sollten die Kinder eine Art Allgemeinbildung
absolvieren, wodurch die Beriicksichtigung des Bildungsgedankens im Kindergarten unterstiitzt
wird.

Humboldt strebt eine Einheit an, die die Gesellschaft bildet. Auch Humboldt triumt von einer
Gesellschaft in der alle Menschen gebildet sind. Die Bildung, wie Humboldt sie verstand, sollte

dem ,,'Fortschritt der Menschheit' dienen, indem jeder Einzelne alle Krdfte und Anlagen vollstindig



17

entfaltete und in den Dienst der Allgemeinheit stellte. (Merkel 2005, S. 14)

Diese Idealvorstellung des gebildeten Menschen, wie Humboldt sie sieht, kann eigentlich nicht
erreicht werden. Doch, nach Humboldts Vorstellung, sollte jeder danach trachten dieses Ziel zu
erreichen.

Humboldt verstand unter gebildeter Personlichkeit jemanden, der ,,iiber ein breit gestreutes Wissen
verfiigte(...) (Merkel 2005, S. 14), mit seinen Gefithlen im Einklang lebt und der seine
Mitmenschen verlésslich und verantwortungsvoll behandelt.” (vgl. Merkel 2005)

Die Allgemeinbildung stellt fiir Humboldt eine Basis dar, um sich spéter auf ein Spezialgebiet hin
auszubilden. Mit einem breiten Wissen meint Humboldt jedoch nicht ein abpriifbares Wissen,
sondern wie Rousseau eine Bildung des Herzens und des Charakters. Nicht der Wissenserwerb

stand fiir Humboldt im Mittelpunkt, sondern das Kind in seiner gesamten Personlichkeit.

Riickblickend gesehen ist Bildung nur im Zusammenhang mit Selbsttditigkeit moglich. Bereits
Meister Eckert hat betont, dass der Mensch seine Seele selbst formt. Der Bildungsbegrift bezieht
immer den Aspekt der Selbsttatigkeit mit ein. Auch fiir Comenius bedeutete der Bildungsbegriff die
Bildung des Subjekts zur Selbstbestimmung. Rousseau forderte fiir Bildung, dass der Erzieher
entwicklungsentsprechend handelt, also dem Kind das anbietet, was das Kind zu diesem Zeitpunkt
fiir seine Entwicklung braucht. Kant und Humboldt betonen, dass nur jener gebildet ist, der sich
selbststindig seines eigenen Verstandes bedienen kann.

Dieser historische Riickblick macht deutlich, dass Bildung nur in Verbindung mit Selbsttitigkeit
moglich ist.

Dies ist auch wesentlich fiir diese Arbeit, da diese Begriffe eine Grundlage fiir diese Arbeit bilden.
Der Begriff Selbsttitigkeit im Kindergartenbereich wird spater genauer beleuchtet.

Weiters wird deutlich, dass Bildung nicht abschlieBbar ist, da sie als Ideal nicht erreicht werden
kann, sondern der Orientierung dient. Um dem Ideal wenigstens Nahe kommen zu konnen, miisste
Bildung bereits mit der Geburt beginnen, da Bildung eine Entwicklung zur Selbsttitigkeit
impliziert, und der Sédugling bereits schrittweise zum selbsttitigen Handeln und Denken gefiihrt
werden kann.

Bildung in hoheren Schulbereichen war kaum umstritten, doch im Kindergartenbereich hatte es viel
langer gedauert bis sich dieser Begriff in dieser Einrichtung etabliert hat.

Im folgenden Kapitel wird nun der Bildungsbegriff im Kindergarten historisch betrachtet, um
darzulegen, dass der Kindergarten von Anbeginn seiner Entstehung den Bildungsgedanken

beinhaltet hatte. Politische und gesellschaftliche Veranderungen haben den Rahmen dieses

" Humbold bezeichnete dies als »Allgemeinbildung, Herzensbildung, Charakterbildung®. (vgl. Benner 2003)
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Gedankens verengt und den Kindergarten zur Aufbewahrungsstitte von Kindern werden lassen. Erst
in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts wurden erste Reformen in diesem Bereich umgesetzt und

heute lebt die Diskussion um den Bildungsgedanken im Kindergarten wieder auf.

2.1.2 Der Kindergarten als Bildungsinstitution

Die oben genannten Begriffsbestimmungen von Bildung deuten auf den héheren Schulbereich hin.
Der Bereich der frithen Kindheit spielte in der Zeit vom Mittelalter bis zum 18. Jahrhundert kaum
eine Rolle. Dies verdnderte sich, als einzelne Pddagogen die Wichtigkeit der ersten Lebensjahre
entdeckten.

In dieser Arbeit wird der Schwerpunkt auf Bildung im Kindergarten gelegt. Deshalb wird nun ein
kurzer Abriss liber die ersten Anfdange der Bildung im Kleinkindbereich dargelegt um zu begriinden,
dass Bildung im Kindergarten nicht erst in der Gegenwart Thema ist. Der Bildungsgedanke ist seit

der Entstehung des Kindergartens in ihm integriert.

Einer der ersten, der sich mit Bildung in der frithen Kindheit auseinander gesetzt hat, war Friedrich
Frobel (1782 - 1852). Er ist Erfinder des Kindergartens und Begriinder der ,Spieltheorie‘. Friihe
Kindheit als Bildungszeit wurde erstmals diskutiert und praktisch umgesetzt. Frobel hat den Begriff
der Bildung der Sache nach zwar verwendet, benutzte allerdings nicht den Ausdruck ,,Bildung*.
Trotz der Tatsache, dass Bildung hauptsédchlich den hoheren Schulen vorbehalten war, soll dargelegt
werden wie sich die Bildungsanstalt Kindergarten entwickelt hat. Aus diesem Grund ist es
unumgénglich Frobel an dieser Stelle zu Wort kommen zu lassen.

Frobel hatte wurspriinglich eine sehr romantische Vorstellung von der Erziehung im
Kleinkindbereich. Der Ausdruck Kindergarten wurde von ihm eingefiihrt und sollte das ,Paradies
fiir Kinder* darstellen. Der Kindergarten von Frobel stellte einen Ort dar, in dem Bildung fiir Kinder
vor der Schule erstmal moglich war. (vgl. Hebenstreit 2003)

Er fordert zu aller erst eine ,, Erziehung des Menschen zum Menschen . (Frobel 1851, S. 135 zit.
nach Hebenstreit 2003, S. 359) In der Begriindung fiir den Kindergarten unterscheidet Frobel zwei
Dimensionen:

1. Die anthropologische Dimension

2. Die Dimension der Lebensrealitit (vgl. Hebenstreit 2003)

Mit der anthropologischen Dimension, begriindet er die Notwendigkeit einer Erziehung zur
Ganzheitlichkeit, ,, die den Menschen zu sich selbst, seinen Mitmenschen, der Natur und letztlich zu

Gott bringt. ““ (Hebenstreit 2003, S. 359)
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Die zweite Dimension fragt nach der Lebensrealitit, die ,,angesichts der Kluft von Notwendigkeit
und Wirklichkeit nach Moglichkeiten sucht, die Einigung von Erwachsenen und Kind wieder
herzustellen. “ (Hebenstreit 2003, S. 359)

Der Kindergarten war fiir Frobel nicht nur eine bereichernde Spielwelt der Kinder, sondern auch
Lern- und Ubungsfeld einer verbesserten Familienerzichung, die in dieser Zeit durch die
Industrialisierung und die zunehmende Verlagerung der Arbeitspldtze der Eltern in auBerfamilidre
Stitten verdndert wurde. Das von Frobel als Erziehung bezeichnete, enthdlt jene Momente die im
klassischen Bildungsbegriff zum Ausdruck kommen.

In der Bildung, wie Frobel diese verstand, spielte die Selbsttditigkeit eine grofle Rolle. Er war
iiberzeugt, dass das Kind dann lernt und sich entwickelt, wenn es in der AuBlenwelt, in der es sich
befindet, titig wird und sich somit selbst begreifen lernt. (vgl. Hebenstreit 2003) Denn nur durch
sein Tun gerdt es in Kontakt mit der Welt und kann Erfahrungen iiber seine Umwelt machen, die
spater die Grundlage flir Bewusstseinsprozesse bilden.

Die ,, Kindergartenerziehung ist notwendig, um dem Tdtigkeitstrieb (Frobel 1842b, S. 21 zit. nach
Hebenstreit 2003, S. 360) das geeignete Umfeld und die passenden Materialien
anzubieten. “(Hebenstreit 2003, S. 360) Das Vor- und Nachmachen hat fiir Frobel grofle Bedeutung,
welches meist von der Mutter unterstiitzt wird. Wichtig fiir den kindlichen Bildungsprozess ist die
zwischenmenschliche Beziehung, die diese Bildung fordert. (vgl. Schéfer 2006)

Diese Bildungsprozesse werden jedoch auch von den Spiel- und Beschéftigungsmaterialien — Frobel
bezeichnet dies als Spielgaben — unterstiitzt. Die Kinder bekommen mit dem Hantieren der

Spielgaben ein vorbewusstes Wissen iiber die ,Ordnung der Dinge*.

., Ich sage mir, wie die Geschopfe und Dinge unter dem Menschen nach Gottesgesetzen durch
Instinkt handeln, so soll der Mensch nach Gottes Willen mit Bewufitsein, freiem Willen und
Selbstwahl handeln, dies ist seine Freiheit. “(Frobel 1841b, S.56 zit. nach Hebenstreit 2003, S.
91)
Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass von Bildung im Kindergartenbereich gesprochen werden
kann, da Frobel die Begriffe Freiheit verwendet, der auch im allgemeinen Bildungsbegriff enthalten
ist.
Dies bekriftigt auch Maria Montessori, die den Bildungsbegriff im Kindergarten weiterentwickelt
hat und empirisch untersuchte. Im 19. Jahrhundert setzt sich Maria Montessori mit der Bildung von
geistig behinderten Kindern auseinander. Sie iiberlegte sich in Anlehnung an ltard und Seguin
Materialien, die sie fiir die Forderung der Kinder einsetzten konnte. Sie erzielte so gute Ergebnisse,
dass diese ,,Idioten nach zweijdhriger Forderung die Priifung der Normalschule bestanden. (vgl.

Hebenstreit 1999). Dies flihrte Montessori zur Frage, warum die Kinder mit Behinderung oder
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damals ,,Idioten” den anderen ,,Normalen® so viel voraus waren, dass sie sie einholen konnten. Sie
wandte sich immer mehr den nicht behinderten Kindern zu und entwickelte auf Grund ihrer
Beobachtungen eine neue Grundlage der Erziehungsmethode. Fiir sie steht die Selbsttitigkeit der
Kinder im Zentrum ihrer Pddagogik. ,,Hilf mir es selbst zu tun* bezeichnet die Grundaussage ihrer
Pédagogik.

Der absorbierende Geist, d.h. das Wissen aufzusaugen wie ein trockener Schwamm das Wasser, ist
fiir Montessori ein wesentliches Element ihrer Padagogik. Sie weist auf die unterschiedliche
Auffassungsgabe von Kindern und Erwachsenen hin. Wéhrend der Erwachsene sein Wissen mit
Hilfe seiner bewussten Intelligenz aufnimmt, absorbiert das Kind seine Umwelt und saugt wie ein

Schwamm Informationen auf.

Dieser absorbierende Geist wird sichtbar in der so genannten sensiblen Phase. Diese Phase
bezeichnet den Zeitpunkt in dem das Kind bereit ist, sich ein bestimmtes Wissen einzuverleiben.
Das Kind hat also in einer bestimmten Zeitspanne seiner Entwicklung eine auBlergewOhnliche

Lernbereitschaft fiir einen bestimmten Bereich.

Die Polarisation der Aufmerksamkeit ist ein weiteres wichtiges Merkmal, wenn nicht sogar der
Kernpunkt dieser Pddagogik. (vgl. Oswald /Schulz-Benesch 2004) Es ist die tiefe Konzentration,
mit der das Kind eine Tatigkeit, die es besonders interessiert, ausiibt. In dieser Zeit der hohen

Konzentration geht die eigentliche, tiefe Entwicklungsarbeit vor sich.

Fiir Frobel war die Beziehung wesentlich fiir Bildung im Kindergarten, Montessori schiebt
zwischen die Erzieherin und dem Kind das Material. Die Erzieherin hat die Aufgabe das Material so
vorzubereiten, damit sich das Kind selbsttitig in seiner Umgebung bewegen kann. Sie bleibt fiir das
Kind im Hintergrund, damit es die Selbsttétigkeit des Kindes und somit den Lernprozess nicht stort.
(vgl. Oswald /Schulz-Benesch 2004)

Die Selbsttitigkeit hatte fiir beide Pddagogen gro3e Bedeutung und das Kind stand fiir Frobel aber
auch fiir Montessori im Zentrum ihrer Arbeit. Bei Frobel war diese Erziehung dem der gehobenen
Mittelschicht vorbehalten. Bauern- oder gar Arbeiterkinder wurden bei Frobel nicht unterrichtet.
Montessori griindete in Roms Elendsviertel ,,San Lorenzo* die Casa dei Bambini, um Eltern in den
Arbeitsprozess einzugliedern und den Kindern die bestmdgliche Bildung zu ermdglichen. Sie
unterschieden sich deutlich von den Kinderbewahranstalten, denn diese waren

Aufbewahrungsstitten fiir Kinder, die wenig entwicklungsentsprechende Angebote enthielten.

In diesem Zusammenhang wird nun auf diese Kinderbewahranstalten im 19 Jahrhundert néher

eingegangen. Kinderbewahranstalten entstanden in der Mitte des 19. Jahrhunderts. Deren Griindung
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war eine logische Folge der Industrialisierung. Familie und Arbeit wurden immer mehr getrennt und
Arbeiterinnen benoétigten eine Aufbewahrungsstitte filir ihre Kinder. Der Bildungsgedanke in der
Kindergartenpddagogik war verschwunden, denn wichtig war fiir das Proletariat eine Stelle zu
haben, in denen ihre Kinder ,,aufbewahrt* wurden, Bildung war nebensichlich. Diese Entwicklung
setzte sich bis zur Mitte des 20 Jahrhunderts fort. Kinderbewahranstalten unterscheiden sich durch
den nicht beriicksichtigten Bildungsgedanken vom Kindergarten.

Allerdings wurde vom deutschen Kaiserreich die offentliche Kleinkinderziechung zu dieser Zeit
vorangetrieben. Durch den ersten Weltkrieg wurde die Arbeitskraft der Frau verstarkt gebraucht und
somit die Kinderbetreuung erweitert. Die Reichsschulkonferenz hatte groBe Auswirkungen auf die
Jugendwohlfahrt, denn es wurde gesetzlich festgeschrieben, dass jedes Kind Recht auf Erziehung
hitte. Zu Beginn des Nationalsozialismus wurde die o6ffentlichen Kleinkinderziehung, aufgrund der
familidren Ideale des Regimes, =zuriickgedringt. Bald wurde dann aber versucht das
nationalsozialistische Gedankengut flir die Erziehung im Kindergarten zu verwenden. (vgl. Berger
2010)

Nach dem zweiten Weltkrieg kniipfte Deutschland bewusst an die Weimarer Republik an und
grenzte sich deutlich von der DDR ab. Um die Vorrangstellung der Familie gegeniiber dem Staat

nicht zu gefdhrden wurden nach Teschner 4 Kriterien formuliert:

l. der Kindergarten war sozialpddagogische Nothilfeeinrichtung

2. der Kindergarten hatte keinen eigenstédndigen Bildungsauftrag

3. der Kindergarten hatte Vorrang gegeniiber den freien Wohlfahrtsverbidnden

4. der Kindergarten gewéhrleistete keine Integration von Vorschul- und Schulbereichen

(vgl. Teschner 2004)

Dies waren einige Griinde, warum es lange Zeit still um den Bildungsbegriff im
Kindergartenbereich wurde. Erst bei der Reform der 70er Jahre wurde der Bildungsgedanke im
Kleinkindbereich weiter gefiihrt.

Griinde dafir waren:

1. Der Sputnik Schock, der einen Wettstreit der Ost-Westméchte um eine besser Bildung
ausloste.
2. Mangel an Kindergartenpldtzen in der BRD und eine Vernachldssigung der kognitiven

Forderung der Vorschulkinder

3. Die These von Bloom, die einen raschen Fortschritt der Intelligenzentwicklung der
Kleinkinder ausgewiesen hat. Damit wurde die frithe Begabung der Kinder nun als
dynamisch  definiert und durch den  Begriff ,lernfdhig® ersetzt. (vgl
Hartmann/Stoll/Chisté/Hajszan 2001)
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In Osterreich sah die Situation nach dem zweiten Weltkrieg ein wenig anders aus. Sylvia Bayr-
Klimpfinger, die Leiterin des Instituts fiir Psychologie an der Universitit Wien entwickelte einige
Impulse fir die Gestaltung der pddagogischen Arbeit im Kindergarten. Durch die
wissenschaftlichen Grundlagen der Lebensraumgestaltung wurde der Gruppenraum strukturiert. Mit
Hilfe dieser rdumlichen Verdnderungen, sollten die ,,Massenlenkungen“ und die verschulten
Methoden im Kindergarten liberwunden werden. Die Entwicklung einer Spiel- und Buchpddagogik
war fiir Bayer-Klimpfinger wesentlich fiir die Arbeit im Kindergarten, da die Kinder ihre Welt durch
das Spiel entdecken. Ein weiterer Aspekt ihrer Arbeit war die Forderung der sprachlichen
Entwicklung, um auf die wachsenden gesellschaftlichen Anforderungen zu reagieren. Bayer-
Klimpfinger schrieb den Kindern aber auch ein hohes Mal} an Selbstverantwortung zu. (vgl.
Hartmann/Stoll/Chisté/Hajszan 2001)

In den fiinfziger Jahren entwickelten Baar und Tschinkel Arbeitsblétter als Entwicklungshilfe fiir die
Schulreife. In dieser Zeit wurde in erster Linie auf die Forderung der kognitiven Féhigkeiten der
Kinder Wert gelegt. Tschinkel verfolgte demgegeniiber ein ganzheitliches Erziehungskonzept,
welches die Gesamtpersonlichkeit des Kindes fokussiert. (vgl. Hartmann/Stoll/Chiste/Hajszan
2001)

Gegen Ende der 70er Jahre war die Bildungsdiskussion wieder neu entflammt. Der
Bildungsgedanke und besonders die Vorbereitung auf die Schule wurden immer wichtiger. Durch
die Erfahrungen der Piddagogen mit der einseitigen Konzentration auf den Schwerpunkt der
kognitiven Forderung in den Jahren zuvor, wurde diese Form der Forderung zunehmend abgelehnt.
Die Forderung nach einer ganzheitlichen Sichtweise vom Kind wurde immer lauter in Osterreich.
Der 0Osterreichische Rahmenplan fiir ,,Bildung und Erziehung im Kindergarten®, stand ganz im
Zeichen einer ganzheitlichen Erziehung und Bildung. Dieser 1975 verdffentlichte Rahmenplan

beinhaltet einen eigenstindigen Bildungsauftrag des Kindergartens.

Auch in Deutschland geschah ein erster Wandel im Kindergarten in den 70er Jahren. Nun wurde der
Kindergarten erstmals vom deutschen Bildungsrat (1970) als ,, erste Stufe des Bildungswesens "
(Hartmann/Stoll/Chisté/Hajszan 2001, S. 33) bezeichnet. Dies wurde immer mehr zur
Chancengleichheit stilisiert, und die Forderung der sozial benachteiligten Kinder wurde ein
Teilbereich der Arbeit im Kindergarten. (vgl. Hartmann/Stoll/Chisté/Hajszan 2001)

Die Bedeutung des Vorschulalters fiir die Entwicklung der Kinder wurde durch die Untersuchungen
von Bloom und Piaget deutlich. Diese Untersuchungen waren ausschlaggebend fiir die Reform des
Kindergartens. Diese wissenschaftlichen Erkenntnisse wurden aufgrund wirtschaftlicher und

politischer Interessen aufgegriffen und es wurde versucht sie umzusetzen. Erstes Ziel war
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qualifizierte Nachwuchskriafte zu erhalten und zum zweiten den Frauen den Zugang zum
Arbeitsmarkt zu ermoglichen.

Der deutsche Bildungsrat schloss 1970 den Kindergarten als Bildungsinstitution mit ein und
forderte einen quantitativen Ausbau, aber auch inhaltliche und methodische Qualitdtssteigerungen
(vgl. Hartmann/Stoll/Chisté/Hajszan 2001) im Kindergartenbereich.

Die wissenschaftlichen Erkenntnisse dieser Zeit fiihrten dazu, dass schulische Elemente wie
Vorschulmappen im Kindergarten Einzug hielten. Vertreter des Auftrags zur Erziehung und
Sozialisation setzten sich fiir die Bedeutung ganzheitlich orientierten Lernens ein und lehnten die
Verschulung des Kindergartens ab. Kinder mit 5 Jahren, einzuschulen war ein weiterer Vorschlag in
der Bildungsdiskussion der 70er Jahre. Dieser Vorschlag wurde nicht umgesetzt, was den

Bildungsgedanken im Kindergarten politisch und gesellschaftlich gesehen unterstiitzte.

Zu dieser Zeit gab es einige Ansidtze vorschulischer Forderung im Kindergartenbereich, die
miteinander konkurrierten. Einige dieser Ansdtze wurden bereits oben erwidhnt. Der
Situationsansatz entwickelte sich in den 70er Jahren — iiberdauerte im Unterschied zu manchen
anderen — und erlebt in den letzten 10 Jahren einen neuen Aufschwung. (vgl. Schéfer 2010a) Jiirgen
Zimmer hat sich bei der Entwicklung dieses Ansatzes jedoch nicht nur an den damals neuen
Bildungstheorien orientiert, sondern wurde stark durch die Befreiungspiddagogik von Paolo Freire
und der community education in GroBbritannien gepragt. (vgl. Liegle 2006)

Ein Grundsatz dieses Ansatzes ist die Erfahrungen und Erlebnisse, die Kinder in ihrem Alltag
(Familie, Kindergarten und in der Gesellschaft) machen, wahrzunehmen, zu analysieren und zu
thematisieren. Die Interessen und Bediirfnisse der Kinder stehen im Mittelpunkt. (vgl. Schéfer
2010a) Bildungsinhalte sind im Leben der Kinder enthalten mit ihren Fragen, Erlebnissen und
Erfahrungen und miissen dadurch nicht kiinstlich von der Erzieherin geschaffen werden.

Ein weiterer Grundsatz war der der community education, der die Verankerung des Kindergartens in
der Gemeinde und das Einbeziehen der Eltern, Biirger und Biirgerinnen in der ,,Republik im

Kleinen* (Liegle 2006, S. 119) vorgesehen hat. (vgl. Liegle 2006)

Im Bildungsverstindnis des Situationsansatzes standen die generativen Themen im Mittelpunkt. Die
Themen zeichneten sich dadurch aus,

1. , dass sie die Situation der Betroffenen beriicksichtigen,
2. in einen sinnstiftenden sozialen Kontext eingebettet sind;
3. und die individuellen Sinndeutungen der Beteiligten ernst nehmen. “(Schifer 2010a)

Es sollten keine Wissensbestinde angehduft werden, sondern Sinnzusammenhdnge fiir Kinder
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nachvollziehbar sein. Bildung war somit an soziale Problemsituationen gebunden.

., Erst einmal einhalten mit Planen, Strukturieren, 'Machen', statt dessen die Kinder zu
beobachten und — soweit uns Erwachsenen dies tiberhaupt moglich ist — in die Knie zu gehen
und mit den Augen der Kinder zu schauen: Was erleben die Kinder an diesem Tag oder in
dieser Woche denn nun wirklich“? (Colberg-Schrader et al. 1991, S. 88 zit. nach Schifer
2010a)
Im Bildungskonzept des Situationsansatzes ist eine Aufgabe des Erziehers die Perspektive des
Kindes einzunehmen, um auf die Bediirfnisse und Interessen der Kinder eingehen zu konnen.

Schlusselsituationen und die relative Autonomie des Kindes mit ithren Interessen stehen im

Mittelpunkt des Situationsansatzes.

Obwohl die Reggio-Pddagogik einem ilteren Ursprung als der Situationsansatz entspricht wurde
das Konzept erst in den 60er Jahren durch Malaguzzi entwickelt und es wird bis heute Bezug darauf
genommen.

Die Reggio-Pddagogik erhilt einen Platz in dieser Arbeit, da sie international Einfluss auf die
Theorie und Praxis der Elementarpddagogik genommen hat. (vgl. Knauf 2000)

Die Reggio-Pdadagogik wurde nach einer Stadt benannt und entstand 1912 als die sozialistische
Bewegung auflebte und kommunale Kindergérten griindet wurden. Die Forderung der Biirger von
Reggio 1943, die gesellschaftlichen Verhiltnisse zu demokratisieren und die Grundlagen fiir ein
demokratisches Zusammenleben zu schaffen, wurden von den Biirgern Reggio-Emilias bereits fiir
die Kinder im Kindergartenalter ermoglicht. Erst in den 60er Jahren wurde ein paddagogisches

Konzept von Loris Malaguzzi erstellt und durch ihn ausformuliert.

,,Die Reggio-Pddagogik hat ein optimistisches Bild vom Kind. Sie sieht im Kind ein Wesen,
das sich aktiv mit der gegenstdindlichen und sozialen Welt, mit seiner eigenen Person seinem
Korper, seinen Gefiihlen und seinen Bediirfnissen auseinander setzt. Das Kind wird als
Konstrukteur seiner Entwicklung und seines Wissens betrachtet. Es weils daher am besten,
was es bracht; und es verfolgt mit Energie und Wissbegierde die Entwicklung seiner
Kompetenzen. *“ (Knauf 2000, S. 183-184)

Das Konzept grenzt sich deutlich ab von wiinschbaren individuellen, sozialen oder
gesellschaftlichen Zielen, die aus der Perspektive des Erwachsenen entstehen. Die Reggio-
Padagogik wendet die bewusste Aufmerksamkeit dem Kind und seiner Selbsttatigkeit zu und grenzt
sich damit aber auch von einer laissez-faire Pddagogik ab. Die Aufgabe der Erzieherin ist die
Beobachtung, um herauszufinden, welche geeigneten Materialien und weiterfithrenden Ideen oder

Impulse erforderlich sind, um die Kinder im eigenstindigen Weiterdenken herauszufordern. Dies
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erfordert eine prinzipielle Offenheit, um auf neue, oft auch iiberraschende Situationen eingehen zu

konnen.(vgl. Schifer 2010b)

., Pddagogik wird also als ein stindiger Forschungsprozess verstanden, bei dem es darum
geht, den kindlichen Wahrnehmungs- und Denkmuster immer nédher zu kommen, um auf diese
Weise eine kindgerechtere Erziehung zu gewdhrleisten “(laut Bericht S. 10 zit. nach Schifer
2010b)

Die drei Grundprinzipien der Bildung im Bezug auf die Reggio-Pddagogik sind:
., 1. Erziehung zur Demokratie,2. Erziehung zur sozialen Gerechtigkeit, 3. Erziehung zur
Solidaritit. Die Forderung der Wahrnehmungs- und Ausdrucksfihigkeit des Kindes, der
Dialog und der Austausch iiber Form und Art der Kindererziehung mit allen Beteiligten
waren bereits damals und sind noch heute Grundlage der pddagogischen Arbeit in Reggio
Emilia. “(Lingenauber 2007, S. 85 - 86)
Im Bildungsgedanken der Reggio-Padagogik stand seit seiner Entstehung das demokratische
Zusammenleben im Zentrum. Soziale Féhigkeiten zu erwerben war die Basis der Bildung und
sozusagen die Voraussetzung fiir jede weitere Bildung.
Im Mittelpunkt stand das Recht des Kindes auf Erziehung und Bildung unabhéngig von
gesellschaftlichen Bedingungen. Malaguzzi sah das Selbstbildungspotenzial der Kinder und forderte
die Erwachsenen auf den Kindern zu helfen diese Féhigkeit zu entdecken. Der Bildungsbegriff
beinhaltete fiir Malaguzzi auch die Kiinste wie z.B. Theater, Malerei und Musik. Dem

Bildungsprozess gibt er grolere Bedeutung und Wichtigkeit als dem Produkt und sieht die
Erzieherin als Assistentin der kindlichen Entwicklung. (vgl. Lingenauber 2007)

,,Im Vordergrund des pddagogischen Interesses steht dabei nicht die Frage, wie erkldire ich
den Kindern ein Objekt, ein Ereignis, ein Geschehen, an welchem sie sich fest gebissen
haben, sondern auf welche Weise nehmen Kinder dies wahr, wie kommen sie zu den Fragen,
die sie stellen, oder allgemeiner: Was geht im Kopf der Kinder vor, wenn sie die Dinge so
wahrnehmen und aussprechen, wie sie dies tun.*“ (Schéfer 2004, S. 8 zit. nach Merkel 2005,
S. 81)

Ein Kernpunkt dieser Paddagogik ist das Interesse des Kindes und seine Art sich selbst zu bilden.
Bildung im Kindergartenalter ist nach Malaguzzi Selbstbildung. Wobei das Gliick des Kindes einen

besonderen Platz in dieser Pddagogik erhalt.

., Wir diirfen die Gegenwart der Kinder nicht einer ungewissen Zukunft opfern.” (Dreier
1993, S. 84 zit. nach Schifer 2010b)

,, Hierdurch wird Druck und Eile bei der Entwicklung vermieden, welche zu stindigem
Belehren notigen und dazu, die Gegenwart einer — vom Pddagogen bedeutsamen erachteten —
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Zukunft zu opfern. “ (Schifer 2010b)

Die Reggiopiddagogik beinhaltet den Begriff der Bildung seit der Entstehung dieser Padagogik.
Kindergartenkinder sollen sich selbst bilden und ihre Rechte, ihre Interessen und ihr Gliick in der
Gegenwart erhalten. Insofern die Reggio-Pddagogik den Anteil der Selbsttitigkeit der Kinder

betont, scheint es angemessen den Bildungsbegrift auf diese Piddagogik anzuwenden.

Riickblickend war der Bildungsbegriff einigen Verdnderungen unterworfen. Griinde daflir waren
meist gesellschaftliche Gegebenheiten oder politische Einflussnahme. Aufgrund der jahrelangen
gesellschaftlich oder politisch gefiihrten Diskussionen wirkt Bildung im Kindergarten immer noch
befremdend. Wichtig war der Aspekt, dass Frauen die Moglichkeit zur Unterbringung ihrer Kinder
hatten, damit sie ihrer Arbeit nachgehen konnten. Der Bildungsgedanke des Kindergartens wurde
trotz seiner historischen Entstehung immer mehr zur Nebensache. Aus diesem Grund hatte fiir
Eltern und Politik ein quantitativer Ausbau hoheren Stellenwert als Kindern im Kindergarten
Bildung zu vermitteln. Die Pisa Studie 2003 hat diese Diskussion von neuem entfacht, und die
Forderung nach Bildung im Kindergarten wurde immer stirker. Im ndchsten Kapitel soll die
Diskussion um Bildung im Kindergarten dargelegt werden und die aktuelle Situation im

Kindergartenbereich erldutert werden.

2.1.3 Die aktuelle Bildungsdebatte in der Kindergartenpadagogik

Im deutschsprachigen Raum haben wir das Problem, dass Bildung und Erziehung unterschieden
werden, und deshalb anders definiert werden miissen. In anderen Léndern existiert dieses Problem
nicht, denn in GroBbritannien z.B. sind die Begriffe Erziechung und Bildung in einem
zusammengefasst — education bezeichnet Erziehung wie auch Bildung. Dieses Problem scheint es
nur in deutschsprachigen Lindern zu geben. Doch fiir diese Arbeit ist der Begriftf Bildung

bedeutsam, dem Begriff der Erziehung soll nur am Rande Beachtung geschenkt werden.

Wie schon erwdhnt wurde in den 70er Jahren die erste Reform im Kindergarten umgesetzt. In den
80er Jahre wurde es wieder still um Bildung im Kindergarten. Medien berichteten kaum iiber
Bildung im Kindergarten und Prioritét hatte der Ausbau von Kindergartenpldtzen. Aber auch in der

Fachliteratur wurde kaum tiber das Thema Bildung im Kindergarten berichtet.

Die schlechten Ergebnisse der PISA-Studie gaben Anlass fiir die Bildungsdebatte in Osterreich und

Deutschland. Die PISA-Studie weist darauf hin, dass Osterreichische Schiiler, im Vergleich zu
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Schiiler anderer Lander schlechtere Lese- und Rechtschreibung aufweisen. Die PIRLS-Studie 2006
verweist auf ein dhnliches Bild, da es weniger Spitzenleser/innen dafiir aber 16% Risikokinder gibt.

(vgl. http://www.bifie.at/pirls-ergebnisse-2006 09.02.2009)

In Osterreich gibt es vergleichbare Studien hauptsichlich im Schulbereich, der Kindergartenbereich
wird noch zu wenig beachtet. Das Charlotte Biihler-Institut forscht bereit im Bereich der
Kleinkindpéddagogik und in den Jahren 1992 — 2009 sind einige Forschungsberichte entstanden.
Diese sind z.B. iiber Sprachliche Forderung in elementaren Bildungseinrichtungen, iiber die
padagogische Qualitdt in Kindergirten, Modelle zeitgemédBer Bildungsarbeit im Kindergarten,
Erziehung zur Gleichheit, Bildungsziele und Funktionen des Kindergartens aus der Sicht der
Kindergirtnerinnen. Trotzdem wird in der Kindergartenpidagogik in Osterreich weit nicht in dem
Ausmall geforscht wie es in anderen Léndern iiblich ist. (vgl. http://www.charlotte-buehler-

institut.at/berichte/berichte.html 02.06.2010)

Die Delegation der OECD, mit J.Bennett aus Irland, C. Taylor aus Australien, W.Fthenakis aus
Deutschland und M. Friendly aus Kanada, kamen 2004 nach , Osterreich um die vorschulische
Bildung, Betreuung und Erziehung hierzulande zu studieren und sie im internationalen Vergleich zu
analysieren.“  (Kranzl-Greinecker 2006/03, S. 14) Diese Evaluation viel fiir die
Kindergartenpidagogik in Osterreich sehr positiv aus, doch gibt es noch verschiedene
Empfehlungen die Osterreich umsetzen sollte um das System der friihkindlichen Bildung zu
verbessern.

Diese MaBnahmen sind: Senkung der Kinderanzahl pro Kindergartengruppe und pro Piddagogin,
verstirkte Einbeziehung der Eltern in die Arbeit der Einrichtungen, Festlegung nationaler
Bildungsziele und pddagogischer Rahmenbedingungen, Verbesserung und Vereinheitlichung der
Arbeitsbedingungen der Padagoginnen, Angleichung der Bezahlung an Volksschullehrerinnen,
Anhebung der Ausbildung auf ein tertidres Bildungsniveau und Lehrstiihle an Universititen im

frithkindlichen Bildungsbereich.(vgl. Kranzl-Greinecker 2006)

Wissenschaftsminister J. Hahn kiindigte am 7. Nov. 2008 einen oOsterreichischen Lehrstuhl fiir
Frithpadagogik an. Dies ist fiir Herbst 2009 an der Universitdat Graz geplant. (vgl. 0.A. 2008, http://

www.kinderinwien.at/go.htm). Nach telefonischer Recherche war am Dienstag, den 22. September

2009 nach einem Gespriach mit Frau Fachoberinspektorin Irmgard Toplak an der Universitit Graz,
die Stelle fiir Frithpadagogik noch nicht besetzt, jedoch hat eine Ausschreibung dieser Stelle bereits
stattgefunden.

Die erste Osterreichische Professur fiir Frithpidagogik wurde im Mirz 2010 in Osterreich


http://www.kinderinwien.at/go.htm
http://www.kinderinwien.at/go.htm
http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte/berichte.html
http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte/berichte.html
http://www.bifie.at/pirls-ergebnisse-2006
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eingerichtet. Der Lehrstuhl wurde mit Frau Dr.in Cornelia Wustmann besetzt, ihr Ziel ist es, in
Zusammenarbeit mit einem Kindergarten das neue Bildungsverstindnis zu erforschen und mit einer
Internetplattform die Professionalisierung der Pidagoginnen zu starken.

Im August 2009 wurde der erste bundeslidnderiibergreifende Bildungsrahmenplan fiir elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich fertiggestellt. In diesem Bildungsrahmenplan wird der
Bildungsbegriff als ,, lebenslanger Prozess der aktiven Auseinandersetzung des Menschen mit sich
selbst und mit der Welt verstanden. (Bundesiibergreifender Bildungsrahmenplan 2009, S. 5)
Trotzdem gibt es noch keine klare und -einheitliche Definition was unter Bildung im
Kindergartenbereich zu verstehen ist. Um die Qualitidt der Bildungseinrichtung Kindergarten zu
sichern, miissen diese Begriffe geklart werden, da dies fiir die Erarbeitung der Bildungspldne von

grofler Bedeutung ist.

Aber auch Deutschland muss noch verschiedene MalBnahmen setzen, um die Qualitdt der
Bildungseinrichtung Kindergarten zu sichern. L.Fried und S. Roux weisen auf Probleme hin, die
Deutschland noch zu l6sen hat. Sie fordern, dass Anforderungen die an wissenschaftlichen Arbeiten
gestellt werden auch in der Frithpadagogik erfiillt werden. Sie zeigen, dass es zwar wenige aber sehr
wichtige Forschungsinstitute fiir Frithpddagogik in Deutschland gibt und fordern diese auszubauen.
Lehrstiihle fiir Frithpddagogik an deutschen Universititen und Hochschulen sind spérlich besetzt
und sollten ebenfalls verstirkt werden. Die nationale und internationale Vernetzung der
Wissenschaftler wird kaum umgesetzt dies wird auch deshalb deutlich, da wissenschaftliche
Zeitschriften fiir Frithpadagogik nicht etabliert werden konnen. Weiters fehlen wissenschaftliche
Publikationen, die einen systematischen Uberblick vermitteln wie z.B. Handbiicher. (vgl. Fried/Rox
20006)

In Deutschland versuchen einige Institute den Bildungsbegriff in Zusammenhang mit
Kleinkindpadagogik zu definieren. Doch es gibt hierbei einige Unterschiede wie Bildung im

Kleinkindalter aussehen soll.

Um zu kldaren welches begriffliche Verstindnis in der allgemeinen kleinkindpddagogischen
Bildungsdiskussion vorherrscht, unterscheidet Laewen zwei Hauptstromungen:

Die erste nennt er die bedarfsorientierte Bildungsdebatte: ,, Der Bedarf wird dabei aus tatsdchlichen
oder vermeintlichen Defiziten abgelesen, die von relevanten gesellschaftlichen Gruppen definiert
werden. “ (Laewen 2002a, S. 30) Dieses Bildungsverstiandnis stellt den Erwerb von Kompetenzen
in den Vordergrund. Doch wenn Bildung sich aufgrund eines gesellschaftlichen Bedarfs an

Kompetenzen orientiert, ,,dann wdre Bildung iiber Bildungsziele zu definieren . (Laewen 2002a, S.
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33) Laewen betont, dass dann aber Uberlegungen angestellt werden miissten, um diese Ziele zu
erreichen. (vgl. Laewen 2002a)
Die zweite Hauptstromung grenzt sich deutlich ab vom Bedarfsdenken der Gesellschaft, aber auch

von der Sichtweise das Kind als Objekt pddagogischer Methodik zu betrachten (vgl. Laewen 2002a)

., Es muss nun z.B. nicht nur nach so genannten Bildungszielen gefragt werden und nach
Wegen und Werkzeugen, sie zu erreichen, sondern auch nach dem Wollen und Kénnen dessen,
der gebildet werden soll, und nach der rechten Weise des Umgehens mit eben diesem Wollen
und Konnen. “ (Laewen 2002a, S. 42)

Bei dieser Position steht die Selbstbildung des Kindes im Zentrum von Lernen und Entwicklung
(vgl. Laewen 2002a). Daraus entsteht also die Frage, welche Rolle die Piddagoginnen im

Bildungsprozess spielen.

., Bildung ist etwas, was man nicht machen kann und was man nicht wollen kann.
., Bildungsziele gehoren zu dem schlechtesten Jargon der Pddagogik. Bildung ist etwas, was
wachsen muss, Zeit braucht und am Ende keine iiberzeugenden Ausweis zu haben scheint .
(Gadamer 1970, S. 24).

Bildung unter diesem Gesichtspunkt ist also nicht von ,,aulen machbar®, sondern kann nur im
inneren des Kindes vonstatten gehen. Der Erwerb von Kompetenzen unter dem Deckmantel von
Bildungszielen kann also nicht in das Kind ,,eingetrichtert werden, sondern muss im Sinne von

Bildung nach und nach entstehen.

Laewen vermutet, , ,dass Bildung zumindest auch Autopoiesis sein konnte, ein 'Sich-Selbst-

Erschaffen’ des Kindes zu einem kulturellen Subjekt. “ (Laewen 2002a, S. 47)

Aus Schifers Sicht ist die friihkindliche Bildung in erster Linie Selbstbildung. Fthenakis kritisiert
dies, da die sozialen Aspekte seiner Ansicht nach vernachlissigt werden.
Bildung im Sinne von Schifer hdlt Problemlosungsstrategien fiir wichtiger als einheitliche

Kompetenzen zu erwerben. Er begriindet dies so:

“Mehr als Erwachsene miissen Kinder die Bedeutung ihres Handelns erfahren. (...) wir wissen
nicht welche Probleme Kinder in fiinfzehn oder zwanzig Jahren l6sen miissen.“ (Schafer 2005, S.
69)

Auch Laewen sieht ein Problem darin, dass wir Bildungsziele oder Kompetenzerwerb als Zentrum

von Bildung verstehen, da wir die Kinder nicht auf Probleme der Zukunft hinfiihren konnten. Er
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sicht es als angebracht den Kindern die Basis mitzugeben, um die zukiinftigen Aufgaben
selbststindig zu bewiltigen. (vgl. Laewen 2002a)

Fthenakis geht von einem Bildungsverstindnis aus, das die wirtschaftlichen Erfordernisse der
Gesellschaft an das Individuum in den Mittelpunkt des Bildungsbegriffs stellt. Fiir ihn kann Bildung
nur im Zusammenhang mit diesen geforderten Kompetenzen erworben werden.

Dass Bildung ein Leben lang andauert ist nicht nur bei Humboldts Darstellung von Bildung ein
wesentliches Element, sondern wird zum Leitbild der heutigen Bildungsgesellschaft. (vgl. Laecwen

2002a)

., Falsches oder Fehlendes Verstindnis von Lernprozessen in friithen Lebensphasen kann zu
Versdumnissen fiihren, die spdter kaum durch Bildungssysteme wettgemacht werden konnen,
wie optimiert sie auch immer sein mogen. * (Wolf Singer 28/29 Siiddeutsche Zeitung Direktor
am Max-Planck- Instituts fiir Hirnforschung zit. nach Laewen 2002b, S. 38)

Diese Aussage weist darauf hin, dass Bildung so friih wie mdglich beginnen sollte, um den Kindern
die beste Entwicklung zu gewihrleisten und allen Kindern die gleichen Bildungschancen zu

ermoglichen.

, Vor allem auf Kleinkinder. Eine stimulierende Umgebung im friihesten Kindesalter hat
riesige Auswirkungen auf die Perspektive eines Kindes. Die friihe Kindheit ist in der
modernen  Gesellschaft eine  Hauptursache  fiir  wirtschaftliche  Ungleichheit.
(Wirtschaftswoche Nr.44 vom 26.10.2000.S. 23-24. zit. nach Laewen 2002b,S. 38 )

Der Kindergarten als Bildungseinrichtung gewinnt nun auch in der wirtschaftlichen Diskussion an
Bedeutung. Vertreter von Wirtschaft und Politik haben den Kindergarten als Bildungsinstitution, der
wichtige Bereiche der Entwicklung abdecken soll, begriffen. Diese erste Stufe des Bildungswesens
soll fiir die spitere Arbeits- und Wirtschaftswelt wesentliche Elemente beinhalten und fiir

wettbewerbsfahige Arbeitnehmer sorgen.

Die wichtigsten Autoren dieser Debatte sind E. Fthenakis, G. Schifer, H.J. Laewen, B. Andres und
W. Liegle.

H.J. Laewen und B. Andres waren Mitbegriinder des Instituts fiir angewandte Sozialforschung -
Infans, das Projekte der Frithpddagogik auf ihre Praktikabilitdt untersucht. Beide arbeiteten von
1992 bis 1997 an dem Bundesmodellprojekt ,,Zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen®.
Gerd E. Schifer hat eine Professur fiir friilhe Kindheit und Familie am Institut fiir
Bildungsphilosophie, Anthropologie und Pddagogik der Lebensspanne an der Universitit Koln.

E. Fthenakis arbeitet an der Freien Universitdt Bozen/Fakultit fiir Bildungswissenschaft am Institut
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fiir Entwicklungspsychologie und Anthropologie und ist Mitarbeiter des ,,Forum Bildung* und auch
des Bayrischen Bildungs- und Erziehungsplans.

Wolfgang Liegle, arbeitet als Professor flir Theologie, Philosophie und Pédagogik an der
Hochschule fiir soziale Arbeit Reutlingen, in Deutschland. Sein Arbeitsschwerpunkt ist Padagogik
der frithen Kindheit. Er ist langjdhriger Schriftleiter der Fachzeitschrift ,,Welt des Kindes* und

Mitglied im Kuratorium der internationalen padagogischen Werktagung Salzburg.

In Deutschland existiert eine Bildungsdiskussion im Vorschulbereich seit einigen Jahren, erst in
jiingster Zeit wird der Osterreichischen Bildungsdebatte im Vorschulbereich mehr Beachtung
geschenkt.

Bereits in den siebziger Jahren wurde eine Debatte tiber Bildung im Kindergartenbereich gefiihrt.
Doch die frithere Einstellung zur Belehrungspadagogik hat sich seitdem gewaltig verdandert. Nun
gibt es die Vorstellung vom Kind das kompetent, selbsttdtig und selbstbestimmt seine Entwicklung
und Bildung mitbestimmt. (vgl. Kneidinger 2007)

»Selbstgesteuerte Bildungsprozesse™ sollen frith geweckt werden. Dariiber sind sich alle Forscher
der Bildungsdebatte in Deutschland einig und messen den Bildungsprozessen im Kindergarten
grofle Bedeutung bei. (vgl. Fthenakis 2004a)

Herrscht Einigkeit tiiber die Wichtigkeit frilher und selbstgesteuerter Bildungsprozesse

unterscheiden sich wissenschaftliche Forscher in anderen Teilbereichen dieser Diskussion.

Um die Meinungen der Autoren nachvollziehbar zu erklidren, werden nun die einzelnen Argumente

dargelegt.

Schifer betrachtet den Bildungsbegriff der Frithpaddagogik aus den Gesichtspunkten zweier
Denkmodelle, der des konstruktivistischen Denkmodells und aus postmoderner Sicht. Im
konstruktivistischen Denkmodell steht der Prozess der Selbstorganisation des Wissens im
Mittelpunkt und das Kind wird im Hinblick auf Bildung als eine sich selbst steuernde Einheit
gesehen. Das Kind oder der Mensch bildet sich selbst, aber in Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt. Konstruktivismus ist fiir Schéifer wesentlich, doch liegt das Augenmerk bei Schifer auf
dem Begriff des Sozialkonstruktivismus, da die besondere Rolle der sozialen Umwelt
hervorgehoben wird. (vgl. Schifer 2007)

Schifer setzt sich im Buch ,,Bildung beginnt mit der Geburt”, auch mit der postmodernen
Diskussion auseinander. Schéfer betrachtet Kindheit aus postmoderner Sicht. Aus dieser Perspektive

ist die Vielfaltigkeit der Menschen von grolem Interesse und damit auch die unterschiedlichen
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Lernwege, die von gegebenen Voraussetzungen einzelner Kinder oder der sozialen Gruppe abhiangig
sind.

Bei der Frage einer generellen Perspektive muss man sich entscheiden fiir Instruktion oder fiir
Selbstbildungsprozesse. Bildungsprozesse gehen von Selbststindigkeit des Kindes aus, die
Instruktionsprozesse allerdings von Lern- oder Kompetenzzielen die das Kind erreichen sollte. Bei
Bildungsprozessen ist nun zu beachten, dass dies nicht geltende Normen sind, die es zu erreichen
gilt, sondern Ressourcen, die ein Kind mitbringt ebenfalls beachtet werden miissen. (vgl. Schifer
2007)

Der Selbstbildungsbegriff und die unterschiedlichen Lernwege der Kinder haben fiir Schifer
zentrale Bedeutung. Den Grund hierfiir sieht er in der Vielfiltigkeit und Individualitit von
Menschen. Fiir den Autor stehen die Selbstbildungspotenziale im Mittelpunkt der frithen Bildung.
Kinder sollten in allen ihren moglichen Entwicklungsbereichen begleitet, gefordert und
herausgefordert werden. Problemlosungsstrategien haben fiir ihn groBere Relevanz in der
Frithpadagogik als Kindern Kompetenzen zu vermitteln, da wir als Pddagogen nicht wissen, welche
Probleme unsere Kinder in Zukunft zu l6sen haben. (vgl. Schifer 2007)

Schéfer lehnt es ab, dass in der Bildungsdebatte von der Vermittlung von Lerninhalten gesprochen
wird, er meint, dass dann Bildung als Ware verstanden werden miisste. Das Kind kann sich nur
durch sich selbst entwickeln. Einstellungen, Erwartungen, Vorstellungen und Fantasien, die Kinder
zu einer bestimmten Zeit, an einem bestimmten Ort, in einem bestimmten Umfeld mit der Welt
verbinden, haben hohen Stellenwert in Schifers Darstellung der Frithpddagogik.

Friihkindliche Bildung darf daher, wenn sie effektiv sein will, nicht nur den Bedarf wechselnder
Anforderungen der Gesellschaft oder Schule an das Kind beriicksichtigen, sondern muss sich

zundchst am Kind und seiner Tatigkeit orientieren.

Fthenakis geht ebenfalls von einem postmodernen Kinderbild aus, dass von Dahlberg, Pence und
Moss (2008) gepriagt wurde. Ebenso wie Schéfer betrachtet er Bildung auch im Rahmen eines
konstruktivistischen Denkmodells. Fthenakis betont in seinem Artikel ,,Bildungskonzepte fiir den
Elementarbereich* (2004) die Wichtigkeit des selbst gesteuerten Lernens im Kindergarten. Er weist
darauf hin, dass Lernen als sozialer Prozess definiert wird, an dessen Konstruktion das Kind selbst,
die Fachleute, die Eltern und andere beteiligt sind. (vgl. Fthenakis 2004a) Den Co-
Konstruktionsprozess zwischen Erwachsenen und Kind stellt er in den Mittelpunkt von
frithkindlicher Bildung.

Fthenakis betrachtet Bildung im Kindergarten aus wirtschaftlicher Sicht® und betont die Ausrichtung

¥ Fthenakis ist an einer Zielorientierung und an gesellschaftlichen Bedingungen orientiert.
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der friihkindlichen Bildungsprozesse auf die heutige Gesellschaft. Er versteht Bildung als
Sinnkonstruktionsprozess, der vom Kind wesentlich mirtgestaltet wird.
Soziale Prozesse haben fiir Fthenakis einen hoheren Stellenwert in der frithkindlichen Bildung als

das individuelle Lernen.

Bildung muss daher notwendigerweise entwicklungs- und kompetenzfordernde Interaktionen
enthalten, die gezielt zu gestalten sind. Es reicht deshalb nicht aus, in Bildungskonzepten fiir
Kinder von heute auf selbstbildende Potenziale zu bauen. *“ (Fthenakis 2004a, S. 13/14)

Fthenakis betont auf der einen Seite die Wichtigkeit der Selbstbildung in der frithen Kindheit,
andererseits hebt er soziale und gesellschaftliche Aspekte hervor. Er legt dar, dass Kompetenz
fordernde Interaktionen gezielt gestaltet werden miissen.

Doch wiirden diese Kompetenz fordernden Interaktionen die Selbsttitigkeit unterstiitzen?
Individualitit und individuelles Kénnen werden von ihm kaum beriicksichtigt, obwohl diese
wesentlich fiir das Konzept der Selbsttatigkeit sind.

Liegle betont in seinem Artikel ,,Pddagogische Konzepte und Bildungspline — wie stehen sie
zueinander?* (2007) die Bildsamkeit, aber auch die der grofSten Verletzlichkeit der Kinder in der
frithen Kindheit. Liegle betrachtet das Kind, als kompetente, lernfahige und lernbegierige Person,
die ihre Entwicklung durch Selbsttétigkeit mitgestaltet. Durch Spiel und Kreativitét, Interaktionen
und Kommunikation mit Erwachsenen und anderen Kindern kann das Kind zu Autonomie und
Gemeinschaftsfahigkeit gelangen, wenn das Kind in seinem Umfeld Zuwendung und Anregung
erfahrt. (vgl. Liegle 2007)

,, Auferdem wird sie als die Lebensphase betrachtet, in der Kinder am stdrksten , ihre eigenen
Lehrmeister* sind. (Liegle 2007, S. 7)

Liegle kritisiert die These, dass angemessene Bildung und Erziehung nur dann funktionieren kann,
wenn man sich an das Diktat der Wirtschaft hilt.

., Kinder sollen nicht fiir den Markt dressiert, sondern fiir ein selbstbestimmtes Leben gewappnet

werden. “(Liegle 2007, S. 4)

Somit kann man abschlieend sagen, dass Fthenakis sich hauptsdchlich auf soziale Aspekte bezieht,
die ein bestimmtes Bildungsziel anstreben und auf die wirtschaftliche Notwendigkeiten ausgerichtet
sind.

Fiir Schifer sind der Selbstbildungsaspekt und das individuelle Interesse des Kindes von grof3er
Bedeutung. Wirtschaftliche Interessen spielen fiir ihn kaum eine Rolle, die Individualitdt der Kinder

und ihre Anliegen sind wesentlich fiir die friihe Bildung im Kindergarten.
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Liegle und Laewen betonen die Relevanz der friihen Bildung, fiir sie stehen Selbstbestimmung und
individuelles Interesse der Kinder im Mittelpunkt von Bildung in der Vorschulerziehung.
Bildungsziele bezeichnen sie beide als ,schlechten Jargon der Padagogik®. (vgl. Liegle 2007) (vgl.
Laewen 2002a)

Der Begriff der Selbsttitigkeit wurde im Bildungsbegriff immer mitgedacht. Der klassischen
Auffassung geméil sind Selbsttitigkeit und die Bildsamkeit Grundvoraussetzungen fiir Bildung,
denn sonst wire man nur durch blofe Sozialisation determiniert.

Aus diesem Grund wird im nichsten Kapitel der Begrift der Selbsttétigkeit ndher betrachtet.

2.2 Der Begriff der Selbsttitigkeit und seine Bedeutung fiir die
Kindergartenpidagogik

2.2.1 Der Begriff der Selbsttiitigkeit

., Erzdhle mir, und ich vergesse, Zeige mir und ich erinnere mich, laff es mich tun ich ich

verstehe . (Konfuzius)

Dieses Zitat von Konfuzius macht deutlich, dass sich Philosophen bereits 500 v. Chr. mit der Idee
der Selbsttatigkeit im Sinne von Bildung auseinandergesetzt haben.

Konfuzius deutet darauf hin, dass ein wesentliches Element von Bildung ist, etwas auszuprobieren,
um es zu verstehen. Dieses Tun ldsst sich interpretieren als ein Teilbereich von Selbsttitigkeit.

Im Péadagogischen Worterbuch fiir Grundbegriffe wird von Lenzen der Begriff Selbsttitigkeit wie
folgt beschrieben:

“Selbstbetdtigung des Kindes, Aktivitit des Lerners (...) Selbsttitigkeit soll im weiteren
verstanden werden als das Bemiihen von Lernern, die Lernorganisation aktiv mitzugestalten;
dabei ist die Kompetenz zu entwickeln, zunehmend mehr und schliefslich eigenverantwortlich
die Lernorganisation zu gestalten. (Lenzen 2001, S. 1361)

Auch Platon ca. 500 v. Chr. setzte sich mit dem didaktischen Prinzip der Selbsttitigkeit
auseinander. Er sah die Seele des Menschen als ,,eigenstindige, sich selbst bewegende Kraft. (...)
die ,, urspriinglich tditig“ ist. (Becher 1937, S. 160) Die Gedanken werden nach seiner Ansicht, von
innen selbst hervorgebracht. ,,Auch das Lernen soll in Selbsterzeugung und Selbsthervorbringungen
bestehen. “(Becher 1937, S. 160)

Platon setzt die Begriffe Bildung und Selbsttétigkeit in Verbindung und meint, dass im Lernen und
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Erkennen der Schiiler nur selbsttitig sein kann, denn wenn es nur eine ,, mechanische Ansammlung
von Sinneseindriicken“ (Becher 1937, S. 161) wire, hitte der ,Niirnberger Trichter® durchaus seine
Berechtigung, dies wire seiner Ansicht nach keine echte Bildung. (vgl. Becher 1937)

Denn Erkennen und Lernen ist nicht ein ,passives Aufnehmen von dufseren Eindriicken®, ,, sondern
(...) ein Aussichselbsthervorbringen des Erkannten. “ (Becher 1937, S. 161)

Der Lehrer wird bei Platon nicht als ,,Einpauker* verstanden, sondern er hat die Aufgabe, das im
Z6gling enthaltene Wissen durch die ,,Wiedererinnerung® zu erwecken und in Gang zu bringen. Da
fiir Platon jedes Wissen Ideenwissen oder begriffliches Wissen ist, gibt es keinen &dufBeren
Wissensstoff das heilit alles Wissen muss vom Zdgling selbst hervorgebracht werden. (vgl. Becher
1937) In jedem Menschen wohnt eine gewisse Begabung und der Lehrer ist dazu angehalten dieses
Wissen durch die Riickerinnerung im Schiiler zu erwecken. Dabei stof3t der Lehrer an so manche
Grenze, Platon geht es nicht darum den Schiiler unter allen Umstinden wissend zu machen, sondern
in ihm das hervorzubringen was in ihm steckt.

Platon geht davon aus, dass die Seele des Menschen unsterblich ist. Anzeichen dafiir sieht er darin,

»dafy die Menschen, wenn sie gefragt werden, falls nur jemand schon zu fragen weif3, von
selbst alles so sagen, wie es sich verhdlt; und doch wdren sie nicht imstande dies zu tun, wenn
ihnen nicht ein Wissen und ein richtiger Sinn einwohnte. “[sic] (Phaidon 73a (gesperrt vom
Verf.) zit. nach Becher 1937, S. 162)

Das Fragen des Lehrers stellen somit fiir Platon ein wesentliches Element von Bildung dar. Die
Aufgabe des Lehrers ist es den Schiiler an den Wissensinhalt heran zu fiihren, das heifit ihn dort
abzuholen wo er gerade steht und die Fragen so zu formulieren, dass der Zogling selbst zur Antwort

gelangt.’

,,Das Wissen soll nicht dufSerlich angelesen, sonder 'innerlich erinnert', erlebt sein. Solange
es nur toten Lesestoff darstellt, besitzt es keinen wahren Bildungswert, macht es nur
'diinkelsiichtig’ und tduscht dort Weisheit und Uberzeugung vor, wo keine vorhanden ist. "

(Becher 1937, S. 166)
Platon bezieht den Begriff der Selbsttitigkeit in seine Uberlegungen von Erziehung mit ein, doch ist
dieser ganz auf die Grundsitze der ,,Politeia® bezogen. Die Freiheit ist dem Zwang untergeordnet
und spielt in seiner Darstellung von Bildung nur am Ende der Erziehung eine Rolle und stellt das
Ziel von Bildung dar. Der Z6gling konne nur durch Formung und Prigung des Erziehers zur echten

Bildung gelangen. Er war ein Befiirworter von Lob, Strafe, Lohn und Gehorsam.

° ,,Die Maieutik des Sokrates bedeutet die Kunst der inneren Erweckung.“ (Becher 1937, S. 165) Damit ist gemeint
den Schiiler mit Fragen in sein Inneres zu fithren und ihn so wissbegierig zu machen. (vgl. Becher 1937)
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,,Man muf; seinen Kindern ein tiichtiges Mafs von Zucht und Sitte hinterlassen* heifit es in
den ,, Gesetzen “(Gesetze 729a zit. nach Becher 1937, S. 171). Verzdrtelung in ihrer
Behandlung ist nicht am Platze. Wo gefehlt, da soll gescholten werden, wo gutes getan, da

soll gelobt werden. (Becher 1937, S. 171)
Die Vorbildfunktion des Erziehers befiirwortet Platon jedoch und sie stellt somit eine Aufgabe des
Lehrers dar.

,,Die haupsdchlichste Erziehung fiir jung und alt besteht ja darin, daff man nicht blof
zurechtweist, sonder sichtbarlich und sein ganzes Leben lang selbst als Titer dessen
erscheint, was man in seiner Zurechtweisung einem anderen sagt.* [sic](Gesetze 729b zit.
nach Becher 1937, S. 173/174)

In Platons Vorstellung von Bildung spielt die Selbsttétigkeit eine grofle Rolle. Der Zogling muss
sich selbst auf den Weg machen, um aus seiner Unwissenheit zu gelangen. Doch dies alleine reicht
fiir Platon nicht aus. Der Zogling hat die Aufgabe, um wahre Bildung zu erlangen, sich selbst mit
dem Wissen auseinander zusetzen. Das wird deutlich, wenn Platon davon spricht, dass die wahre
Bildung nur dann erreicht werden kann, wenn man sich innerlich erinnert.

Bei Platon stehen der Bildungsgedanke und die Selbsttitigkeit in engem Zusammenhang, wobei
deutlich wird, dass das Tun doch eine eher untergeordnete Rolle spielt, da das Wissen oder fiir ihn
auch die Idee nur aus unkorperlichen, rein geistigen Elementen besteht. Die Sinneswahrnehmung
hatte fiir ihn, in Bezug auf Bildung untergeordnete Bedeutung.

Es reicht fiir Platon nicht aus, Wissen zu reproduzieren, sondern wahre Bildung kann fiir ihn nur
dann entstehen, wenn der Zogling sich wieder erinnert.

Bereits bei Platon wird deutlich, dass Bildung zwar nur mit Selbsttétigkeit zu erreichen ist, doch
dem Lehrer fallt die Aufgabe zu, ihn dabei zu unterstiitzen. Der Lehrer soll mit Fragen den Zogling
zur Wiedererinnerung fiihren. Die Begabungen der Schiiler sollen durch das Endecken des eigenen
Ichs, vom Lehrer erweckt werden und die Riickerinnerung gewihrleisten. Auch die Grenzen des
Lehrers werden bei Platon deutlich, wenn er sich dafiir ausspricht, dass der Lehrer nur das Wissen
erwecken kann, das im Schiiler enthalten ist. Doch gehen die meisten Philosophen davon aus, dass
Selbsttétigkeit meist einen gewissen Freiheitsgedanken impliziert, dagegen stellt Platon fest, dass
Zucht und Sitte von jedem Lehrer an den Schiiler weitergegeben werden sollte.

Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen wird der Begriff der Selbsttitigkeit im Mittelalter
nicht betrachtet, sondern mit der Neuzeit fortgesetzt.

Platon ist ein Philosoph, der sich bereits 500 v. Christus mit dem Gedanken der Selbsttatigkeit im
Bezug auf Bildung beschiftigte. 2000 Jahre spiter beschéftigt sich Vives, ein spanischer Humanist,
Philosoph und Lehrer, ebenso mit diesem Gedanken. Sind sich beide Autoren iiber Selbsttitigkeit
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im Bezug auf die Bildung in einigen Punkten einig, wird jedoch klar dass der Begrift sehr viele

Facetten aufweist, worin sie sich unterscheiden.

Vives' (1492 - 1540) wichtigster und elementarster Grundsatz der Unterrichtsgestaltung lautet: Die
Selbsttitigkeit zu ermoglichen. Vives versteht unter Selbsttitigkeit, ,,jene (...) Tdtigkeit des
personalen oder geistigen Ichkerns® die nicht ,,Dressur oder schematische Abrichtung ist“. (llg
1932, S. 28)

Das Ziel der Bildung sieht Vives darin ,,(...) den Zégling durch Weckung der Selbsttitigkeit zu
seinem Sich-selbst gestalten zu fiihren.“(Ilg 1932, S. 28)

Das Ziel des Erziehers ist es den Zogling zu fiihren wenn er dies bendtigt und in ihm ein ,,Feuer der
Motivation zu entfachen, worauf hin der Zogling selbst aus eigenem Antrieb sich weiterbildet. D.h.
das Ziel des Erziehers ist nicht die ,vollkommene‘ Bildung des Zdgling, sondern die Bildung im
Z06gling in die Wege zu leiten und ihm Werkzeug geben sich selbst zu bilden.

Der Freiheitsgedanke hat fiir Vives bereits in der Erziehung — im Gegensatz zu Platon — grof3e
Bedeutung. Er spricht sich deutlich gegen den Zwang aus, der bei Platon einen hohen Stellenwert
einnimmt.

,,Der menschliche Geist besitzt, einen wunderbaren Freiheitsdrang. Er duldet wohl Ubung,
aber keinen Zwang. Man kann vieles durch Bitten von ihm erlangen, aber nur weniges mit
Gewalt erzwingen. “ (Vives 1782-1790, Band 11. VI 318 zit. nach Ilg 1932, S. 32)

Vives setzt zur Selbsttétigkeit den Begriff der Freiheit hinzu und grenzt sich deutlich davon ab, im
Unterschied zu Platon, den Zogling mit Gewalt und Zwang zur Bildung zu bewegen. Der Wille sich
zu bilden oder sich etwas anzueignen ist forderlich fiir die Erreichung eines hohen Grades von
Bildung.

,, Wenn du begierig bist, etwas zu lernen, wirst du in kurzer Zeit einen hohen Grad von
Bildung erreichen.* (Vives 1782-1790, Band 13. III 375 zit. nach Ilg 1932, S. 32)

Des weiteren sieht Vives Selbsttitigkeit als Kern allen Formen geistigen Tuns. Er beschreibt einige

Formen der Selbsttatigkeit, eine davon ist:

,,Der menschliche Geist erfafst bei der Gewinnung von Erkenntnis zundichst das Konkrete und

den Sinnen Dargebotene, von hier aus das Abstrakte und den Sinnen Verborgene. (Vives
1782-1790, Band 9. I1I 229 zit. nach Ilg 1932, S. 33)

Die Sinne und damit das Wahrnehmbare stellen fiir Vives ein Grundelement der Bildung dar. Vives

sieht darin das Werkzeug der Erziehung. So wird der Mensch zuerst das Wahrnehmbare und durch
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die Sinne wandernde Erlebnis erfahren, spiter kommt er dann durch diese Erfahrungen zum
Verborgenen. ,,Der Mensch lernt zuerst das fertige Werk der Natur kennen, dann erst seine
Elemente. “ (Vives 1782-1790, Band 9. III 229 zit. nach Ilg 1932, S. 33)

Vives zieht eine Parallele zur Wissenschaft und zur Entwicklung der Bildung beim Zogling. Er
nimmt die Entwicklung der Wissenschaft als Anhaltspunkt der Erziehung und Bildung von Kindern,
und zwar in dem Punkt, dass Wissenschaft ebenso zuerst das Wahrnehmbare durch die Sinne
Erfahrbare erkennt, was zuerst in der Wirklichkeit vorhanden ist, dann erst wird diese Erfahrung
erweitert und es beginnt die detaillierte Auseinandersetzung mit ihr. Damit wird dann an dieser
Erfahrung das Allgemeine herausgehoben. In der Erziehung sollen sich die Schiiler zuerst mit dem
Konkreten und den Sinnen zuginglichen und sich dann erst mit dem Abstrakten, Verborgenen

auseinander setzen. (vgl. Ilg 1932)

,,Somit ergibt sich die innere Selbsttitigkeit des Schiilers als erster und oberster Grundsatz
der Bildungspraxis, die den Zogling zu selbsttitigem Anschauen und Beobachten,
eigenstindigem Denken und Urteilen, selbstindigem Eindringen in Sprachgiiter, eigentdtiger
sprachlicher Darstellung und Anwendung und Ubung von Kenntnissen und Fertigkeiten
fiihren und anleiten soll. “ (Ilg 1932, S. 86)

Vives stellt die Selbsttitigkeit in den Mittelpunkt seines Bildungsgedankens. Er unterscheidet
Bildung ebenso wie Platon, von Dressur oder schematischer Abrichtung, die nichts mit
Selbsttétigkeit, der Tétigkeit des personalen oder geistigen Ich-Kerns zu tun hat. Selbsttdtigkeit sieht
Vives in allen Formen geistigen Tuns. Im Unterschied zu Platon stellt fiir ihn die Freiheit ein
wesentliches Element von Bildung dar. Zwang oder sogar Gewalt haben fiir ihn keinen Platz in der
Bildung und Erziehung von Schiilern, da der Mensch dieses nicht dulden wiirde.

Vom Schiiler muss der Wille sich bilden zu wollen vorhanden sein, da ,,Motivation* und eigenes
Interesse fiir die Erreichung eines hohen Bildungsgrades forderlich ist. Als Pflicht des Lehrers
erachtet Vives die Bemiihung um die Selbsttdtigkeit in Bezug auf die Bildung des Schiilers. Er klart

auf, welche Komponenten fiir die Erreichung der echten Bildung vorhanden sein miissen.

Die Aufgaben des Lehrers um Selbsttétigkeit zu ermoglichen nach Vives sind:

. Interesse am Unterrichtsgegenstand wecken
. Selbstkontrolle der Schiiler des eigenen Fortschritts
. Der Lehrer hat den Schiiler davor zu hiiten, was seine Lernfreudigkeit, sein Selbstvertrauen,

und seinen Lebensmut zerstoren konnte. Die Vermeidung des vorschnellen Eingreifens in
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die Erziehung ist zu beachten.

. Der Lehrer muss dem Schiiler den Lernstoff in angemessener Form aufbereiten.

. Bei Verbesserungsvorschldgen oder Zurechtweisungen seitens des Lehrers, muss der Lehrer
gewahr sein dies in einer Weise zu tun, die dem Schiiler die Begriindung seines Verhaltens
darlegt.

. Die Personlichkeit des Lehrers und das Verhéltnis des Schiilers hingt ebenso davon ab, ob
das Ziel der Bildung gewdhrleistet werden kann und inwieweit dieser den Schiiler zur

geistigen Selbsttitigkeit anregen kann. (vgl. Ilg 1932)

Vives stellt in seiner padagogischen Vorstellung die Selbsttitigkeit des Kindes ins Zentrum. Doch
kommt dem Lehrer eine besondere Aufgabe zu, nimlich den Schiiler zu dieser Selbsttétigkeit zu
verhelfen. Dies sollte in einer Art und Weise geschehen, die den Schiiler darin unterstiitzt seine
Personlichkeit zu entfalten und Selbstvertrauen zu erlangen. Strafe und Angst versucht er zu
vermeiden, um dem Schiiler nicht den Lebensmut und somit auch den Mut zur Bildung zu
zerstoren.

Die Verhaltensregeln des Lehrers sind nicht so einfach einzuhalten und wirken oft unklarer als bei

Platon, der ,lobt wo Gutes getan wird und straft wo gefehlt wurde*. (vgl. Becher 1937)

Ca. 100 Jahre spiter beschiftigte sich Comenius mit diesem Thema und entdeckte
Entwicklungsstufen, die die Kinder durchlaufen. Der Lehrer sollte sich zurlicknehmen und das Kind

sich selbst formen lassen. Die Selbsttétigkeit war fiir thn Ausgangspunkt seiner Idee.

Comenius (1592-1670)
., Was sich nicht selbst formt, darf auch von uns nicht geformt werden. Was geformt werden
will, tut dies durch untriigliches Zeichen kund. In diesem Sinne ist Catos’ Ausspruch wahr:
Die Natur ist der beste Fiihrer.“ (Comenius 1960, S. 199)
Comenius, ein Vorldufer der modernen Traditionslinie, sah den Menschen und seine Bildung als
Ebenbild Gottes. Da alle Menschen dem Ebenbild Gottes entsprechen war er fiir eine Bildung fiir
alle. Das Zitat: ,,omnes omnia omnino ““ verdeutlicht dies, da es so viel bedeutet wie ,, Alle sei alles
auf alle Weise zu lehren. “ (Breinbauer 2000, S. 51)
Die Selbsttitigkeit ist fiir ihn die Grundlage der Bildung. Die Selbsttitigkeit des Kindes wird
unterstiitzt durch die Natur des Menschen, die wir heute als Entwicklungsprozess des Menschen
verstehen wiirden.

,,Denn in uns Sterblichen wirkt eine gottliche, unsterbliche Kraft, der nichts unzugdnglich,
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nichts unerreichbar ist. Sie dringt voller Freudigkeit und unverdrossen iiberallhin vor, soweit
kluge Fiihrung nicht fehlt. Wird aber auch nur ein Grundzug der Sachenwelt richtig (in
seinem Zusammenhang) erkannt, so wird der Blick in Unermefliches freigegeben.(...). Kurz
von Natur aus — (...) — ist es so, daf3 nichts fehlt, wenn es am Willen nicht mangelt* [sic.]
(Comenius 1960, S. 205)
Die Kindheit ist fiir Comenius kein Durchgangsstadium zum Erwachsenenalter, sondern bildet die
Vorbereitung auf das Erwachsenenalter. Das Erwachsenenalter ist die Vorbereitung auf das ewige
Leben. Comenius geht davon aus, dass jeder Mensch bestimmte Stadien durchlduft, in denen

bestimmte Entwicklungsverldufe vonstatten gehen. Dies bezeichnet er als die Natur des Menschen.

,, Comenius folgerte, Erziehung habe den Menschen als Ganzen zu bilden, Schulen hdtten
darum nicht nur Wissen zu lehren, sondern auch Sitte und Frommigkeit und zwar jeweils in
ihrem vollstindigen Zusammenhang. Alle alles griindlich zu lehren, das war die
gesellschaftspolitisch ein unerhort kiihner, ja revolutiondrer Anspruch, pddagogisch gesehen
der noch ungebrochene Optimismus der Aufbruchsstunde. *“ (Blankertz 1992, S. 35)

Der Lehrer hatte den Auftrag den Schiiler alles zu lehren. Damit meinte er ,das Ganze‘, nicht
Teilbereiche, die erst am Ende der Bildung einen Zusammenhang ergeben, sondern alles sollte

nachvollziehbar als Ganzes gelehrt werden und dies bereits im Vorschulalter.

,Schon das kleine Kind im Vorschulalter sollte 'Alles’ lernen, ndmlich ein seiner
Fassungskraft entsprechendes vollstindiges Weltbild erhalten — nicht Elemente, die sich erst
viele Jahre spdter zu einem sinnvollen Ganzen fiigen wiirden. “ (Blankertz 1992, S. 35)

Die Aufgabe des Erziehers nach Comenius:

Die Aufgabe des Lehrers oder Erziehers war es zu aller erst den Schiiler zur Selbstindigkeit
anzuleiten. Die Aufgabe des Schiilers war sich mit dem empirischen Material auseinander zu setzen,
Regeln zu verallgemeinern und allgemeine GesetzmiBigkeiten zu erforschen. Der Lehrer hat fiir
viel Anschauungsmaterial zu sorgen. (vgl. Blankertz 1992)

Comenius verglich den Menschen mit der Natur und kam zu dem Schluss, dass es wie in der Natur
einen Plan gab, der sich in der Zeit entfaltet. Daher sollte der Lehrer dem Schiiler erst dann
Aufgaben stellen, wenn er diese auch bewiltigen kann. Den Nutzen der Bildung fiir die Schiiler klar
zu machen und die Aufgaben vom Leichten zum Schweren in der Erziehung einzubauen war
ebenfalls eine Forderung an den Lehrer. (vgl. Blankertz 1992)

Der Wille des Schiilers ist, wie oben beschrieben, wesentlich fiir Bildung.

., (-..) Bei einer Sache, die wir lieben, gibt es keine Arbeit, oder sie macht gerade als Arbeit
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Freude“. (Comenius 1960, S. 201)

Der Lehrer sollte diesen Eifer wecken, indem er lobt und die Inhalte in ansprechender Weise den
Schiilern vor Augen fiihren. Die Selbsttétigkeit steht hier wieder im Zentrum, um den sogenannten
Eifer zu wecken: ,,... durch eigene Anschauung -autopsia-, 2. durch eigenes Lesen — autolexia -, 3.
durch eigene Betdtigung — autopraxia - , 4. durch eigene Anwendung — autochresia-“(Comenius
1960, S. 201), soll dem Schiiler das Ganze vorgefiihrt werden.

Insofern Bildung das Ziel der Erziehung bei Comenius ist, ist zuerst beim Untersten anzufangen und
dann zum Hochsten fortzuschreiten. Zuerst soll das Leichte gelernt werden und spéter das Schwere
aber immer in Hinblick auf das Ganze. Weiters soll der Lehrer gewdhrleisten, dass das Ganze
stufenweise durchlaufen werden soll. Comenius vergleicht dies mit einer Leiter und ihren Sprossen,
wenn eine fehlt kann man zu Sturz kommen. (vgl. Comenius 1960)

Die Bildung von ,Geist, Sprache und Hand‘ sind &hnlich wie die Forderung von Pestalozzi mit
,Kopf, Herz und Hand‘ zu lernen. Spiel und Wettkdmpfe hatten grole Bedeutung fiir ihn und diese

sollten altersentsprechend angeboten werden.

., Wir wollen erreichen, dafy die Zucht den Schiiler keine Angst vor dem Lernen bereite. “[sic.]
(Comenius 1960, S. 207) Zucht und Strafe war fiir Comenius nicht unabdingbar, um zu Bildung zu
gelangen. Fiir ihn besteht der Weg darin, den Schiiler so frei wie mdglich zu erziehen. Zucht sollte
vermieden werden. Die Anforderung an den Lehrer bestand darin, dass Lerngebiet des Schiilers
einzugrenzen und nach seinem Entwicklungs- und Interessenstand vorzubereiten. Wenn geziichtigt
werden musste dann in MaBlen und mit Liebe. ,, Also: vorsichtig, weise, gemdpfigt!“ (Comenius

1960, S. 207)

., Wir wollen einen schwachen Schiiler nicht wegen Unfdihigkeit beim Lernen strafen oder
einen, der aus Uberdruf3 nicht mag. Nur bei Verstocktheit sollte man zur Ziichtigung
schreiten, wenn einer trotz Belehrung nicht gut tut. “ (Comenius 1960, S. 207)

Dies sind nur einige wenige Ziele die der Pidagoge in seiner Pampaedia (1960) anfiihrt. Die

Auswabhl dieser Aspekte richten sich nach dem Schwerpunkt dieser Arbeit, der Selbsttitigkeit.

Rousseau (1712-1778)
Die Selbsttitigkeit des Kindes steht im Zentrum von Bildung und Erziehung in Rousseaus
Péadagogik. Der Begriff der Selbsttéitigkeit wird zwar nicht eindeutig verwendet, doch kann man in

seinem Konzept die Selbsttitigkeit deutlich erkennen. Er spricht sich gegen Strafe, Trinen,
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Drohung und Sklaverei aus. Ein Grund dafiir war die hohe Kindersterblichkeit zu dieser Zeit.

, Was soll man also von jener barbarischen Erziehung denken, die die Gegenwart einer
ungewissen Zukunft opfert, die ein Kind mit allen moglichen Fesseln bindet und damit
beginnt, es ungliicklich zu machen, um ihn fiir die Zukunft ein angebliches Gliick zu bereiten,
das es vielleicht nie geniefsen wird? (Rousseau 1998 S. 55)

Weiters hatte er sich dafiir ausgesprochen die Kinder zu beobachten um zu lernen wie man erzieht.
Denn nach seinen Beobachtungen ist das Kind zunichst auf die Ausbildung und den Umgang mit
seinen Sinnen, Organen und Gliedern ausgelegt. Er beflirwortet die Kinder aus sich selbst kommen

zu lassen und nicht in diese Entwicklung einzugreifen.

., Alles ist gut, wie es aus den Hdinden des Schopfers kommt; alles entartet unter den Hdnden
des Menschen. “ (Rousseau 1998, S. 9)

Er kritisiert die Forderung von Platon einen vollendeten Biirger zu schaffen, denn er mochte die
Kinder gliicklich machen.

* ,, Nicht fiir die Berufe und gesellschaftlichen Rollen
*  nicht durch Belehrung, Beschimung, Bestrafung
*  nicht unter dem Druck, sei es von Zeitplinen, sei es von ehrgeizigen Zielen, sei es von

Vergleichen. “ (Hentig 2004, S. 45)

sollen die Kinder erzogen werden. Er bezeichnet dies als : “Kinder ohne Vorschrift zu leiten und
durch Nichtstun alles zu erreichen. “ (Rousseau 1998 S. 104)

Die Vorstellung von Erziehung zu dieser Zeit war, das Kind in gewlinschter Weise zu verbiegen
und so fiir die Gesellschaft gefiigig zu machen. Dies zu verhindern zeigt, dass Rousseau davon
Abstand nimmt im Auftrag der Gesellschaft, der Eltern, der Zukunft zu handeln. Das Kind und sein
Interesse steht im Zentrum seiner Péddagogik.

Durch seine Ausrichtung hin zum Kind konnte Rousseau beobachten, dass das Kind stéindig lernt.
Es lernt im Spiel, im scheinbar sinnlosen Nichtstun, und in der Wiederholung. Er konnte die
Beobachtung machen, dass das Kind mit seinem ganzen Korper lernt und so lange {ibt bis es das

Angestrebte kann.

., Bevor der Mensch nicht korperlich , geistig und seelisch stark und somit ,,er selbst“ ist,
kann er nicht autonom handeln, hat er nur den Schein der Unabhdingigkeit und damit den

Schein der Sittlichkeit. “ (Hentig 2004, S. 46/47)

Rousseau meint, dass das Kind noch keine moralische Forderungen erfiillen konne und somit

Bestrafung zwecklos wire. Das Kind wiirde nur erfahren was der Erwachsene beflirwortet und was
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er ablehnt. Somit hat Strafe keinen Sinn und wird von Rousseau abgelehnt. Weiters konnte er nie
beobachten, dass Kinder wahre Reue zeigen und wenn der Erwachsene das verlange wiirde er die
Kinder zur Liige erziehen, da das Kind: ,,ich bin schuldig“ sagen wiirde aber meint: ,,ihr wollt dafs

ich schuldig sage “.[sic.] (Hentig 2004, S. 47)

Steht bei Platon und spéter bei Fichte die Freiheit eher als Ziel denn als Zeichen von Selbsttétigkeit
in Erziehung und Bildung, spricht sich Rousseau deutlich fiir Freiheit bereits in der Kindheit aus.
Der Freiheitsgedanke zieht sich durch alle Aspekte seiner Erziehung und der Erzieher hat die

Aufgabe dies mit all seinen Konsequenzen zu ermdglichen.

Die Erziehungslehre nach Rousseau ist in seinem Buch iiber ,Emile‘ deutlich beschrieben worden.
Er zeigt, welche Aufgaben Lehrer zu bewiltigen haben, um Freiheit, Selbsttiatigkeit und Bildung

dem Kind zu ermoglichen. In seiner Erziehungslehre sind sieben Punkte zu beachten:

1. Das Kind steht im Zentrum und der Erzieher soll das Kind in der Gegenwart nicht vom
Glick fernhalten. Die Kindheit sollte nicht bloB ein Durchgangsstadium zum
Erwachsenenalter sein, dass manche Kinder nie erreichen, sondern die Mdglichkeit geben,
die Gegenwart genieflen zu konnen. (vgl. Rousseau 1998)

2. Der Erzieher muss das Kind beobachten, um zu erfahren was das Kind braucht. Jedes Kind
sollte nach seiner Eigenart erzogen werden, nicht nach den Vorgaben der Gesellschaft oder
einem angestrebten Berufsbild.

3. Der Erzieher hat nach Rousseau den Auftrag ,, Kinder ohne Vorschriften zu leiten und durch
Nichteinwirken alles zu erreichen.“ (Rousseau, 1998 S. 104) Der Lehrer wird aufgefordert
aufzuhoren etwas zu tun, damit ist gemeint, aufzuhoren die Wiinsche der Gesellschaft zu
erfiillen und damit das Kind nach diesen Vorstellungen zu formen. Die Kinder sollen
entdecken was sie alleine viel besser lernen. Der Erzieher sollte in solche Situationen nicht
eingreifen, auch wenn damit ein Zeitverlust einhergeht. Er gibt das Beispiel des laufen
Lernens, das er als Torheit bezeichnet, da die Kinder dies viel besser alleine erlernen
konnten. Die ,.Entmoralisierung der Pddagogik® (Hentig 2004, S. 45) ist ebenso eine
Forderung, die Rousseau an den Lehrer stellt. Da das Kind selbst noch keine ,echte® Reue
zeigen konnte wéren Strafen sinnlos und wenn diese Reue erzwungen wiirde, dann wiirde
man die Kinder zur Liige erzichen, da sie die Hintergriinde noch nicht verstehen und nur um
den Eltern zu gefallen Reue zeigen wiirden.

4. ,,Die Natur oder die Menschen oder die Dinge erziehen uns. “(Rousseau, 1998 S. 10) Denn,
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die Natur hat uns mit dem No&tigen ausgestattet und der Mensch kann dagegen nichts

ausrichten. Der Mensch hat einen natiirlichen Téatigkeitsdrang, ein Nachahmungsbediirfnis,
seinen Spieltrieb, das Bediirfnis alles zu Beriihren. Rousseau verlangt vom Lehrer in der
Erziehung und Bildung auf Macht, Uberredung und Zwang zu verzichten. ,, Zweifellos darf
es tun, was es will. Aber es darf nur wollen, was ihr wiinscht, daf3 es tue! “ (Rousseau, 1998
S. 105) Der Zogling soll glauben, er wire der Herr, aber in Wirklichkeit muss der Erzieher

dieser sein, ohne dies dem Zogling zu zeigen.

, Das Gewaltverhdltnis, das Gehorsam will, verdirbt das pddagogische Verhdltnis,
das Selbstindigkeit will. Um ihretwillen mahnt Rousseau zum entschlossenen
Verzicht auf persénliche Herrschaft. “ (Hentig 2004, S. 51)

Auf die Hilfe des Erwachsenen angewiesen zu sein soll das Kind als Demiitigung empfinden
und den Zeitpunkt herbei sehnen an dem es sich selbst helfen kann.

5. Rousseau befiirwortet eine altersgemiBe Erziehung und teilt die Entwicklung in vier
Phasen'® ein. Auf jeder Stufe muss der Erzieher auf die Entwicklung anders eingehen. Das
bedeutet, dass der Erzieher darauf achten muss das Kind nicht zu iiberfordern, sondern ihm
das anbieten soll, was es fiir die jeweilige Entwicklungsstufe bendtigt. (vgl. Rousseau 1998)

6. Der sechste Leitsatz von Rousseau ist ,,Die Erziehung zum Biirger. Heute wiirden wir dies
die soziale Schulung nennen. Der Schiiler soll nun die Liebe zu einer Frau entdecken und
Rousseau begleitet ihn dabei. Die Gefiihle des Mannes, der er geworden ist, erzichen ihn
weiter, weil sie neue Erfahrungen bringen die der Schiiler noch nicht kannte. Damit geht nun
eine ,, Unterwerfung und tiefe Schwdche seiner bisher so freien und starken Person einher. *
(Hentig 2004, S. 66) Die Mission des Lehrers ist es den Schiiler die ,,Fliichtigkeit der
Sinnesfreuden, die Zerbrechlichkeit des Gliicks, die Dauerhaftigkeit der Pflichten. (Hentig
2004, S. 66) vor Augen zu fiihren und die biirgerliche Ordnung kennenzulernen. Eine
Moglichkeit dafiir ist zu reisen. Am Ende dieser Erziehungslehre soll der Schiiler frei
entscheiden wo er leben mochte, aber auch in der Liebe frei zu sein.

7. Das siebente Prinzip ist die Forderung nach einer ,,natiirlichen Religion*. (Rousseau 1998,
S. 312) Sah Rousseau die Liebe als emotionale Gefahr, die natiirliche Freiheit aufzugeben,
ist der Glauben fiir ihn die tiickischste. Der Schiiler soll seinen Glauben aus Uberzeugung
wihlen.

In Rousseaus Erziehungslehre steht der Mensch und seine Freiheit im Vordergrund. Der Begriftf der

“Die erste Stufe bezeichnet er als:,,Das noch nicht oder unvollkommene Kind* (Hentig 2003, S. 55), die zweite als:
,,Der Knabe™ (Hentig 2003, S. 56), die dritte als: ,, Das erstarkte Kind vor der Pubertit™ (Hentig 2003, S. 58) und die
vierte Stufe bezeichnet er als: ,,Die Reifezeit* (Henig 2003, S. 59).
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Selbsttétigkeit wird zwar nicht verwendet, doch dem Verstidndnis nach kommt dieser zum Tragen.
Gesellschaftliche Anforderung haben keine Berechtigung die Erziehung zu beeinflussen. Alles muss

vom Schiiler kommen und der Lehrer hat die Aufgabe dies zu gewihrleisten.

Pestalozzi (1746 -1827)

Pestalozzi wird durch Rousseaus Emile stark geprigt und zédhlt zu den Aufklarungspadagogen des
19. Jahrhunderts. Seine Padagogik geht vom Kind aus und beinhaltet seine ,,Methode®, die er in
dem Buch ,,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt™ beschrieben hat.

,, Pestalozzi suchte fiir alle Menschen gleiche, elementare Erfahrungsprozesse zu eruieren und
sie durch anschauliche Darbietung und Einiibung anzuleiten. Den Ausgangspunkt bildet die
natiirliche Welt, die nach den grundlegenden Erkenntnisleistungen Zahl, Form und Wort zu
erschlieflen ist. “ (Raithel/Dollinger/Hormann 2009, S. 114/115)

Die ,,Methode* bezieht sich auf eine Art Grundfdhigkeiten, die der Schiiler selbsttdtig erwerben soll.
Diese Methode beinhaltete eine Bildung mit Kopf, Herz und Hand., In der Wohnstube soll das
Herz, in der Schule der Kopf und im Beruf, insbesondere im handwerklichen Beruf, die Hand
gebildet werden. “ (Adl-Amini 2001, S. 150)

Der Kopf stellt die Erkenntniskrifte dar, das Herz den emotionalen Bereich und die Hand die
korperlichen Krifte. Die Form, die Zahl und das Wort stellen die Elementarpunkte dar. (vgl.
Blankertz 1992)

Er ist einer der ersten Pddagogen der die Erziehung bereits von Anbeginn des Lebens an flir wichtig
betrachtete und die Familie als Zentrum seiner Pddagogik erkannte. Das Kind nimmt zuerst nur
durch seine Sinne Dinge der AuBlenwelt wahr. Die Mutter vermittelt dem Kind verschiedene
Eindriicke. ,, Diese Hilfe zur Wahrnehmung nennt Pestalozzi 'Bemerken'*. (Adl-Amini 2001, S. 151)
Nach und Nach spricht das Kind dann dariiber, was es bemerkt hat. Dieses ,,Reden” und
,Bemerken® ist in jedem Menschen vorhanden und die Mutter soll dies férdern. Er meint auch, dass
Gott diese Erziehung beabsichtigt hat.

Der Unterschied zwischen Wohnstube und Schule war Pestalozzi zwar bewusst er suchte jedoch
nach einer Moglichkeit die Erfahrungen die der Schiiler in der Wohnstube machen konnte, auf die
Schule zu iibertragen, wie z.B. die emotionale Beziehung, Sprache und Tun, der durch Liebe und

Vertrauen im Familienverband gehaltenen Menschen.

Pastalozzi war der Uberzeugung, dass zur Rettung des Menschen Erziehung notwendig sei. Er

erkannte jedoch, dass dies erst durch die eigene Kraft und Anstrengung mdglich war. Erziehung und
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Bildung ist fiir Pestalozzi nicht von auflen ,einfiillbar. Dies macht deutlich, dass der
Bildungsgedanke bei Pestalozzi nur durch Selbsttatigkeit moglich ist.

Die Ungerechtigkeit der Welt kann dem Kind nicht erspart werden. Die Aufgabe der Erziehung
besteht darin, dem Kind diese Erfahrungen ertridglich zu machen und dabei das Bewusstsein zu
schirfen, was statt dessen sein soll. Dies kann jedoch nicht vom Erzieher kommen, sondern ist im
Kind selbst ein angelegtes Gesetz der sittlichen Ordnung. (vgl. Blankertz 1992)

Die freie Entwicklung des Menschen in einer forderlichen Umwelt stellt fiir Pestalozzi ein Prinzip
seiner Pddagogik dar. Die Ursache dafiir liegt nach Pestalozzi in der Natur des Menschen und kann
demnach nicht von aulen eingebracht werden.(vgl. Raithel/Dollinger/Hérmann 2009)

Die Selbsttétigkeit des Menschen bildet das Zentrum seiner Pddagogik. Nur der Mensch selbst kann

sich bilden, was seinem Naturell entspricht.

Der Mensch ,, veredelt sich ewig nur allein “(Pestalozzi 1952, S. 57 zit. nach Dollinger 2006,
S. 105) ,,Der sittliche Zustand lag im Menschen selbst begriindet, in einer ihm gegebenen

'Kraft'". (Dollinger 2006, S. 105)
Pestalozzi entdeckt beim Kind eine ,, Bahn der Natur“(Raithel/Dollinger/H6rmann 2009, S. 112).
Diese Bahn der Natur, die wir heute als Entwicklung des Kindes bezeichnen wiirden, soll nach
Pestalozzi darlegen, dass diese Entwicklung nach bestimmten GesetzméBigkeiten verlduft. Der
Lehrer soll dies durch bestimmte MaBBnahmen, die dem Gang der Natur entsprechen, unterstiitzen.
Je mehr diese MaBnahmen der Natur gleichen, desto besser ist dies. (vgl.

Raithel/Dollinger/Hérmann 2009)

» Bemerken' und 'Reden’ - das sind die beiden Schliisselworter der Natur. Der Schépfer hat

sie in jedes Kind eingepflanzt, und die Mutter soll sie in der Wohnstube durch tdglichen
Unterricht fordern. “(Adl-Amini 2001, S. 151)

Pestalozzi geht davon aus, dass der Mensch einer bestimmten Natur unterlegen ist und wenn dieser
Schliissel, d.h. wenn dies erforscht ist, wére es ein leichtes die Kinder optimal zu fordern: ,, Hat
man die Elemente gefunden, dann lassen sie sich pddagogisch optimal fordern.“ (Adl-Amini 2001,
S. 193)

Die Aufgabe des Erziehers nach Pestalozzi lautet, den Schiiler dort abzuholen wo er steht. Die
Aufgabe des Lehrers besteht darin, zuerst zu erkennen wo der Schiiler steht, wenn er von der Mutter

aus der Hand gegeben wird und diese Entwicklung fortzusetzen.

,, Wenn die Kinder spdter in die Schule kommen, soll der Lehrer sie dort abholen, wo die
Mutter sie aus der Hand gibt und die Erziehungsarbeit nach derselben Methode fortsetzen.
(Adl-Amini 2001, S. 150)



47

Dies erfordert die berufliche Bildung. Diese Aussage unterscheidet ihn deutlich von Rousseau.
Rousseau strebt zu aller erst an, das Kind gliicklich zu machen. Die Anforderungen der Gesellschaft
oder die berufliche Bildung, sollten nach seiner Ansicht dem Kind nicht vorgegeben werden.
Pestalozzi strebt danach den Kindern das Riistzeug mitzugeben, dass ihre Lebenssituation erfordert.
Einem armen Bauern nutzt Wissen oder Schreiben nichts, wenn er nichts zu essen hat. (vgl. Raithel/

Dollinger/Hormann 2009)

Selbsttatigkeit ist fiir Fichte (1762-1814) ein Grundprinzip seiner Pddagogik. Platon geht eher von

einem Erinnern aus. Fichte hingegen bezeichnet die Selbsttitigkeit als ein ,,sich selbst erschaffen®:

., Die neue Erziehung soll nach Fichtes Auffassung den Menschen von seiner innersten Wurzel
her packen. Sie soll nicht nur duferlich 'das Geddchtnis mit einigen Worten und Redensarten
und die kalte und teilnehmungslose Phantasie mit einigen matten und blassen Bildern' (Fichte
1928, S. 275 zit. nach Becher 1937, S. 180) ausfiillen, sondern sie soll die ganze
Personlichkeit ergreifen. “ (Becher 1937, S. 180)

Fichte sieht den Tatigkeitsbereich des Lehrers darin, den Schiiler in seiner Aktivitdt zu unterstiitzten
und sich in sie einzuschalten. Er soll den Schiiler zur schopferischen Aufnahme seines Tuns und

seiner Gedanken verhelfen.

»Der Zogling lernt. Ich setzte hinzu', sagt Fichte, 'der Zogling lernt gern und mit Lust, und er
mag, solange die Spannung der Kraft vorhdlt, gar nichts lieber tun denn lernen; denn er ist
selbsttdtig, indem er lernt und dazu hat er unmittelbar die allerhochste Lust. “ (Fichte 1928, S.
285 zit. nach Becher 1937, S. 181)

Fichte sieht Selbsttétigkeit als Prozess, der die schopferische Tétigkeit der Seele formt und nicht
von aullen machbar ist, sondern von innen geformt wird. Er begriindet dies damit, dass es ein
Instrument des Lehrers ist, das ihm den Zugang zum Inneren des Zoglings ermoglicht, dem
Ursprung der Personlichkeit und den geistigen Wurzeln seines Ich und damit zur Selbsttitigkeit.

Fichte fordert zuallererst die Bildung von Innen. Fiir ihn wird das innere Bewusstsein des Ich durch
die Setzungskraft gebildet. Er geht davon aus, dass zuerst das gebildet werden muss, was die

Sinnesempfindung ermoglicht.

,,'Das Ich setzt urspriinglich schlechthin sein eigenes Sein'. 'Das Setzen des Ichs durch sich
selbst ist die reine Tdtigkeit desselben. Das Ich setzt sich selbst und es ist vermége dieses
blofie Setzten durch sich selbst." (Fichte 1926, S. 92 zit. nach Becher 1937, S. 42)

Der Ausgangspunkt des Lernens ist die Selbsttitigkeit, diese entsteht jedoch nach Fichte zwar von
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selbst aber die innere Bildung muss vom Erzieher angeregt werden. Diese Anregung bezeichnet
Fichte mit den Begriff der ,,Aufforderung®. ,,Aufforderung® ist fiir ihn auch ein Grundbegriff der

Gesellschaftsauffassung.

,Die Aufforderung zur freien Selbsttitigkeit ist, was man Erziehung nennt. Alle Individuen
miissen zu Menschen erzogen werden, auflerdem wiirden sie nicht Menschen. “(Fichte,
Grundlagen d. Naturw. III S. 39 zit. nach Becher 1937, S. 183)

Die Aufforderung zur Selbsttitigkeit ist also grundlegend fiir die Erreichung von Bildung. Die
Auffassung von Selbsttitigkeit ist bei Fichte klar geregelt. Er sieht die Aufforderung zur
Selbsttétigkeit als vom Erzieher geplante MaBBnahme, die die inneren Setzungskréfte unterstiitzen
soll und das Kind oder den Zdgling zum freien Handeln auffordern soll.

Die Freiheit des Kindes im Rahmen der Erziehung bringt Fichte nicht in Verbindung mit seinem
Grundbegrift der Selbsttitigkeit, sondern bei ihm haben Zwang und Strafe einen besonderen Wert,
um das Ich des Kindes zu erziehen. Der Zwang dient dazu Freiheit zu erlangen. Freiheit ist fiir
Fichte das Ziel der Erziechung und Bildung.

Die Setzungskraft des Kindes steht fiir ihn im Zentrum seiner Uberlegungen und er meint damit die
BewuBtmachung des eigenen Denkens und Handelns, worin er auch den Quell allen subjektiven
Lebens sieht.

Den Ursprung allen Seins sah Fichte in der ,Urtat’ des Ich. Das praktische Handeln und das
logische Denken gehen auf diesen Ursprung zuriick. Diese freie aus sich selbst kommende Tatigkeit

und die Setzungskraft stehen am Beginn des menschlichen Seins. (vgl. Becher 1937)

Wetekamp (1859-1945) kritisiert die Art und Weise wie in seiner Zeit mit der Schulbildung oder
Bildungsarbeit im Volksschulbereich umgegangen wurde. Der Schiiler hatte zu sitzen und die
Hinde still vor sich zu verschrinken. Der damalige Unterricht war gezeichnet von Zwang, Strafe,
Disziplin und dem Ziel, dem Schiiler das Wissen der Zeit in moglichst umfangreichem Malle zu
vermitteln. Da dies bereits in dieser Zeit nicht mehr moglich war, wurde Wetekamp klar, dass an

diese Stelle ein anderes Ziel folgen musste, ndmlich das der Selbstbetéitigung.

,An seine Stelle muf3 ein neues Ziel treten: den Schiiler durch Selbstbetitigung zu
selbstindigem Arbeiten heranzubilden und ihn so weit zu fordern, dafs er imstande ist, auf
einem oder mehreren Gebieten die reichlich vorhandenen Hilfsmittel zu eigener Weiterarbeit
zu benutzen. “[sic.] (Wetekamp 1921, S. 2)
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Er kritisiert den Anschauungsunterricht dieser Zeit, denn er meint, dass hier nur der Mund und die
Augen einbezogen werden und nicht das ganze Kind mit all seinen Sinnen. Der
Anschauungsunterricht stellt eine Art von Unterricht dar, bei dem beispielsweise eine Tafel an der
Wand hingt und diese von den Schiilern still sitzend betrachtet wird. (vgl. Wetekamp 1921) Er
bezeichnet diese Form von Anschauungsunterricht als geddchtnismiflige Wiederholung, da er diese
selbst bei Schiilern beobachten konnte. (Die Tafel hing vorne an der Wand und die Kinder in der
letzten Bank konnten nicht sehen worauf der Lehrer zeigt. Trotzdem gaben sie dem Lehrer korrekte
Antworten. Auf die Frage, warum sie wiissten was der Lehrer wissen wollte, gab ein Schiiler zur
Antwort, dass er wiisste, wenn der Lehrer auf eine bestimmte Stelle zeigt, dass dies oder jenes an
der Reihe sei).

Wetekamp kam durch diese Beobachtung auf den Gedanken, dass man nur wirklich verstehen kann,

wenn die Hand beteiligt ist, sonst wére es nur ein Gedédchtnistraining, dass als bald verloren gehe.

,, Wollen wir ausdriicken, daf3 jemand irgend etwas wirklich seinem ganzen Inhalt nach
erkannt hat, so sagen wird nicht: er hat es erblickt oder er hat es erschaut oder er hat es
eingesehen oder er hat eine Anschauung davon, sondern er hat es erfafsit oder begriffen. Beide
Ausdriicke sind aufserordentlich viel schdrfer als die vier von den Augen abgeleiteten. Wollen
wir also wirklich Anschauungen bei den Kindern erzielen, so miissen wir sie dazu zwingen,
stets selbsttdtig zu sein. Beim blofien Beschreiben mit Worten haben wir keine Méglichkeit, in
einer grofseren Klasse diese Selbstbetdtigung zu kontrollieren. “[sic.] (Wetekamp1921, S. 6)

Bei dieser Aussage wird deutlich, wie uns die Sprache klar verstindlich macht, wie Bildung
auszusehen hat. Die Hinde miissen beteiligt sein, nur dann kann man etwas Grundlegendes erfassen
oder be-greifen. Der Zwang zur Selbsttétigkeit konnte falsch verstanden werden als ein: ,,Ich sage
dir was du zu tun hast.“ Doch ist fiir Wetekamp ein wichtiger Punkt in seiner Pddagogik, dass das

Interesse der Schiiler von innen kommen soll. Er lehnt ein ,,du sollst* grundlegend ab.

Wetekamp hat sein Augenmerk nicht nur auf die Volksschulerziehung gelegt, sondern auch auf die
vorschulische Erziehung und Bildung. Das Malen, plastisches Darstellen, Formen und das
lautrichtige Sprechen stellen fiir Wetekamp die Vorbereitung des Schiilers auf das Lesen, Rechnen
und Schreiben dar. Er konnte die Beobachtung machen, dass durch diese vorangegangene Tatigkeit
die Kulturtechniken viel leichter und schneller erlernt werden konnten. Dies macht deutlich, dass
man die Schiiler abholen soll wo sie in ihrer Entwicklung stehen und nicht etwas ,,einlernen* solle,

was ihnen noch nicht zugénglich ist. Er beschreibt dies wie folgt.:

,,Dinge die im Interessenkreis des Kindes liegen und der Auffassung durch die Sinne
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zugdnglich sind, werden also in der ersten Schulzeit zu betrachten sein; die gewonnenen
Anschauungen werden in Worten, durch malendes Zeichnen und plastisches Darstellen (in
Ton, Stibchen, Papier) nach aufen versetzt. Hat das Kind im Verlaufe eines drittel oder
halben Jahres im Anschauungsunterricht lautrichtig und flieffend sprechen gelernt, lernt es
wdhrend dieser Zeit im Anschlufy an das Formen malen und zdhlen, so diirft das die beste
Vorbereitung fiir das Lesen, Schreiben und Rechnen sein; in kurzer Zeit wird es dann in
diesen Fdchern nachholen, was es vorher scheinbar an Zeit fiir sie verloren hat.“ (Wetekamp
1921, S. 3)

Diese Aufgabe, die Wetekamp hier beschrieben hat iibernimmt in der heutigen Zeit der

Kindergarten. Die Kinder werden dazu angehalten, die Tatigkeiten des Malens, des Zeichnens des

Zahlens und vieles mehr, auf spielerischer Weise zu erlernen.

Wetekamp gibt einige Punkte an, welche diese Art der Bildung fordern:

1. Der Unterricht richtet sich an den Spieltrieb des Kindes und erleichtert somit den Ubergang
vom Hause zur Schule.

2. Dadurch wird die Lust am Unterricht bei den Kindern gestérkt.

3. Die Aufmerksamkeit des Schiilers wird aus der Arbeit selbst gewonnen, was dem Lehrer
einige Nervenkraft erspart.

4. Die Mitarbeit der Schiiler ist besser zu kontrollieren, trotz groBBer Schiileranzahl.

5. Die Ubungen im Formen und Zeichnen unterstiitzen nicht nur die Sinnesbildung, sondern
auch die geistige Entwicklung und regen die Phantasie an.

6. Durch die stindige Selbstbetitigung des Kindes werden die Kinder zur Selbststdndigkeit
erzogen und zum Vertrauen auf die eigene Kraft. Diese Kinder werden eher dazu bereit sein
beim theoretischen Unterricht mitzuwirken.

7. Die Hausarbeiten werden bei Wetekamps Unterricht eingeschrinkt, um die Hilfe der Eltern
beziiglich des Unterrichts zu vermindern.

8. Die Eltern haben cin besseres Verhiltnis zur Schule, da der Betrieb nicht so theoretisch ist,
wie damals iiblich.

9. Er gestattet den Kindern wéhrend des Unterrichts umher zu gehen, da die Kinder dem
Unterricht dann besser folgen wiirden.

10. Durch die Pflege der Handbetdtigung wird dem Jugendlichen die Gelegenheit zur hduslichen
Beschéftigung gegeben und dieses hilt sie von der Stralle oder von Kneipen fern.

I1. Die Leistungen der korperlich arbeitenden Menschen kénnen dadurch von den Kindern
besser eingeschétzt werden, da sie selbst erfahren, wie viel Geschick und Nachdenken

bereits einfacheres Schaffen erfordert. (vgl. Wetekamp 1921)
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Fiir Wetekamp ist die Selbsttétigkeit ein wesentliches Prinzip, die Bildung erst ermdglicht. Er geht
davon aus, dass man die Kinder dort abholen solle, wo sie in ihrer Entwicklung stehen und ihnen
nicht etwas abverlange, dass sie zu dieser Zeit noch nicht leisten kdnnen. Dadurch wird nicht etwa
Zeit verschwendet, sondern er konnte beobachten, dass dies die Zeit des Erlernens verkiirzt. Das
Ziel von Bildung ist flir ihn nicht etwa Wissen anzueignen, sondern etwas selbst aus Freude an der

Arbeit zu schaffen. Dies wird durch das folgende Zitat bekriftigt.

,, Nicht der Weg ist uns die Hauptsachen sondern das Ziel, und dieses Ziel ist uns die
moglichst krdftige Betonung der Selbstbetdtigung, die zur Selbstdndigkeit erzieht, Freude an
der Arbeit schafft und dadurch zugleich dem Gefiihl der Uberbiirdung entgegenarbeitet.
(Wetekamp 1921, S. 56)

Der Lehrer hat fir Wetekamp grofe Bedeutung, um den Schiiler zu ermdéglichen zur Bildung zu
gelangen. Er distanziert sich von Strafe, Zwang und Disziplin. Der Lehrer hat die Aufgabe den
Schiiler in seiner Selbsttitigkeit zu unterstiitzen und ihm zu ermdglichen sich selbst Dinge
anzueignen. Auch dem Kindergarten als Bildungsinstitution rdumt er in gewisser Weise einen hohen
Stellenwert ein, da sich die Vorbereitung auf das Lesen, Rechnen und Schreiben zu unserer Zeit in
den Kindergarten verlegt hat. Die praktischen Erfahrungen, die Wetekamp zu seiner Zeit machte,
waren schon bei Comenius zu beobachten und die Aufgaben des Lehrers legt Wetekamp deutlich
dar. Die Freiheit des Schiilers, die der Lehrer ermdglichen soll und das Abholen der Kinder von
ithrem jeweiligen Entwicklungsstand stellt einen hohen Anspruch an die Lehrer dar. Diese
Uberlegungen decken sich deutlich mit denen von Vives und unterscheiden sich von Platon und
Fichte, die die Freiheit des Schiilers wihrend des Erziehungsprozesses zurilicktreten lassen, da

Freiheit erst am Ende relevant fur sie war.

2.2.2 Der Kindergarten als Ort der Selbsttiitigkeit

Der Begriff der Selbsttitigkeit hatte im Kindergartenbereich erst im 20. Jahrhundert Einzug
gehalten. Erst da wurde der Bildungsbegriff eingefiihrt und so die Idee der Selbsttitigkeit als
Grundlage von Bildung. Frobel beschiftigte sich in der Auseinandersetzung mit dem Thema
Bildung im Kindergarten und somit mit dem Thema der Selbsttdtigkeit.

Maria Montessori (1870 -1952) hat den Begrift der Selbsttétigkeit im Kindergarten geprégt, denn
der Selbstbildungsgedanke bildete die Grundlage ihrer Pddagogik. Die Aussage von Maria
Montessori ,,Hilfe fiir das Leben des Kindes* (Montessori 1975, S. 25 zit. nach Hebenstreit 1999,

S. 207) oder hiufig auch beschrieben als ,Hilf mir es selbst zu tun“ steht im Zentrum dieser
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Pédagogik. Die Montessori - Pddagogik ist eine am Kind orientierte Methode, d.h. das Augenmerk
liegt auf dem Kind und seinen Bediirfnissen. (vgl. Hellbriigge 1977)

Der Ausgangspunkt dieser Pddagogik lag in der Arbeit mit Kindern mit Behinderung. Montessori
arbeitete zuerst mit behinderten Kindern und fragte sich, warum diese gut geférderten behinderten
Kinder mit den nichtbehinderten Kindern mithalten konnten. Diese Beobachtung brachte sie zum
Zweifeln an der iiblichen Forderung der nichtbehinderten Kinder. (vgl. Hellbriigge 1977) Dies war
der Grund, warum Montessori sich der Bildung und Erziehung der nichtbehinderten Kinder zu

wandte.

Die Selbsttitigkeit betrachtete sie als wesentliches Mittel der Pddagogik und der Pddagoge hat dies
den Kindern zu ermoglichen. Das Ziel aber auch der Weg ist die weitgehendste Unabhingigkeit des
Kindes. Der Freiheitsgedanke stellt fiir Montessori nicht nur ein Ziel dar, dass am Ende der

Erziehung zu erreichen ist, sondern war Grundlage ihrer Piddagogik.

., Entwicklung ist immer Selbstentwicklung, und dieser Selbstentwicklung muf; die Erziehung
beistehen, indem sie Freiheit gewdhrt. “ (Hebenstreit 1999, S. 62)

Die freie Wahl der Beschiftigung erkannte Montessori als vom Inneren des Kindes stark geleitetes
Motiv. Das Kind kann hier sein inneres Bediirfnis selbst duBlern und befriedigen und nach der
Befriedigung des Bediirfnisses die jeweilige Tatigkeit beenden. (vgl. Oswald/Schulz - Benesch
2004)

Montessori weist auf den Zusammenhang zwischen Freiheit der Wahl, Selbstidndigkeit des Denkens
und der menschlichen Wiirde hin. Die Freiheit der Wahl bildet die Grundlage fiir den Aufbau einer
eigenen personlichen inneren Freiheit. Es handelt sich jedoch nicht um eine unbegrenzte Freiheit, da
durch das Material selbst, als auch durch die Gemeinschaft Grenzen entstechen, welche zum

allgemeinen Wohl eingehalten werden miissen.

Die Polarisation der Aufmerksamkeit — ein Kernpunkt dieser Pddagogik — beschreibt die tiefe
Konzentration, mit der das Kind eine Tatigkeit ausfiihrt. Montessori beschreibt, dass in dieser Zeit
der hohen Konzentration die eigentliche Entwicklungsarbeit stattfindet.

Der absorbierende Geist ist ebenfalls ein wichtiges Kernstiick dieser Padagogik. Montessori weist
auf den Unterschied der Auffassungsgabe zwischen Kindern und Erwachsenen hin. Der Erwachsene
nimmt sein Wissen mit Hilfe seiner bewussten Intelligenz auf. Das Kind jedoch absorbiert seine

Umwelt so zu sagen es ,,saugt die Information wie einen Schwamm auf*.
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Montessori war durch viele Beobachtungen an Kindern zu der Uberzeugung gekommen, dass es im
Menschen so etwas wie einen ,Entwicklungsplan® oder ,inneren Bauplan®“ gibt, der die
Moglichkeiten seiner Entwicklung enthélt. Sie bezeichnete dies als Sensible Periode. Das Kind hat
in seiner Entwicklung einen optimalen Zeitpunkt, in dem es sich bestimmte Fdhigkeiten oder

Verhaltensweisen aneignen kann. (vgl. Hebenstreit 1999)

Die Aufgabe des Erziehers in der Montessoripddagogik sind:

. Eine vorbereitete Umgebung zu schaffen.

. Als Péadagoge muss man sich zuriickhalten, wenn das Kind sich intensiv mit einer Aufgabe
beschiftigt. (vgl. Hebenstreit 1999)

. Die Materialien bereitzustellen, die dem Kind ermdglicht Erfahrungen mit der Welt und mit
sich selbst zu machen.

. Die Beobachtung: Die Erzieherin kann durch das Beobachten der Kinder erkennen in
welcher sensiblen Periode sich die Kinder befinden und somit das fiir sie geeignete Material

in der vorbereiteten Umgebung bereit stellen.

Fiir die Erziecher bedeutet diese Tatsache, die Umgebung des Kindes vorzubereiten und geeignetes

Entwicklungsmaterial anzubieten, um so dem Forschungsdrang des Kindes entgegen zukommen.

., Wir diirfen nicht denken, wir kénnten das Kind machen; wenn wir das tun, verderben wir

das gottliche Werk. “ ( Montessori 1979, S. 123 zit. nach Adl-Amini 2001, S. 11)
Der wichtigste und elementarste Aspekt der Montessoripddagogik ist die Selbsttitigkeit. Die
gesamte Bildung und Erziehung ist darauf ausgelegt. Montessori legt in ihrer Pddagogik einige
Elemente dar, die in der Praxis umsetzbar sind, aber auch den wissenschaftlichen Aspekt mit
einschlieBen. Der Freiheitsgedanke spielt eine grole Rolle und die damit verbundene freie Wahl, die
von Anbeginn des Lebens stattfinden soll. Sie konnte einen inneren Entwicklungsplan entdecken, in
der die Entwicklung nach bestimmten GesetzméBigkeiten verlduft. Der Erzieher hat grofle
Bedeutung, denn obwohl er sich aus dem Erziehungsgeschehen zuriicknehmen soll, hat er die
Aufgabe der Beobachtung, um den Kindern die vorbereitete Umgebung zu geben und ihnen dass

entsprechende Material anzubieten, damit Selbsttitigkeit des Kindes moglich wird.

Die Reggio — Pddagogik (1960) nahm ihren Ausgang im Jahre 1912, wo durch die sozialistischen

Bemiihungen kommunale Kindergirten errichtet wurden. 1960 arbeitete Malaguzzi als
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padagogischer Leiter und entwickelte gemeinsam mit den Biirgern von Reggio-Emilia ein Konzept
fiir den Kindergarten. Die Padagogik dieses Konzeptes verstand sich als Gemeinschaftsaufgabe, um
den Kindern im Kindergarten ein demokratisches Zusammenleben und soziale Fahigkeiten zu
erschliefen. (vgl. Knauf 2000)

Im Zentrum steht die Selbsttitigkeit. ,,Jedes Kind hat die Fdhigkeit sich selbst zu bilden.
(Lingenauber 2007, S. 86)

Der Prozess der Bildung hat fiir Malaguzzi hoheren Stellenwert als das Produkt und er mahnt den
Erzieher das Kind nicht zu erziehen, sondern dem Kind als Assistent seiner Entwicklung zur
Verfiigung zu stehen. ,,Das Kind wird in der Reggio — Pddagogik als ein mit Potentialen reich
ausgestattetes Wesen angesehen, das sich in hundert Sprachen auszudriicken vermag."
( Lingenauber 2007, S. 51)

Erziehung wird verstanden als Interaktionsprozess, in dem Kinder und Erzieherin gemeinsam zum

Forschen, Entdecken, Denken, Experimentieren herausgefordert werden. (vgl. Knauf 2000)

,,Die Reggio-Pddagogik hat ein optimistisches Bild vom Kind. Sie sieht im Kind ein Wesen,
das sich aktiv mit der gegenstdindlichen und sozialen Welt, mit seiner eigenen Person, seinem
Korper, seinen Gefiihlen und seinen Bediirfnissen auseinander setzt. Das Kind wird als
Konstrukteur seiner Entwicklung und seines Wissens betrachtet. Es weils daher am besten,
was es braucht; und es verfolgt mit Energie und Wissbegierde die Entwicklung seiner
Kompetenzen. *“ (Knauf 2000, S. 183/184)

Die Freiheit des Kindes, nach seinem Interesse entsprechend ein Bildungsangebot zu wihlen, stellt

ein Element der Reggio—Piddagogik dar. Die Kinder sind Forscher und die Erzieherin Wegbereiterin,

die im Dialog mit dem Kind auf das Interesse des Kindes eingeht. Das Kind ist ,,Konstrukteur*

seiner eigenen Entwicklung und weill am Besten, was es braucht. Die Erzieherin nimmt sich aus

diesem Geschehen zuriick und assistiert dem Kind in seiner Entwicklung.

Die Aufgabe der Erzieherin in der Reggio—Péddagogik sind:

. Die Erzieherin ist Wegbegleiterin und soll das kompetente Kind in seinem
Selbstbildungsprozess bestérken. (vgl. Lingenauber 2007)

. Die Lernfreude des Kindes soll von der Erzieherin gestarkt werden. (vgl. Lingenauber 2007)

. Die Erzieherin soll durch gut dosierte Wissens- und Kompetenzleihgaben dem Kind in
seinem Selbstbildungsprozess weiterhelfen und danach das Kind alleine weiter forschen
lassen.

. Die Erzieherin ist Zeugin der Entwicklung des Kindes und soll diese beobachten,

dokumentieren und interpretieren. (vgl. Lingenauber 2007)
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Gemidll der Reggiopddagogik steht der Selbstbildungsprozess des Kindes im Mittelpunkt der
Erziehung und nicht die Erzieherin. Deshalb sollte sich die Erzieherin an den Prozessen des Kindes
beteiligen. Im Folgenden wird nun analog zur Bildungsdebatte die aktuelle Debatte im Hinblick auf

den Begriff der Selbsttétigkeit ndher betrachtet.

2.2.3 Die aktuelle Debatte zu Selbsttatigkeit im Kindergarten

Die selbst motivierte Tatigkeit des Kindes wurde bereits von Johann Pestalozzi, Vives, Montessori
und vielen mehr gefordert. Dies wurde, wie man an Wetekamp sieht, fiir die Schulreformbewegung

aufgegriffen und zum Ziel pddagogischer Arbeit erklart.

Auch der Begriff Selbsttitigkeit ist in der Kleinkindpddagogik kaum definiert worden. Viele
Pddagogen verwenden den Begriff in der Schulpddagogik und meinen damit ein didaktisches

Prinzip. Dieter Lenzen definiert ihn in seinem Lexikonartikel wie folgt:

,Spricht man von Selbsttitigkeit im Kontext von (...) Erziehung, so sollte damit
Selbstbetitigung des Kindes, Aktivitit des Lernens gemeint sein (...). Selbsttditigkeit aber
sollte den Zielaspekt, die abgeschlossene und gelungene FErziehung betonen (...)
Selbsttdtigkeit soll im weiteren verstanden werden als das Bemiihen von Lernen, die
Lernorganisation aktiv mitzugestalten, dabei ist die Kompetenz zu entwickeln, zunehmend
mehr und schlieflich eigenverantwortlich die Lernorganisation zu gestalten (...)“ (Lenzen

2001, S.1361)

Selbstdndiges Lernen erfordert Freirdume, in denen Kinder ihre selbst gesetzen Ziele auf
selbstgewihlten Wegen durch selbststindig genutzte Hilfsmittel zu erreichen versuchen. (vgl. Liegle

2007)

., Thre Arbeit wird nicht bestimmt durch Bildungsziele und Standards, an die es die Kinder
anzupassen gilt, sondern vom Vertrauen auf die kindliche Kompetenz. Kinder fragen nicht,
um unsere Antwort zu horen, sondern um Instrumente zu bekommen, die das eigene Forschen
erweitern.” (Liegle 2007/02, S. 7)

Schifer beschéftigt sich mit dem Thema Bildung in der Kleinkindforschung. Er legt dar, dass
Selbsttétigkeit ein Aspekt von Bildung ist, und dass man sich nur selbst bilden kann. Bildung findet
statt, wenn das Lernen einen persdnlichen Sinn ergibt. Tétig sein, Gefiihle, Empfindungen, Denken,
sozialer Austausch und auch die Sinnfindung wird im Bildungsprozess miteinander verbunden. (vgl.

Schifer 2005)
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Laewen sieht das dhnlich, er meint, um Bildung Realitdt werden zu lassen brauchen wir nicht nur
die Anstrengungsbereitschaft der Kinder, um ihre Ziele zu erreichen, sondern die Kinder als

kooperative Partner, da sie die eigentlichen Produzenten von Bildung sind. (vgl. Laewen 2002b)

., Kinder kénnten dann tatsdchlich nicht gebildet werden, sie kénnten es nur selbst tun und
insofern wdre Bildung — durch ,, Mafinahmen * der dlteren Generation beziiglich der jiingeren
und ohne deren Kooperation —,, nicht machbar““. (Laecwen 2002b, S. 47)
Die Langzeitstudie liber einen Vergleich langfristiger Folgen von 3 verschiedenen Programmen, von
Lawrence J. Schweinhart und David P. Weikart aus den USA unterstiitzt den
Selbstbildungsgedanken von Laewen. Im ersten Programm wurden die Kinder mit direkten
Instruktionen konfrontiert. Beim zweiten war es ein Kind zentriertes Vorgehen und beim dritten
handelte es sich um ein offenes Curriculum.
Die Kinder im Alter von 3 und 4 Jahren wurden fiir zwei Jahre in den jeweiligen Programmen
einbezogen. Mit 10 Jahren hatten die Kinder aller Gruppen deutliche Vorteile gegeniiber den
Kindern, die nicht an diesen Programmen teilgenommen hatten. Die Kinder der direkten
Instruktionen hatten signifikante Vorteile auf den Stanford-Binet-Skalen zur Intelligenzmessung,
gegeniiber den Kind zentrierten Verfahren. Im Alter von 23 Jahren waren die Vorteile der Kinder
mit direkter Instruktion gegeniiber den anderen beiden Gruppen verschwunden. Weiters konnte
festgestellt werden, dass 47% der untersuchten Erwachsenen aus der Gruppe der direkten
Instruktion, emotional beeintrdchtigt waren. Bei der Gruppe des offenen Curriculums, aber auch bei
dem Kind zentrierten Programm waren dies nur 6%. In der Gruppe mit systematischen, direkten
Instruktionen war die Kriminalititsrate dreimal hoher als in den anderen beiden Gruppen. (vgl.
Laewen 2002b)
Diese Langzeitstudie zeigt, dass auf langfristige Sicht die kindzentrierten und offenen Curricula fiir
das emotionale Befinden von gro3em Vorteil sind.
Wie sind diese selbst gesteuerten Bildungsprozesse in der kleinkindpddagogischen Praxis
umsetzbar? Welche Erfolge konnen damit erzielt werden? Welche Probleme konnen auftreten? Wie
kann man Selbsttatigkeit gegeniiber anderen Lehrmethoden abgrenzen?
Fthenakis beschreibt die Selbsttitigkeit als einen wichtigen Aspekt von Bildung im Kindergarten.
Gleichzeitig wird sie mehr einer wirtschaftlichen und sozialen Perspektive eingeordnet, da sie mit
solchen Kompetenzen ausgestattet werden, die fiir die Wirtschaft von Interesse sind und nicht dem
Interesse des Kindes entsprechen.
Liegle, Schifer und Laewen charakterisieren Selbsttitigkeit als wesentlich fiir die Bildung im

Kindergarten. Die individuellen Interessen nehmen fiir sie einen zentralen Stellenwert in der
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Friithpadagogik ein, insofern sie als Teilbereich von Selbsttitigkeit verstanden werden.
Kompetenzerwerb aufgrund von wirtschaftlichen Aspekten wird von allen 3 Autoren abgelehnt.
Im anschlieBenden Abschnitt wird der Begriff der Selbsttitigkeit nochmals zusammengefasst, um

die wesentlichen Argumentationslinien zu verdeutlichen.

2.2.4 Rekapitulation des Begriffs der Selbsttitigkeit

Um den Begriff der Selbsttitigkeit besser zu verstehen wird nun im Folgenden dieser Begriff
nochmals beleuchtet und die Unterschiede der einzelnen Autoren in der Geschichte dieses Begriffs
dargelegt. Der Begriff wird aber im Hinblick auf den Erzieher untersucht. Interessant ist, was der

Erzieher tun kann, um die Selbsttatigkeit zu ermdglichen.

Ein Grundsatz der Selbsttitigkeit ist, dass sich der Erzieher an der Entwicklung des Kindes
orientiert. Hierin sind sich alle Autoren einig, die sich mit diesem Begriff auseinandergesetzt haben.
Bereits Platon fordert den Lehrer auf, den Schiiler mit der sogenannten Mieutik zu befragen, um ihn
dadurch auf den rechten Pfad zu lenken. Nur so kann wahre Bildung erreicht werden. Wissen, das
nur dulerlich angelesen wird, besitzt fiir ihn keinen wahren Bildungswert. (vgl. Becher 1937) Der
Lehrer hat somit die Aufgabe, um wahre Bildung zu ermdglichen, den Schiiler mit Fragen dort hin
zu fihren und ithn dort abzuholen, wo er mit seinem Wissen steht oder auch — wie es Vives
bezeichnete — den Lernstoff in angemessener Form aufzubereiten. Comenius geht davon aus, dass
jeder Mensch bestimmte Stadien durchléduft, in denen bestimmte Entwicklungsverldufe vonstatten
gehen. Montessori fordert die Beobachtung des Kindes, um eine sensible Periode zu erkennen und
dem Schiiler das fiir ihn richtige Material anzubieten. Der Lehrer hat die Aufgabe den Lernstoff in
angemessener Form aufzubereiten und zuerst das Konkrete, den Sinnen zugéngliche und leichte zu
Lernende zu vermitteln und stufenweise zum Schweren, Abstrakten, den Sinnen nicht mehr
zugdnglichen fortzuschreiten. Vives nahm hier die Wissenschaft zur Hilfe.

Einige Piddagogen bezogen sich auf einen Entwicklungsplan des Menschen und formulierten einige
Stufen, die dieser ,,Bahn der Natur* entsprechen sollten. Comenius war einer der ersten, der sich mit
diesem Aspekt beschéftigte, aber auch Pestalozzi, Rousseau, Wetekamp und Montessori setzen sich
mit diesem Aspekt der Bildung auseinander. In Hinblick auf diese Beobachtung war deutlich, dass
der Mensch nicht ein leeres Blatt war, das sich wahllos beschreiben lief3, sondern dass auch Bildung
und Erziehung bestimmten GesetzméBigkeiten der Natur unterworfen waren, wodurch die

Selbsttétigkeit des Kindes nochmals unterstrichen wurde.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt der Selbsttétigkeit liegt darin, dass Bildung dann geschieht, wenn das
Interesse des Kindes berticksichtigt wird. Dieser Wille sich zu bilden muss von innen kommen und
kann vom Lehrer unterstiitzt werden. Trotzdem wird die Titigkeit des Lehrers durch die
Selbsttétigkeit nicht ausgeschlossen. Der Lehrer kann durch seine Lehrmethode den Kindern zur
Selbsttétigkeit verhelfen, in dem er den Unterricht so gestaltet, dass die Kinder nicht nur Wissen
reproduzieren, sondern zu wahrer Bildung gelangen, indem sie selbst tétig sind. Vives nennt dies
,,Feuer der Motivation“ und fordert vom Lehrer das Interesse zu wecken. Auch Fichte sicht in dieser
Motivation groBBes Potenzial, um Bildung zu erlangen und fordert den Lehrer auf, den Schiiler
selbsttitig handeln zu lassen und sich auf diese Weise in Bildung einzuschalten. Der Erzieher kann
den Zogling nur auffordern zur Selbsttétigkeit; der Wille sich zu Bilden muss vom Kind selbst
kommen.

Einigkeit herrscht tiber die Fahigkeit zur Selbstbildung, wonach der Begriff der Selbsttitigkeit
unterschiedlich betrachtet wird.

Der wesentliche Unterschied der einzelnen Philosophen und Péddagogen im Bezug auf
Selbsttétigkeit besteht darin, dass die einen Freiheit und Bildung ohne Zwang im Mittelpunkt ihrer
Betrachtung stellen, wéhrend die anderen auf der Notwendigkeit des Zwangs bestehen. Platon und
Fichte beispielsweise setzten hinzu, dass Zwang, Strafe und Zurechtweisung das Prinzip der
Selbsttitigkeit nicht ausschlieBen.

Fiir sie ist der Freiheitsgedanke das Ziel/ der Bildung. Fiir Rousseau, Vives, Montessori und
Pestalozzi soll Freiheit bereits auf dem Weg der Erziehung praktiziert werden. Wetekamp fordert
bereits, dass man die Schiiler zu Selbsttdtigkeit anhalten solle. Die Aufforderung zur Selbsttéitigkeit
befiirwortet auch Fichte.

Zwang und Freiheit sind in der Pddagogik voneinander abhingig und bilden ein Paradoxon. (vgl.
Breinbauer 2000) Freiheit auf der einen Seite wird von vielen Pddagogen gefordert und sie
beteuern, dass jeder Mensch frei sein solle. Auf der anderen Seite wird der Zwang oft gerechtfertigt,
um Freiheit erst zu ermoglichen.

Ein weiterer Unterschied in der Auffassung, was unter Selbsttitigkeit zu verstehen wire, ist bis
heute Gegenstand der pddagogischen Diskussion.

Platon und Rousseau hatten Probleme mit den gesellschaftlichen Wiinschen und Vorstellungen, die
an das Kind gerichtet wurden. Platons Forderung an die Erziehung und Bildung war, einen
gebildeten Biirger zu schaffen. Rousseaus Forderung bestand darin, die Kinder gliicklich zu machen
und ,, nicht fiir die Berufe und gesellschaftlichen Rollen“ (Hentig 2003, S. 45) zu erziehen.

Ein interessanter Aspekt dieses Begriffs liegt darin, dass die Selbsttdtigkeit im Rahmen der Bildung

—im Anschluss an zahllose Philosophen und Padagogen — an den Bediirfnissen des Kindes orientiert
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wird. Einige Pddagogen versuchen trotzdem die Selbsttitigkeit mit den Anspriichen der Gesellschaft
zu verbinden.

Fiir Fthenakis hat der wirtschaftliche Aspekt von Bildung im Kindergarten einen hohen Stellenwert,
da er meint, dass den Kindern das Riistzeug mitgegeben muss, um in der heutigen Gesellschaft
iiberleben zu konnen. Auch Pestalozzi vertrat einen dhnlichen Standpunkt, da er den armen Kindern,
die er betreute, das Uberleben ermoglichen wollte. Laewen und Andres sehen den
Selbstbildungsaspekt von groferer Wichtigkeit, da wir jetzt nicht wissen, welche Probleme die
heutigen Kinder in der Zukunft zu bewiltigen hétten und es wichtiger erscheint ihnen
Problemldsungsstrategien mitzugeben, um auf die Probleme in der Zukunft besser reagieren zu

konnen.

Nach der Darstellung des Bildungs- bzw. Selbsttitigkeitsbegriffs wird zur Vorbereitung des

empirischen Teils auf die konkrete Situation im integrativen Kindergarten Bezug genommen.
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3. Sonderpidagogik im Kindergarten

3.1 Integration vs. Inklusion: eine strenge Alternative

Der Begriff Integration geht auf das ,, lateinische Wort 'integer' zuriick, was soviel wie 'heil,
unversehrt, vollstindig, ganz' bedeutet, sowie 'integrare’, das sich mit 'erneuern’ iibersetzen liefle
(Kobi 1988, S.54 zit. nach Biewer 2009, S. 122). Die Mannigfaltigkeit des Begriffs wird deutlich,
wenn man die unterschiedlichen Zusammenhénge in denen er vorkommt betrachtet. Dieser findet
in Technik, Wissenschaft, Psychologie, Religion, Politik usw. Verwendung und hat somit
unterschiedliche Bedeutungen. (vgl. Heimlich/Behr 2006) Im Allgemeinen Worterbuch
Bertelsmann Universallexikon (1992), das die Alltagssprache wieder spiegelt, wird der Begriff
Integration als ,,die Herstellung oder Wiederherstellung eines Ganzen*, die ,, Einordnung eines
Gliedes in ein Ganzes" oder aber auch als ,die Verschmelzung von Einzelpersonen und Gruppen
zur mehr oder weniger einheitlichen Gesellschaft” verstanden. (Bertelsmann Universallexikon
1992, S. 400 )

Fiir diese Arbeit ist jedoch der Begriff, der im Zusammenhang mit Behinderung steht, relevant.

., 'Integration’ ist ein Substitutionsbegriff; in ihm ist die Aufhebung der Sonderpddagogik
begriffslogisch enthalten. “ (Eberwein/Knauer 2009, S. 17) Das Ziel der Integrationspddagogik, ist
Uberwindung von Aussonderung in Schule und Gesellschaft, um gemeinsames Lernen und Leben
zu ermdglichen. (vgl. Eberwein/Knauer 2009) Diese Absicht wurde gesellschaftspolitisch noch
unzureichend erfiillt. (vgl. Eberwein/Knauer 2009) Sonderpddagogische Bemiihungen hatten immer
schon die Intention behinderte Kinder und Menschen in die Gesellschaft einzugliedern und ihnen
die Teilnahme an der Gesellschaft zu ermdglichen. Dieses Problem wurde methodisch paradox mit
Separation und Segregation versucht zu erreichen. Kinder und Jugendliche mit ,,.Behinderung®
wurden in sonderpddagogischen Einrichtungen untergebracht, meist auch in Behinderten
spezifischen Schulen. (vgl. Eberwein/Knauer 2009) Dies wurde bereits empirisch widerlegt, da
Kinder und Jugendliche in der Gesellschaft nicht integriert sein konnen, wenn sie vom

Bildungssystem ihres Landes ausgegliedert werden. (vgl. Eberwein/Knauer 2009)

,Menschen mit Behinderung diirfen nicht Iinger nur unter symptomorientierten
Gesichtspunkten betrachtet und behandelt werden. Sie sind als Ganzheit zu begreifen in all
ihren subjektiven Seinsschichten, in ihrer biografischen Gewordenheit sowie in ihren
lebensweltlichen und gesellschaftlichen Beziigen. “ ( Eberwein/Knauer 2009 S. 19)

Eberwein und Knauer (2009) kritisieren die Sonderpidagogik, da neue Uberlegungen im
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Wissenschaftssystem und im Schulkonzept angestellt werden sollten. Sie werfen ihr ,, mangelnde
Selbstreflexion und Selbstkritik* (Eberwein/Knauer 2009, S. 19) vor. Die ,,Defizit spezifische
Betrachtungsweise®, die dem Behindertenbegriff in der Sonderpddagogik anhaftet ist 1dngst nicht
mehr zu rechtfertigen. Durch die zunehmende Selbstbestimmung von behinderten Menschen,
erfolgreiche integrationspddagogische Betreuung und die Ablehnung eines ,,Objektstatus von
Behinderten* verliert diese Betrachtungsweise an Geltung. Sie wird zu einem integrativen System
,,in dem die Vielfalt des Menschen zur Normalitdt gehort. “ (Eberwein/Knauer 2009 S. 21)

Teilhabe aller am offentlichen Leben ist ein wesentliches Ziel einer demokratischen Gesellschaft.
Aber auch die Akzeptanz von Andersartigkeit in seinen unterschiedlichsten Erscheinungsformen ist

eine Forderung, die eine demokratische Gesellschaft zu erfiillen hat.

,Integration muss mehr bedeuten als An- und Einpassung. Fiir mich heifst Integration:
Zusammen leben und die Verschiedenheit und Vielfalt , das >Gleichsein< und >Anderssein<,
voll und ganz zu respektieren. Ich plddiere fiir eine ganzheitliche Entwicklung des

Individuums. *“ (Ranschaert 1995 zit. nach Eberwein /Knauer 2009, S. 28)
Aus heilpddagogischer Sicht und wegen der sozialen Bedeutung steht der Begriff Integration fiir
»die Durchsetzung der uneingeschrdinkten Teilhabe und Teilnahme behinderter Menschen in allen
gesellschaftlichen Prozessen, vom Kindergarten iiber die Schule, in der Freizeit, im Wohnen und in
der Arbeit. “ (Bundschuh/Heimlich/Krawitz 2007, S. 136)
Im Schulbereich bezeichnet Muth (2009) die Integration als ,.gemeinsame Erziehung und
Unterrichtung von behinderten und nichtbehinderten Kindern und Jugendlichen in den
Einrichtungen des Bildungswesens. “ (Muth 2009, S. 43)
Bei diesen Begriffserklarungen wird deutlich, dass die Unterschiede der Begrifflichkeit nicht nur
andere Disziplinen betreffen, sondern auch in der Padagogik, zwar in geringem Malle, vorhanden
sind.
Begemann (2009) deutet darauf hin, dass Integration nicht nur ein bloBes Zusammensein
behinderter und nichtbehinderter Kinder in einer Gruppe umfasst oder das neben dem Anderen
unterrichtet zu werden einschlief3t. Integration bedeutet mehr! Es ist die gleichwertige Teilnahme in
verschiedenen Bereichen der Gesellschaft aber auch das akzeptieren der Originalitit jedes
Menschen und die Moglichkeit sich so zu begaben, um die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben
zu ermoglichen. (vgl. Begemann 2009)
Dies macht deutlich, dass die Verantwortung einer demokratischen Gesellschaft darauf bedacht
nehmen muss diese Teilnahme in allen Bereichen ihres Zusammenlebens allen Mitgliedern zu

ermdglichen.
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,,Die Sonderschule hat noch immer Entlastungsfunktion fiir die Regelschule, und es gibt kein
Schulgesetz, welches der gemeinsamen Erziehung Vorrang einrdumt vor der Beschulung von
Kindern mit Férderbedarf in der Sonderschule. Die 'eine Schule fiir alle' siedelt nach wie vor
in dem iibermdchtigen Schatten eines aussondernden Schulsystems, welches angesichts der
"Verbetriebswirtschaftlichung' der Gesellschaft okonomischen Denkweisen mehr verpflichtet
ist als demokratischen und humanistischen Zielen. (Deppe-Wolfinger 2009, S. 49)

Die Moglichkeiten der Integration bieten fiir alle Beteiligten erhebliche Vorteile (bessere
Klassengemeinschaft, bessere Akzeptanz der Eltern, der Unterricht fiir Lehrer wird befriedigender)
gegeniiber Gruppen ohne Integration. Das wichtigste Ziel der Eltern und Erzieher ist die soziale
Integration. Eine Studie besagt, dass Kinder besser in die Gesellschaft integriert sind, je frither und

je langer Integration in der Schule andauert. (vgl. Preuss - Lausitz 2002)

Das Imitationslernen hat fiir Kinder mit beeintrachtigten Entwicklungsverldufen gro3e Wichtigkeit.
(vgl. Eberwein/Knauer 2009) Eine Studie im hessischen Landkreis besagt, dass 1/3 der Lehrerinnen
und Lehrer in Grundschulen fiir eine Schule fiir alle eintritt. Die meisten der Lehrer waren jedoch
fiir eine Aussonderung oder argumentierten ambivalent. (vgl. Deppe-Wolfinger 2009)

,Und die Bildungspolitik schlieft Menschen mit hohem Forderbedarf faktisch aus, indem sie
Integration unter den Vorbehalt der vorhandenen personellen und sdchlichen Ressourcen stellt.
(Deppe-Wolfinger 2009, S. 51)

Die Ergebnisse der Forschung haben gezeigt, dass integratives Lernen moglich ist, aber auch die
Moglichkeit bietet Lernangebote zu erweitern und soziale Spannungen abzubauen, sowie grof3ere
berufliche Zufriedenheit seitens der Lehrer zu erreichen. (vgl. Eberwein/Knauer 2009)

., Auf dem Priifstand steht nicht die Integrationsfihigkeit der Kinder und Jugendlichen, sondern die
Integrationsfdihigkeit der Schule. (Deppe-Wolfinger 2009, S. 49)

Lange Zeit wurde die Vorstellung eines ,,Normalschiilers® durch die Sonderschule unterstiitzt. Das
Schulsystem sonderte jene Schiiler/innen aus, die nicht der ,,Norm‘ entsprachen. Durch die
Integrationsbewegung wurde deutlich, dass die Vorstellung eines Durchschnittsschiilers eine Fiktion

darstellte. (vgl. Eberwein/Knauer 2009)

., Wenn es normal ist, anders zu sein — jeder von uns ist anders! - , wenn also die Vielfalt als
Normalitit angesehen wird, dann brauchen wir keine scheinbare Homogenitit mehr
anzustreben und bestimmte Menschen nicht mehr als normabweichend auszusondern. Dann
bedarf es auch keiner als besonderes bezeichneten Pddagogik mehr. In diesem Falle wiirde es
ausreichen, die individuellen Bediirfnisse und Dispositionen eines jeden Kindes zu
beschreiben, statt sie in einem stigmatisierenden Begriff zu verkiirzen, zumal er keine
pddagogischen Handlungsimplikationen enthdlt (vgl. Eberwein 2000).“ (Eberwein/Knauer
2009, S. 23)
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In Medien und in der Politik wird in zunehmenden Malle die Schule in Deutschland kritisiert. Die
Kritik kommt vermehrt von Betrieben und aus der Wirtschaftspolitik: die Schulabgidnger hétten
nicht die Fahigkeit, die ihnen von den Berufsfeldern abverlangt werden. (vgl. Knauer 2009) Der
Standort Deutschland soll konkurrenzfihig bleiben und somit die wirtschaftliche Situation
verbessert werden. (vgl. Knauer 2009) Vorwiirfe iiber Ineftizienz und Riickstandigkeit in der Schule
miissen {iberdacht und differenziert betrachtet werden, um Kurzschlusshandlungen und
Fehlentscheidungen zu vermeiden. Das offentliche Bildungssystem, das einem demokratischen
Erziehungsideal Verantwortung schuldet, kann auf der einen Seite nicht nur an G6konomisch
abfragbarem Wissen gemessen werden, andererseits muss jedoch mit den Steuergeldern
verantwortungsbewusst umgegangen werden. Die ReformmalBnahmen der letzten dreiflig Jahren
waren nicht durchschlagend genug, aber methodische Errungenschaften, die sich in wenigen
Schulen (unter der Hand) entwickelten, wurde bis jetzt zu wenig Beachtung geschenkt. Es hat sich
gezeigt, dass diese flexible Unterrichtsorganisation ein hochstes Mal3 an Qualitdt und Effizienz

besitzen und alle Schiiler férdern. (vgl. Knauer 2009)

»Der auf der grundlegend zutreffenden Annahme 'es ist normal, verschieden zu sein' zieht der
Integrationspddagogik den Boden unter den Fiifsen weg. Wem und wozu will sie noch dienen?
Wenn Aussonderungsmechanismen in pddagogischen Institutionen nicht mehr iiber
herkommliche Begrifflichkeiten und Definitionen, z.B. 'Behinderung', gerechtfertigt werden,
wdre die Integrationspddagogik nach ihrer Selbstdefinition iiberfliissig — sofern es ihr nicht
gelinge, sich auf ihren urspriinglichen Impetus und die ihr innewohnende Anthropologie der
Heterogenitdt zu besinnen. “ (Knauer 2009, S. 58)

An dieser Stelle ist der Begriff Inklusion zu nennen, dessen Geschichte auf den englischen Begriff
»inclusion® (Einbeziehung) zuriickzufiihren ist. Die Eingliederung des Begriffs in den deutschen
Sprachgebrauch dauerte etwas ldnger, da er von der Osterreichischen Unesco-Kommission zuerst
mit dem Begriff der Integration {ibersetzt und somit gleichgesetzt wurde. Zu dieser Zeit bestand
jedoch noch kein Bewusstsein dariiber, dass die Ubersetzung den Sachverhalt nicht genau getroffen
hatte. Dieser Begriffswechsel betrifft aber auch eine Umwandlung des Inhalts. Vergleichbar wire
diese Begriffsablosung mit jener im englischsprachigen Raum, die von mainstream zu inclusion
erfolgte. Die Begriffe Integration und Inklusion wurden lange Zeit dhnlich verwendet. Doch bei

genauerer Betrachtung werden die Unterschiede der Begriffe immer klarer. (vgl. Biewer 2009)

»Ziel der Inklusion ist es, die besten Grundlagen fiir die Entwicklung und Ausbildung aller
Kinder und Jugendlichen zu schaffen, indem Kindergdrten und Schulen im Einklang mit den
Ideen und Werten des Begriffs arbeiten. “ (Haug 2008, S. 36)

In diesem Zusammenhang ist das Wort , alle” von zentraler Bedeutung. Diese Form des
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Zusammenlebens beinhaltet, dass niemand ausgeschlossen werden soll, egal wie seine
Beeintrachtigung aussieht.

Integration beinhaltet den gemeinsamen Unterricht in pddagogischen Einrichtungen. Der Begriff der
Inklusion geht weiter, hier sollte mehr Bedacht auf die Qualitit der péddagogischen Arbeit
genommen werden, dass alle Kinder die Inhalte und Aktivititen gemeinsam erfahren und Nutzen
daraus ziehen. (vgl. Haug 2008) Haug beschreibt in seinem Aufsatz drei Hauptthemen der
Inklusion.

Die erste Forderung besteht darin, dass alle Kinder, auch Kinder mit einer
Funktionsbeeintrachtigung die Moglichkeit erhalten sollten eine Bildungseinrichtung zu besuchen.

., Inklusion handelt mit anderen Worten davon, allen (im Sinne von absolut allen) Kindern eine
Erziehung zu sichern. * (Haug 2008, S. 37)

Die zweite Forderung handelt davon, allen Kindern sonderpddagogische Hilfe zu ermdglichen, die
diese brauchen. Dies beinhaltet Bildung, Training, Rehabilitation usw. Voraussetzung dafiir ist eine
bildungspolitische und pddagogische Legitimation, die oft nicht vorhanden ist.(vgl. Haug 2008)

Die dritte Forderung beinhaltet beide Forderungen ,,die Férder- und Lernangebote fiir die Mehrzahl
der Kinder und fiir die Kinder mit Funktionsbeeintrdchtigungen im Besonderen soll in ein und
demselben Kindergarten vereint werden. *“ (Haug 2008, S. 37) Inklusion unter diesem Gesichtspunkt
soll die Teilnahme aller Kinder betreffen, unabhéngig von Kultur oder Behinderung (vgl. Haug
2008)

Der Begrift Inklusion wird auf immer mehr Gruppen angewendet, die Unterschiede beziehen sich
z.B. auf Herkunft, Kultur, Geschlecht, sexuelle Orientierung, psychiatrische Diagnosen, usw. (Haug
2008, S. 39)

,,Die Institution hat die Aufgabe sich selbst so zu formen, dass sie fiir alle passt* (Haug 2008, S.
40)

Diese Forderung macht deutlich, dass nicht die Kinder sich an die Schule anzupassen haben,
sondern die Bildungseinrichtungen ihre Konzepte iiberdenken miissen, um allen Bildung zu
ermoglichen.

Im Bundeslinder tibergreifenden Bildungsrahmenplan wird Inklusion kurz erklért. : “Inklusion: ist
als grundsdtzliche Haltung zu verstehen, die iiber Integrationsbestrebungen hinausgeht: Alle
Menschen in einer Gesellschaft werden als Menschen mit unterschiedlichen Bediirfnissen
angesehen, auf die individuell reagiert wird.“ "' (Bundeslinder iibergreifender Bildungsrahmenplan

2009, S. 4)

"An dieser Stelle muss auf Vollmer (2008) Fachwérterbuch fiir Erziehung und padagogische Fachkriifte, hingewiesen
werden der im Bildungsrahmenplan ohne genaue Quellenangabe zitiert wurde.
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Die Menschen werden in ihrer Unterschiedlichkeit wertgeschitzt und in ihren Bediirfnissen und
Interessen, aber auch in ihren Begabungen, wahrgenommen. Gemeinsames und auch individuelles
Lernen steht somit im Zentrum dieses Ansatzes. (vgl. Bundesldnder iibergreifender
Bildungsrahmenplan 2009)
., Wenn sich Kinder als akzeptierter und vollwertiger Teil einer Gruppe erleben, wird ihr
Selbstwertgefiihl gestdrkt. Sie entwickeln ein Gefiihl der Zugehorigkeit und Sicherheit und
konnen sich mit Interesse und Neugier der Erforschung ihrer Umwelt widmen. Gleichzeitig
sind sie motiviert, einander bei gemeinsamen Lernaufgaben zu unterstiitzen. "
(Bundeslanderiibergreifender Bildungsrahmenplan 2009, S. 13)
Im Bildungsrahmenplan, der fiir alle 9 Bundeslinder in Osterreich gilt, wird nur der Begriff der
Inklusion beschrieben, dem Begriff der Integration wird keine Beachtung geschenkt. In Politik und
Gesellschaft wird meist der Begriff der Integration verwendet, da die Bezeichnung Inklusion noch
nicht so géngig ist. Da das Bildungswesen stark durch die politische Entscheidungen in Schule und
Bildung von gesetzlichen Grundlagen geprigt sind, wird nun auf die Gesetzeslage in Osterreich
ndher eingegangen. Bereits Aristoteles hat darauf hingewiesen, dass dann politisch gehandelt wird,
wenn Storungen der Gemeinschaft oder im Zusammenleben der Menschen vorhanden sind, die
hergestellt oder wiederhergestellt werden sollen. (vgl. Muth 2009)
Diese Uberlegung fiihrt zu dem Schluss, dass Integration ebenso ein politisches Phéinomen ist
(Muth 2009). Aus diesem Grund wird spdter die Entwicklung der Gesetzeslage beziiglich dieses
Begriffs dargelegt. Zuerst wird jedoch auf die integrative Bildung in der Bildungseinrichtung

Kindergarten Bezug genommen.

3.2 Die integrative ,,Erzichung* und Bildung in der Bildungseinrichtung

Kindergarten

Viele Jahre war der Kindergarten in Osterreich fiir behinderte Kinder nicht oder nur schwer
zugdnglich. Meist wurden Kinder mit besonderen Bediirfnissen in sonderpddagogischen
Einrichtungen untergebracht und somit von der Gesellschaft ausgeschlossen. Kinder mussten weite
Anfahrtswege in Kauf nehmen, da sonderpddagogische Einrichtungen meist nur in Ballungszentren
vorhanden waren. Aber auch die Mdglichkeit Freundschaften in ihrer Wohngegend zu schlieBen war
durch diese Situation fiir Kinder mit besonderen Bediirfnissen erschwert. (vgl. Zettl/Wetzel/
SchlipfingerSchlipfinger 2011)

In Osterreich wurde die Integration durch die starke Elternbewegung ,Integration: Osterreich

verankert.(vgl. Feuser 2008)
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,Erst 1978 wurde in Innsbruck der erste ,, Integrative Kindergarten* gegriindet.” (Zettl /Wetzel
Schlipfinger 2011 www. Kindergartenpaedagogik.de/830.html)

Feuser (2008) betont die ,,entwicklungspsychologisch bedeutsame Phase* des Kindergartenalters
und kritisiert, dass der Integration aufer im Bremer Modell”? wenig Beachtung geschenkt
wurde(vgl. Feuser 2008) Dem sozialen Aspekt des Integrationsgedankens wurde liberwiegend
Beachtung geschenkt, wobei der Aspekt der Bildung als piddagogisches Anliegen in den Hintergrund
getreten ist. Dem schreibt Feuser den Grund fiir die , vielen Probleme einer weit hinter ihren
Anspriichen zuriickbleibenden Integration zu.“ (Feuser 2008, S. 83) Ein weiterer Grund ist die
unzureichende Umstrukturierung des selektiven und segregierenden Systems, die seiner Ansicht
nach nur oberflidchlich den Integrationsgedanken widerspiegelt. (vgl. Feuser 2008)

., Wenn auf der Hinterbiihne Selektion praktiziert wird, darf auf der Vorderbiihne Integration
demonstriert werden. “ (Feuser 2008, S. 83)

Feuser (2008) kritisiert die Umsetzung der Theoriebildung und Praxis der Integration im Feld der
Padagogik, da Regel- und Sonderpddagogik noch immer nicht zu einem fibergreifenden Diskurs
gefunden haben. Zum zweiten kritisiert er das mangelnde Geschichtsbewusstsein der
Sonderpddagogik (vgl. Feuser 2008), da diese noch immer nicht im kollektiven Bewusstsein
verankert sei.

Knapp sieht dies dhnlich und forderte Integration so frith wie moglich.

., Gesellschaftliche Integration als Zielvorstellung kann aber nur dann gelingen, wenn das
Zusammenleben von ,, behinderten‘ und vermeintlich , nicht behinderten Menschen bereits
im Kleinkindalter im Sinne der ,, Friihforderung® und ,,vorschulische Integration*,
insbesondere im Kindergarten, beginnt, durch ,,schulische Integration* fortgesetzt und durch
,,auferschulische Integrationsbemiihungen  unterstiitzt wird. “ (Knapp 2008, S. 129)
Negative Einstellungen gegeniiber behinderten Menschen sind kein natiirliches Phdnomen, sondern
werden im Sozialisationsprozess erlernt und treten mit vier bis fiinf Jahren erstmalig und deutlich
auf. Die Uberlegung, moglichst friih Interaktions- und Kommunikationsprozesse zu schaffen und
somit positive Einstellungen von Kindern gegeniiber Menschen mit Behinderung zu erhalten, hat
sich als wirksam erwiesen. (vgl. Garde 1993)
Die Aufgabe einer integrativen Kindergartengruppe erfordert einerseits entsprechende Lebens- und

Entwicklungsmdglichkeiten den Kindern anzubieten, wie z. B. individuelle therapeutische

MaBnahmen zu setzen und andererseits sollen vor allem Spiel- und Lernsituationen geschaffen

’Das Bremer Modell wurde in den 80er Jahren entwickelt. Kennzeichnung fiir dieses Modell ist die Kooperation von
Universitdt und Kindergarten. Die Theoriebildung und die Praxis bilden eine Einheit. Es gilt der Leitsatz: Integration fiir

alle.


http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Dokumentnummer=NOR40066741&ResultFunctionToken=ace32a1d-0857-4aa6-a2fa-735ec314e82c&Kundmachungsorgan=&Index=&Titel=BGStG&Gesetzesnummer=&VonArtikel=&BisArtikel=&VonParagraf=&BisParagraf=&VonAnlage=&BisAnlage=&Typ=&Kundmachungsnummer=&Unterzeichnungsdatum=&FassungVom=05.08.2010&ImRisSeit=Undefined&ResultPageSize=100&Suchworte
http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Dokumentnummer=NOR40066741&ResultFunctionToken=ace32a1d-0857-4aa6-a2fa-735ec314e82c&Kundmachungsorgan=&Index=&Titel=BGStG&Gesetzesnummer=&VonArtikel=&BisArtikel=&VonParagraf=&BisParagraf=&VonAnlage=&BisAnlage=&Typ=&Kundmachungsnummer=&Unterzeichnungsdatum=&FassungVom=05.08.2010&ImRisSeit=Undefined&ResultPageSize=100&Suchworte
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werden, in denen behinderte Kinder mit nichtbehinderten Kinder in Kontakt treten. (vgl. Riickert

1993)

,,Das ddnische Normalisierungsprinzip oder das 'Motto Tutti egale — Tutti diversi!' (alle sind
gleich — alle sind verschieden) (vgl. Garde 1988, S. 22) der italienischen
Integrationsbestrebungen zeigt, daf Integration behinderter Menschen in die Gesellschaft
auch immer sozialpolitische Entscheidungen voraussetzt.“ (Garde 1993, S.15)

Diese sozialpolitischen Entscheidungen sind mit der Bereitstellung notwendiger Ressourcen
verbunden, die meist von den Betroffenen selbst ausgehen. (vgl. Garde 1993) Grundsitzlich sollten
die Erziehungsziele von behinderten und nichtbehinderten Kindern innerhalb der Gruppe gleich
sein. Diese sind laut Kerschbaumer: kooperatives Verhalten, Hilfsbereitschaft und Solidaritét,
Kritikfahigkeit, Selbststindigkeit, Durchsetzungsvermodgen, Abbau von Konkurrenzdenken in
Hinblick auf die gemeinsame Losung anstehender Probleme. (vgl. Kerschbaumer 1997)

Ziel dieser gemeinsamen Bildung muss sein, Sinn und Wertvorstellungen der Gesellschaft, die ja
immer von Nichtbehinderten definiert werden, abzubauen und individuelle Erfahrungs- und
Entwicklungsmoglichkeiten der Kinder zu beriicksichtigen. Das 'Anders sein' der Anderen soll von
den Kindern als Selbstverstdandlichkeit akzeptiert werden.

Ein weiteres Erziehungsziel stellt die Selbstédndigkeit dar. Behinderte Kinder sollen Hilfe annehmen,
wo sie gebraucht wird, aber ablehnen, wo sie das Recht auf Selbstbestimmung verlieren wiirden.

(vgl. Kerschbaumer 1997)

Die Padagogik eines integrativen Kindergartens geht vom Kind aus. Bediirfnisse, Interessen der
Kinder stehen im Zentrum der Bemiihungen. Dieser sollte jedoch offen sein und den Kindern den

Bezug zum Leben und zur Gesellschaft ermoglichen. (vgl. Kerschbaumer 1997)

Die Spannung der Ziele Eigenverantwortlichkeit, Individualitdt und Selbstverwirklichung und dem
Ziel des Gemeinschaftsgefiihls wird nach Kerschbaumer (1997) bereits aufgehoben. Kerschbaumer
weist auf die integrative Anthropologie von Roth hin, der Ich- , Sozial-, und Sachkompetenz als ein
Kompetenzgefiige betrachtet. Jedes Kind sollte seinem Entwicklungsstand entsprechend gefordert
werden und die Spiel- und Lernsituationen sollten die Individualitit jedes Kindes beachten. Das
freie Spiel ist wichtig fiir die Arbeit im Kindergarten. Dieses Spiel wird in der vorbereiteten
Umgebung geschaffen und fiir die Kinder ermdglicht. Alle Kinder sollten im Spiel die
groBtmogliche Freiheit erhalten. Die Lernumgebung einer integrativen Kindergartengruppe erhélt
besonderen Stellenwert, da fiir alle Kinder der Entwicklung entsprechende und anregende

Materialien vorhanden sein miissen. (vgl. Kerschbaumer 1997)
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Da das Kindergartenwesen in Osterreich den Landesregierungen obliegt, gibt es in Osterreich 9

verschiedene Bestimmungen, wodurch die Rahmenbedingungen fiir die Kinder mit besonderen

Bediirfnissen ~ unterschiedlich ~ sind.  (vgl.  Zettl/Wetzel/Schlipfinger 2010  www.

Kindergartenpaedagogik.de/830.html) In dieser Arbeit wird das Augenmerk auf das Burgenland

gelegt, da die Untersuchung mit Sonderkindergartenpddagogin aus dem Burgenland stattfindet.

3.3 Integration und Selbsttiitigkeit im Kindergarten

Die ersten Anfdange der Integrationsbewegung gehen auf die Reformpéadagogik zuriick. Montessori,
Freinet und Peterson gaben erste und wichtige Ideen in diesem Bereich. Auch die Methode des
integrativen Unterrichts ist durch die Reformpadagogik gepragt worden. (vgl. Eberwein 2009)

Wie bereits oben erwihnt sind die Begriffe Bildung und Selbsttitigkeit eng miteinander verbunden.

Aber auch Integration und Selbsttitigkeit stehen miteinander in Beziehung.

Die reformpéddagogischen Bestrebungen zur Integration haben auch auf das methodische Vorgehen
der Integration grofen Einfluss genommen. Die Bestrebung der Integration ist es, dem Menschen
ein so normales Leben wie moglich zu verschaffen. Dies wird dadurch erreicht, bereits im
Kindesalter Selbsttatigkeit zu gewédhren. Aber dies sollte nicht nur fiir Integrationskinder gelten,

sondern alle Kinder sollten diese Moglichkeit erhalten.

, Die grundsdtzliche pddagogische Orientierung sollte vor allem solche pddagogischen
Leitgedanken aufgreifen, die der Entfaltung jeden Kindes forderlich sind und dem einzelnen
geniigend Freiraum fiir individuelle Neigungen und Mdéglichkeiten lassen. Jedes Kind sollte
durch die Angebote des Kindergartens dort abgeholt werden, wo es mit seinem Interesse und
Vermogen sich weiterzuentwickeln, gerade steht. “ (Riickert 1993, S. 73)

Die Erziehung zum autonomen Menschen wurde von den fritheren Gedanken von Zurichtung der
Kinder auf spdtere Niitzlichkeit und auf die Ausrichtung der Padagogik auf die Bediirfnisse von
Staat, Wirtschaft und anderen Machtinstanzen, abgelost. Dieser Gedankengang wird auch in der
Regelpddagogik von manchen Piddagogen vertreten, doch in der Reformpiddagogik wurde dieser
bereits abgelost. (vgl. Garde 1993)
., Es geht dabei ganz allgemein um die Beschdftigung mit Erziehungsprozessen, wenngleich
auch jeweils unter besonderer Beriicksichtigung eines bestimmten Aspekts. Jede Erziehung
soll der Selbstverwirklichung des Individuums dienen, all seine Moglichkeiten und

Féhigkeiten  entfalten, seine Interessen und Bediirfnisse  beriicksichtigen, zur
Selbstbestimmung und Miindigkeit fiihven (Leitziel Emanzipation). “ (Kaplan 1993, S. 100)
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Autonomie und Selbstbestimmung sind Forderungen, die in der integrativen Kindergartenpiddagogik
als Notwendigkeiten betrachtet werden. Diese beiden Begriffe konnte man als Ziel einer gelungenen

Bildung im integrativen Kindergarten betrachten.

Der Freiheitsgedanke, einerseits Ziel einer gelungenen Piddagogik, wird andererseits bereits als
wichtiger Aspekt der Bildung betrachtet. Der Freiheitsgedanke wird zwar in der wissenschaftlichen
Diskussion der integrative Kindergartenpddagogik begriilt, kann jedoch in der Praxis schwer
umgesetzt werden. Die vorbereitete Umgebung der integrativen Kindergartengruppen unterstiitzt
zwar diese Argumentation, doch kann nicht nur auf diesen Aspekt Bedacht genommen werden. Die
Kinder, die Unterstiitzung in ihrer Entwicklung benétigten, brauchen spezielle Forderung, sonst
wiirde sich die Frage stellen, warum das Kind trotz vorbereiteter Umgebung diese
Entwicklungsschritte nicht machen konnte.

., Erzieherinnen verzichten darauf, 'das Kind durch Erstellung von Forderplinen und

Curricula mehr oder weniger zum Objekt der Forderung zu machen, stattdessen bemiihen sie

sich , das pddagogische Feld so zu gestalten und sich den Kindern gegeniiber so zu verhalten,

daf3 sich das Kind als Subjekt seiner Entwicklung erfahren und spontane
Entwicklungsaktivitdt entfalten kann.'“(Kautter 1995, S. 53 zit. nach Tietze-Fritz 1999, S. 54)

3.4 Integrative Forderung

Integrative Forderung hat sich durch den Deutschen Bildungsrat 1973 als Begriff der
Sonderpddagogik etabliert. Der Begriff verfiigt jedoch {iber keine erziehungs- und
bildungswissenschaftliche Herleitung, sondern entstand aufgrund der Haufigkeit seiner Verwendung
nicht jedoch seiner pddagogischen und wissenschaftlichen Begriindung. Aus diesem Grund gibt es
einige unterschiedliche Auffassungen, was unter dem Begrift der Forderung zu verstehen ist. Meist
wird er im Zusammenhang von leistungsbezogenen Riickstinden verwendet oder beinhaltet
padagogisches Handeln im Bezug auf Behinderung. Diese Formulierungen sind unklar, denn hierbei
konnte Bildung, Erziehung, Beratung, Hilfe, Therapie oder etwas anderes verstanden werden. (vgl.
Biewer 2009) Obwohl, oder gerade deshalb, weil der Begriff so viele verschiedene Aspekte der
sonderpadagogischen Praxis anspricht soll er in dieser Arbeit Verwendung finden.

Dem Aspekt der Entwicklungsférderung wird in dieser Arbeit deshalb Beachtung geschenkt, da dies
im  burgenldndischen  Kinderbildungs- und  Betreuungsgesetz als  Aufgabe  der
Sonderkindergartenpddagogin festgeschrieben wurde.

Entwicklungsgefihrdete Kinder und Kinder mit einer Behinderung benétigen im Kindergartenalltag

individuelle Unterstiitzung. Die Kinder sollten individuell, mit ihren Interessen, Bediirfnissen, ihrer
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Personlichkeit aber auch mit ihren unterschiedlichen Entwicklungsverlaufen, wahrgenommen und
gefordert werden. Die Forderung der Kinder muss sich auf die Ganzheitlichkeit des Kindes
beziehen, aber auch auf das Bild ihrer Symptomatik. (vgl. Tietze-Fritz 1999)

Dies setzt eine Friiherkennung von Beeintrachtigungen voraus und dem zur Folge sollen
entsprechende FordermaBBnahmen, auf die Kaplan 1993 bereits hingewiesen hat, erfolgen.

Das Ziel der integrativen Forderung besteht darin, das Kind in seiner Selbststindigkeit zu
unterstiitzen, ihm die Auseinandersetzung mit seiner Umwelt und die Gestaltung dieser nach seinem
eigenen Bediirfnis zu ermoglichen. (vgl. Becker/Hell-Schmidt 1991, S. 124) Alle Kinder haben das

Recht in ihrer Entwicklung angemessen gefordert und unterstiitzt zu werden.

, Die Bedeutung der friihen Kindheit in der Gesamtentwicklung des Kindes und die
Notwendigkeit einer méglichst friihzeitigen spezifischen Forderung bei vorliegenden oder

drohenden Entwicklungsstorungen sind heute unbestrittene Tatsachen.” (Kaplan 1993, S.
100)

Integration soll die Aussonderung von behinderten Kindern immer 6fter verhindern. Dies soll mit
verbesserten Rahmenbedingungen erreicht werden, wie z.B. Senkung der Gruppenhdchstzahl,
Verbesserung des Personalschliissels und zusétzliche Forderstunden. (vgl. Kaplan 1993)

Wird diese spezifische Forderung jedoch verabsiumt, so fiihrt das unweigerlich zur Uberforderung
von behinderten, nichtbehinderten Kindern und Erzieherinnen. Diese spezifische Forderung sollte
nach Moglichkeit in das Gruppengeschehen einbezogen werden und sich nicht nur auf separate
Programme konzentrieren. Die Einzeltherapie {iberhaupt abzulehnen ist allerdings nicht von Vorteil,
da es in individuellen Féllen notwendig sein kann.( vgl. Kaplan 1993)

In die Forderung der Kinder miissen auch lernpsychologische Aspekte mit einflieBen, um die
Kinder in ihrer Lernaktivitit zu motivieren. Die FordermaBBnahmen sollen immer so an das Kind
herangebracht werden, ,,daf es sie auf der Grundlage seiner Moglichkeiten verarbeiten kann.*
(Tietze-Fritz 1999, S. 55) Eine individualisierte und Kind zentrierte Pddagogik sollte allen Kindern
diese Moglichkeit der Forderung gewahrleisten, um die Sonderstellung der Kinder zu relativieren.
(vgl. Tietze-Fritz 1999)

Gelungene Forderung liegt vor:

,, - Sie muss friih einsetzen.
- Sie muss in emotional sicher gebunden Situationen erfolgen.
- Sie muss im Dialog mit unterstiitzenden Erwachsenen stattfinden.
- Sie muss abgestimmt zwischen den unterschiedlichen Institutionen verlaufen, sodass
Anschlussfihigkeit gesichert ist.
-Sie muss auf Langfristigkeit angelegt sein, d.h. dauerhaft und verldsslich sein.’
(Bertau/Speck-Hamdan 2004, S. 113/114)

¢



71

Forderung bedeutet somit, das Kind mit seinem Vermogen dort abzuholen wo es mit seiner
Entwicklung steht und dem Kind Hilfen anzubieten, wo es diese bendtigt aber, dass sich
Péadagoginnen zuriicknehmen wo das Kind selbststindig und eigenverantwortlich handeln kann

(vgl. Becker/Hell-Schmidt 1991)

., Ganzheitliche Forderung in der integrativen Erziehung beachtet nicht isoliert eine einzelne
kindliche Fihigkeit oder eine bestimmte Schwierigkeit, die ein Kind in einem
Entwicklungsbereich und bei seinem Handeln haben kann. Sie betrachtet das Kind als eine
unzerlegbare Person und unterstiitzt stets das ganze Kind. Die pddagogische und
therapeutische Begleitung des Kindes verbindet sich in kollegialer Zusammenarbeit. * (Tietze-
Fritz 1999, S. 26)

Selbsttitigkeit und integrative Forderung sind Begriffe, die in der sonderpddagogischen Praxis
hiufig Verwendung finden. Das Problem liegt jedoch darin, dass beide Begriffe nicht eindeutig
geklart worden sind. Wie oben bereits erwihnt hat der Begriff der Forderung aufgrund der hiufigen
Verwendung Eingang in die Sonderpiddagogik gefunden und nicht aufgrund wissenschaftlicher
Argumentationen. Bei ndherer Betrachtung und unter Bezugnahme auf die Literatur muss darauf
hingewiesen werden, dass ein Konflikt zwischen den Begriffen Forderung und Selbsttitigkeit
besteht. Die Begriffe werden hédufig miteinander verwendet, doch wird der Konflikt in der Literatur
eher verschleiert als benannt, was vermuten lésst, dass die Unschérfe des Begriffs Grund dafiir sein
kann, dieses Problem nicht sichtbar werden zu lassen. In der sonderkindergartenpddagogischen
Praxis scheint es weitere Probleme im Bezug auf Selbsttitigkeit und Forderung zu geben. Ein
Beispiel wire, dass die mobilen Sonderkindergartenpidagoginnen max. 1h/Woche fiir
Integrationskinder zur Verfligung haben und hier oft aus Zeitmangel auf Selbsttéitigkeit verzichtet

werden muss.

Auf diese Probleme wird im empirischen Teil ndher eingegangen. Interessant wire auch ob diese
Idee auch in der Praxis im Burgenland umgesetzt werden kann.
,Immer bleibt inmitten aller Bemiihungen um die richtige Unterstiitzung letztendlich das
Kind selbst der , Akteur seiner Entwicklung® (Kautter 1995). Dem Kind muf

., Selbstgestaltung “ ermoglicht werden, die auf der Interaktion mit der Umwelt beruht und die

ihm gestattet, ,,sich und seine Umwelt schopferisch zu verdndern* (a.a.O.,S.131) (Tietze-Fritz
1999, S. 54)

Die Idee das Kind als Akteur seiner eigenen Entwicklung zu betrachten wire wichtig, doch stellt
sich die Frage ob dies von mobilen Sonderkindergartenpddagoginnen erreicht werden kann und ob
dies in der praktischen Arbeit mit den Rahmenbedingungen, die im Burgenland herrschen mdoglich

ist.
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3.5 Gesetzliche Rahmenbedingungen

Die Anfinge des Prinzips der Integration von Menschen mit Behinderung geht auf die Zeit nach
dem 1. Weltkrieg zuriick. Erstmals wurde iiberlegt von Seiten des Staates Hilfe zu gewihrleisten,
um den behinderten Menschen die Wiedereingliederung in die Gemeinschaft zu ermdglichen. (vgl.
Miller-Fahringer/Luschin/Ribisch 2003) Dieses Invalidenentschidigungsgesetz 1919 und das
Invalidenbeschéiftigungsgesetz 1920, das hauptsdchlich auf kriegsversehrte Menschen abzielte,
verpflichtete Betriebe, abhdngig von der Beschéftigungsanzahl, zur Einstellung behinderter
Menschen. Wurde dies nicht erfiillt musste von den Betrieben an den Staat eine Ausgleichstaxe
entrichtet werden. (vgl. Miller-Fahringer/Luschin/Ribisch 2003)

1930 wurde das Osterreichische Bundesgesetzblatt aus der Verfassung kundgegeben das besagt:

LArt. 7 (1) Alle Bundesbiirger sind vor dem Gesetz gleich. Vorrechte der Geburt, des

Geschlechtes, des Standes, der Klasse und des Bekenntnisses sind ausgeschlossen.*
(Bundesgesetzblatt 1930/St.1/Nr.1)

1946 — nach dem 2. Weltkrieg- trat das Invalideneinstellungsgesetz in Kraft, welches Menschen
einschloss, die politisch verfolgt wurden und Menschen deren Behinderung auf bestimmte Ursachen
zuriickzufilhren war. (vgl. Miller-Fahringer/Luschin/Ribisch 2003) Durch kontinuierliche
Weiterentwicklung des Invalideneinstellungsgesetzes wurde 1969 beschlossen, dass dieses Gesetz
fiir alle behinderten Menschen gilt, unabhdngig von Art und Ursache ihrer Behinderung. (vgl.
Miller-Fahringer/Luschin/Ribisch 2003)

Das Grundgesetz der Osterreichischen Verfassung erwies sich als nicht stark genug und trotz des
Invalideneinstellungsgesetzes wurden Menschen auf Grund ihrer Behinderung diskriminiert.

Dies begriindete den Zusatz zur Verfassung, der 1997 kund gegeben wurde. Der Artikel 7 (1) der

Osterreichischen Verfassung lautet nun:

. Artikel 7. (1) Alle Staatsbiirger sind vor dem Gesetz gleich. Vorrechte der Geburt, des
Geschlechtes, des Standes, der Klasse und des Bekenntnisses sind ausgeschlossen.
(Bundesgesetzblatt 1930/St.1/Nr.1) Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt
werden. Die Republik (Bund, Ldinder und Gemeinden) bekennt sich dazu, die
Gleichbehandlung von behinderten und nichtbehinderten Menschen in allen Bereichen des
taglichen Lebens zu gewdhrleisten. “ (Bundesgesetzblatt BGBI. I N1.87/1997)

Durch diesen ersten Verfassungszusatz wurden immer mehr Uberlegungen von Politik und
Gesellschaft angestellt die Diskriminierung von behinderten Menschen zu verhindern. 2005 wurde

die Gebidrdensprache als Osterreichische Minderheitensprache in die Verfassung aufgenommen.



73

Aber auch das Gleichbehandlungsgesetz wurde beschlossen, das besagt: (vgl. Bundes-
Behindertengleichstellungsgesetz BGBI. I Nr. 82/2005)

»S 1. Ziel dieses Bundesgesetzes ist es, die Diskriminierung von Menschen mit Behinderungen
zu beseitigen oder zu verhindern und damit die gleichberechtigte Teilhabe von Menschen mit
Behinderungen am Leben in der Gesellschaft zu gewdhrleisten und ihnen eine

selbstbestimmte Lebensfiihrung zu erméglichen. “ (Bundes-Behindertengleichstellungsgesetz
BGBI. I Nr. 82/2005 )

Aber auch das Diskriminierungsverbot wurde deutlich in das Bundesgesetzblatt aufgenommen. Dies
besagt: § 4. (1) Auf Grund einer Behinderung darf niemand unmittelbar oder mittelbar
diskriminiert werden. (Bundes-Behindertengleichstellungsgesetz BGBI. I Nr. 82/2005)

2008 wurde die nichste Anderung bekannt gegeben. Das Behinderteneinstellungsgesetz und
Bundesbehindertengleichstellungspaket und das Bundesbehindertengesetz wurde demzufolge
gedndert, dass Zugangsbeschrinkungen in Bezug auf ,korperliche und geistige Eignung® von

bestimmten Berufsgruppen eliminiert wurden.

Dies macht deutlich, dass die schwierigen Bedingungen von Behinderten haufig auf die
Gesetzeslage des jeweiligen Staates zurlickzufiihren sind. Die Verdnderungen der Gesetze
beeinflussten aber auch die Einstellung der Gesellschaft und diese fiithrten zu immer mehr
Verbesserungen im tiglichen Leben eines Menschen mit Behinderung. Die Verdnderungen betrafen

auch die Bildungseinrichtungen, unter anderem auch den Kindergarten.

3.5.1 Konkrete burgenlindische Gesetzeslage

Einerseits wurde mit dem neuen bundeslédnderiibergreifenden Bildungsrahmenplan versucht eine
Einheit beziiglich der Bildung in den elementaren Bildungseinrichtungen zu schaffen. Andererseits
unterscheiden sich die Rahmenbedingungen des Kindergartens von Land zu Land immens. In
manchen Bundeslédndern sind die Kindergirten Landeskindergirten, in anderen, unter anderem auch
im Burgenland, werden die Kindergérten von der Gemeinde gefiihrt und verwaltet. Aber nicht nur
die Zustindigkeiten der elementaren Bildungseinrichtungen unterscheiden sich, sondern jedes Land
hat ein eigenes Kinderbetreuungsgesetz und somit andere Ressourcen und Rahmenbedingungen zur
Verfligung. Dies beinhaltet einige von der Wissenschaft scharf kritisierte Gesetze. Unter anderem
wird dem Begriff der Inklusion in keiner Form Beachtung geschenkt, obwohl nur dieser Begriff im

bundeslianderiibergreifenden Bildungsrahmenplan vorkommt. Im Folgenden wurden fiir diese Arbeit
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Passagen aus dem Kinderbetreuungsgesetz entnommen, die das Thema Integration betreffen und auf
die ndher eingegangen wird.

Landesgesetzblatt Nr. 7/2009

§ 1 (1)Das Land Burgenland bekennt sich zur qualitditsvollen Bildung, Erziehung, Betreuung und
Pflege fiir alle Kinder, die im Burgenland leben. Jede Kinderbetreuung nach diesem Gesetz hat
unter Beachtung anerkannter Erziehungsgrundsdtze dem Wohl des Kindes zu dienen.

Diese Definition des Landesgesetzes Burgenland wunterscheidet sich von jener im
oberdsterreichischen Landesgesetz, in der die Qualitdt der Bildung ein Recht ist, das alle Kinder in
Oberosterreich besitzen.

(S 2) 6. Integrationsgruppen: Kinderkrippen-, Kindergarten- oder Hortgruppen, welche sich aus
Kindern mit erhohtem und Kindern ohne erhohten Forderbedarf zusammensetzt;

Diese Formulierung wiirde Feuser (2008) kritisieren, da Integration nicht nur in ausgewéhlten
Gruppen geschehen soll, sondern in jeder Gruppe sollten die unterschiedlichsten Kinder mit
verschiedenen Besonderheiten inkludiert sein.

$ 3 (2) In Kinderbetreuungseinrichtungen erfolgt die Bildung, Erziehung, Betreuung und Pflege von
Kindern mit erhéhtem Forderbedarf gemeinsam mit Kindern ohne erhohten Forderbedarf
(Integration)

Durch diese Form der Aussonderung und ,Besonderung™ kann die Eingliederung in einer
Gesellschaft mit allen ihren Konsequenzen nicht vorurteilsfrei geschehen. Denn jedes Kind hat auf
seine Weise einen besonderen Forderbedarf und in der Wissenschaft wird dieser bereits
angesprochen.

Eberwein und Knauer (2009) haben bereits beschrieben, dass es den ,,Normalschiiler* nicht gibt und
die Politik gefordert wire darauf entsprechend zu reagieren und die Rahmenbedingungen zu
schaffen, um Integration nicht nur auf der ,,Vorderbiihne* zu ermoglichen.

§3 (4) Kinderbetreuungseinrichtungen sind grundsdtzlich ohne Unterschied der Geburt, des
Geschlechtes, der Rasse, des Standes, der Sprache und des Bekenntnisses der Kinder allgemein
zugdnglich. Bei Kinderbetreuungseinrichtungen privater Rechtstriger kann die Zugdnglichkeit auf
Kinder der Angehorigen eines bestimmten Betriebs beschrdinkt und von der Leistung eines
Beitrages abhdngig gemacht werden.

Hier werden zwar alle Randgruppen aufgezihlt, aber die Kinder mit Behinderung werden in diesem
Fall nicht genannt. Alle Kinder sind bei diesem Paragrafen eingeschlossen, aber ebenso wie im
Grundgesetz 1955 fehlt auch hier die deutliche Bezeichnung, dass auch fiir Kinder mit Behinderung
der Kindergarten unter allen Umstdnden zugénglich sein soll.

4 (1) Die Gemeinden haben mit Unterstiitzung des Landes bedarfsgerecht dafiir Sorge zu tragen,
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dass flichendeckend fiir jedes Kind innerhalb ihres Gemeindegebiets oder auflerhalb desselben
(gemeindetibergreifend) ein Kinderbetreuungsplatz in einer Kinderbetreuungseinrichtung gemdf3 §2
Abs.1 Z1 zur Verfiigung steht. Dies gilt auch fiir Kinder mit erhéhtem Forderbedarf. Dabei ist
insbesondere auf die Berufstdtigkeit der Eltern Bedacht zu nehmen.
Die Forderung, auf die Berufstitigkeit der Eltern Bedacht zu nehmen, ist schwierig. Wenn wir die
Betreuung von Kindern von der Berufstitigkeit der Eltern abhéngig machen, kann man dann noch
von einer Bildungseinrichtung sprechen? Dies wiirde eher als Aufbewahrungsstétte bezeichnet
werden, wie es im 19. Jahrhundert {iblich war, dass Arbeiter ihre Kinder aufgrund ihrer
Berufstétigkeit in eine Bewahranstalt gaben. Hier stehen die Interessen der Eltern und Wéhler im
Vordergrund, die Bediirfnisse der Kinder werden in diesem Absatz vernachléssigt.
$6 (1) Das Land hat in Abstimmung mit dem jeweiligen Rechtstrdger die fiir die Integration in
Kinderbetreuungseinrichtungen erforderliche Fachberatung sicherzustellen.
(2) Der Fachberatung obliegt folgende Aufgaben:
1.Feststellung des Integrationsbedarfs und Zuteilung der verfiigharen Integrationsstunden;
2.Beratung und Unterstiitzung der Rechtstrdger, pddagogischen Fachkrifte und Eltern in
Integrationsangelegenheiten
Um den Kindern /nklusion im Kindergarten zu ermoglichen sollte nicht zusétzliches pddagogisches
Personal aufgenommen werden, sondern es sollte der Personalschliissel — Kinderschliissel,
zumindest in der Gruppe eines groBen Hauses, so festgelegt sein, dass alle Kinder in ihrer
Entwicklung unterstiitzt und geférdert werden konnen. Somit wiirde eine Zuteilung entfallen, da der
Inklusionsgedanke bereits verfolgt werden wiirde.
(3) Zur Erfiillung der Aufgaben nach Abs.2 kann sich das Land geeigneter Dritter, wie mobile
heilpddagogische Beratungs- und Betreuungsdienste, welche die emotionale, geistige und
sprachliche Entwicklung von Kindern mit erhohtem Forderbedarf sowie deren Motorik und
Wahrnehmung unterstiitzen, bedienen. Hinsichtlich der Erfiillung der Aufgaben ist zwischen dem
Land und dem geeigneter Dritter eine entsprechende vertragliche Vereinbarung zu treffen.
Die heilpddagogischen Beratungsdienste beinhalten auch die mobile Sonderkindergartenpadagogin,
die einmal wochentlich in den Kindergarten kommt und den Kindern zusitzliche Forderung
anbietet. Auch hier reichen die Ressourcen nicht aus, um allen Kindern die notige Forderung zu
ermoglichen. Thre Aufgaben werden in § 4 ndher erldutert:
(4) Geeigneter Dritte gemdf3 Abs. 3 haben die Aufgabe, zur Ergdnzung und Vertiefung der
Arbeit Kinder, die eine Kinderbetreuungseinrichtung, insbesondere Integrationsgruppen, besuchen,
zu betreuen und individuell zu fordern oder fiir die geeignete Forderung, jedenfalls durch

heilpddagogische Betreuung, Unterstiitzung der pddagogischen Fachkrifte bei der Betreuung
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durch Mitarbeit in der Gruppe und Beratung, Einflussnahme auf das soziale Klima unter den
Kindern in der Gruppe zur gegenseitigen Akzeptanz sowie Beratung der Eltern in der Betreuung
und Férderung der Kinder zu sorgen. Dariiber hinaus konnen Kinder mit erhéhtem Forderbedarf
einbezogen werden, die — aus welchen Griinden immer — keine Aufnahme in einer
Kinderbetreuungseinrichtung gefunden haben.

(5) Der Rechtstriger kann je nach den ortlichen Gegebenheiten pddiatrische und
psychologische Untersuchungen oder Beratung und notigenfalls Therapien fiir die in der
Kinderbetreuungseinrichtung aufgenommenen Kinder ermoglichen. Die Vornahme derartiger
Mafnahmen darf nur nach vorherigem Einvernehmen mit einem von der Landesregierung zur
Ausiibung der pddagogischen Aufsicht betrauten Organ und nicht gegen den Willen der Eltern
erfolgen.

In der Schule obliegt die Entscheidung beziiglich einer Riickstufung der Schulstufe der
Schulkonferenz. Die Eltern sind dariiber zu informieren und kénnen zwar 5 Tage Berufung
einbringen, jedoch die endgiiltige Entscheidung obliegt dem Bezirksschulrat.

$8 (7) Integrationsgruppen haben die Aufgabe Kinder, die in ihrer korperlichen, geistigen oder
seelischen Entwicklung beeintrdchtigt sind, nach den im Abs. 1 geltenden Zielsetzung nach
wissenschaftlichen, insbesondere heilpddagogischen und praxisbezogenen Grundsdtzen in einer
Gruppe mit nicht beeintrdchtigten Kindern zu betreuen und zu fordern.

§13 (7) In einer Integrationsgruppe diirfen hochstens drei Kinder mit erhohtem Férderbedarf
angemeldet werden. Die Beurteilung obliegt der Fachberatung fiir Integration gemdf; §6. Eine
Uberschreitung der Gruppenhéchstzahl ist nicht zuldssig.

Die Gruppenhochstzahl betrdgt 25 Kinder. Die Anforderungen fiir Kindergartenpddagoginnen sind
sehr hoch. In einer Gruppe mit 25 Kindern jedes Kind in seiner Entwicklung angemessen zu
unterstiitzen, ist somit eine Utopie. Es kommt noch hinzu, dass jeweils 3 Kinder mit
unterschiedlichen Behinderungen eine Integrationsgruppe besuchen, die ebenfalls bestmoglich
gefordert werden sollen.

§14 (6) In Integrationsgruppen ist grundsdtzlich zusdtzlich zur pddagogischen Fachkraft gemdfs
Abs.3 mindestens eine Helferin oder ein Helfer pro Gruppe einzusetzen, wenn ein entsprechendes
Gutachten der Fachberatung der Integration gemdyfs §6 vorliegt, ist fiir die erforderliche Anzahl an
Integrationsstunden eine weitere pddagogische Fachkraft einzusetzen.

Integrationskinder werden in vielen Kindergérten von nicht auf diesem Spezialgebiet ausgebildeten,
nicht qualifizierten Personen betreut. Von Bildung im Kindergarten kann nicht gesprochen werden,
wenn Helferinnen die schwierige Arbeit der Integration erledigen sollen. SparmafBnahmen sind oft

wichtiger als das geeignete Personal anzustellen. Auch Kindergartenpddagoginnen haben keine
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zusitzliche Qualifikation, wie es Feuser in seinem Bremer Modell gefordert und umgesetzt hat.
(vgl. Feuser 2008). Die Zeit, in denen eine Helferin in der Gruppe ist, erstrecken sich auf ca. 10
Stunden/Woche, d. h. die Helferin kann die Kindergartenpddagogin nur 2 Stunden am Tag
unterstiitzen, auch wenn der Vormittag 4 Stunden umfasst.

Der inklusive Ansatz kann im Burgenland noch lange nicht umgesetzt werden, wenn diese
Sonderstellung der Kinder mit besonderen Bediirfnissen noch immer in den Kdpfen der Menschen
vorherrscht. Aber auch andere Kinder werden vernachldssigt. Jedes Kind sollte nach seinen
Bediirfnissen Bildung bereits im Kindergarten erfahren, doch die gesetzlichen Rahmenbedingungen

reichen nicht aus, den Kindern eine hochwertige Bildung zu ermdéglichen.

3.5.2 Mobile Sonderkindergartenpidagoginnen im Burgenland

In Linz wurde im Jénner 1988 das Projekt ,,Mobile Sonderkindergartenpddagogin®“ ins Leben
gerufen. Die Sonderkindergartenpddagogin besucht einmal pro Woche unterschiedliche
Kindergérten und bietet Unterstiitzung flir Eltern, Kindergartenpddagoginnen und Kinder an. Die
Beratung der Eltern, der Kindergartenpddagoginnen und des Erhalters ist ein wichtiger Bestandteil
ithrer Arbeit.

Einer ihrer Aufgabenbereiche ist: ,, Betreuung und Férderung der Kinder im Einzelkontakt in der
Kleingruppe. “(Gratz 1995 S. 89) Aber auch die Beobachtung der Kinder in der Gesamtgruppe und
die Unterstiitzung der gruppenfiihrenden Kindergartenpiddagogin, um eine angemessene Form der
Integration zu gewihrleisten, gehoren in ihren Aufgabenbereich. (vgl. Gratz 1995)

Es geht in jedem Fall um die optimale Forderung eines ganz konkreten Individuums. Eine
sorgfiltige Diagnose ist besonders wichtig fiir die Arbeit einer Sonderkindergartenpddagogin. Das
bedeutet fiir ihre Arbeit die notwendige Zusammenarbeit mit Arzten, Psychologen, medizinischen
und sonderpddagogischen Einrichtungen und Beratungsstellen, sowie die Erstellung eines
individuellen ~Forderprogramms, Uberpriifung nach erfolgtem Bildungsversuch und die
entsprechende Revision.

Feststellbare Schiadigungen im medizinischen Bereich miissen wahrgenommen werden und die
Grenzen einer Forderung erkannt werden. (vgl. Kaplan 1993)

,, Wir sollten . . . sehr zuriickhaltend sein, Hoffnungen zu wecken, die sich nicht erfiillen . (Bleidick

1976, S.414 zit. nach Kaplan 1993, S. 103/104 )

Die Aufgaben der Sonderkindergartenpddagogin im Burgenland lauten (vgl. Landesgesetzblatt Nr.
7/2009):
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- Die Arbeit mit den Kindern sollte ergdnzt und vertieft werden.

- Thnen obliegt die Betreuung von Kindern besonders in einer Integrationsgruppe.

- Die individuelle Forderung der Integrationskinder und der Kinder mit besonderem
Forderbedarf im emotionalen, geistigen, sprachlichen und im Wahrnehmungsbereich.

- Heilpddagogische Beratung und die Unterstlitzung der péddagogischen Fachkrifte durch
Mitarbeit in der Gruppe.

- Unterstiitzung der Kinder im sozialen Gefiige der Gruppe.

- Elternberatung.

Diese Aufgaben einer Sonderkindergartenpddagogin sind im Burgenland klar festgelegt, doch die
Ausfiihrung dessen mit welchem Konzept diese Arbeiten durchgefiihrt werden, steht der

Sonderkindergartenpddagogin frei.
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4. Die empirische Erhebung und ihre Interpretation

Die qualitative Forschung gewinnt in der Untersuchung von sozialen Zusammenhdngen immer
mehr an Bedeutung. Die ,,Pluralisierung der Lebenswelten in modernen Gesellschaften* (Flick
2009, S. 22) macht eine Sensibilisierung fiir empirisch untersuchte Gegenstinde notwendig. (vgl.
Flick 2009) Die qualitative Forschung ist gekennzeichnet durch ,, Gegenstandsangemessenheit von
Methoden und Theorien, Beriicksichtigung und Analyse unterschiedlicher Perspektiven, sowie der
Reflexion des Forschers iiber die Forschung als Teil der Erkenntnis.“ (Flick 2009, S. 26)

Ein weiteres Kennzeichen qualitativer Methoden ist die Offenheit gegeniiber dem untersuchten
Gegenstand, um seine Komplexitit und Ganzheit erfassen zu konnen. (vgl. Flick 2009) Die
Subjektivitdt der Beteiligten wird in der qualitativen Forschung ,,zum expliziten Bestandteil der
Erkenntnis.* (Flick 2009, S. 29)

Dem Forschungsinteresse entsprechend wird ein qualitatives Verfahren gewihlt, ndmlich das
Leitfadeninterview mit Experten nach Glidser und Laudel (2009) als sozialwissenschaftliche
Erhebungsmethode und die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) zur Auswertung der
erhobenen Daten. Die qualitative Forschung fordert die Einbeziehung der Theorie, um die

Unschirfe der Methode auszugleichen. (vgl. Mayring 2003).

Empirisches Forschungsdesign im Uberblick:

Theoretische Voriiberlegungen . Klarung relevanter Begriffe (Bildung,
Selbsttétigkeit)
. Ableitung des Forschungsdefizits
. Formulierung einer Fragestellung
Erhebung der Daten . Erstellung eines Leitfadens
. Expertinneninterviews nach Gléser und
Laudel (2009) durchfiihren
Aufbereitung des Datenmaterials . Interviews werden protokolliert.
. Interviews werden transkribiert
Auswertung der Daten . Erstellung eines Kategoriensystems.
. Kategorien werden definiert.
. Analyseeinheiten werden bestimmt.
. Das Material wird kodiert.
. Die Ergebnisse werden dargestellt und
interpretiert (vgl. Mayring 2003)
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4.1 Die Datenerhebung

Fir die Erhebungsmethode wird das leitfadengestiitzte Expertinneninterview gewéhlt. Diese
Erhebungsmethode scheint als addquate Vorgehensweise, da in dieser Untersuchung einzelne genau
bestimmbare = Informationen = von den  Expertinnen, in  diesem Fall mobile
Sonderkindergartenpddagoginnen, erhoben werden miissen. Somit kommt das Wissen der
Expertinnen besser zur Geltung, welches als Grundlage fiir die Auswertung dient. Das Ziel der
Interviews ist es, die Beobachtungen von Sonderkindergartenpddagoginnen hinsichtlich der
Selbsttétigkeit von Integrationskindern zu rekonstruieren und die Beschreibung der Selbsttatigkeit
in der Praxis der Forderung von Integrationskindern zu analysieren.

Die Ergebnisse werden anonymisiert und mit dem Einverstindnis der Teilnehmerinnen auf Tonband
aufgezeichnet.

Das Leitfadeninterview ist ein halbstandardisiertes Verfahren. Ein Leitfaden enthélt Fragen, die die
Interviewerin beim Interview stellen mochte. Es beinhaltet eine Art Geriist, wobei die
Entscheidungsfreiheit der Interviewerin gegeniiber den Fragen erhalten bleibt. (vgl. Gliser/Laudel
2009) Fiir rekonstruierende Untersuchungen sind Leitfadeninterviews das geeignetste Instrument,
weil liber den Leitfaden sichergestellt werden kann, dass alle fiir die Rekonstruktion bendtigten
Informationen erhoben werden. (vgl. Gliser/Laudel 2009)

Ziel eines leitfadengesteuerten Experteninterviews ist es, soziale Prozesse und komplexe
Wissensbestdnde zu rekonstruieren. Informationen iiber ein wissenschaftliches Thema werden
gesammelt und Theorien und Hypothesen werden gepriift. (vgl. Gldser/Laudel 2009)

Die Forschungsfrage muss bei dieser Methode an den aktuellen Forschungsstand anschlieen.

Glaser und Laudel begriinden dies folgendermalfen:

,,Die Kausalzusammenhdnge und —mechanismen in einem empirischen Feld lassen sich nur
identifizieren, wenn mit moglichst groffer Genauigkeit nach  Einflussfaktoren,
Vermittlungsprozessen und Wirkungsmechanismen gesucht werden kann.“(Glaser/Laudel

2009, S. 75)

Die Auswahl der Interviewpartnerinnen bestimmt auch die Art und die Qualitédt der Informationen,
die man erhdlt. (vgl. Gldser/Laudel 2009) Sie unterliegt, bei rekonstruierenden
Expertinneninterviews, folgenden Fragen:

., 1. Wer verfiigt iiber die relevanten Informationen?
2. Wer ist am ehesten in der Lage, prdzise Informationen zu geben?
3. Wer ist am ehesten bereit, Informationen zu geben?
4. Wer von den Informanten ist verfiighar? ““ (Gordon 1975, S. 196-197 zitiert nach



81

Gléaser/Laudel 2009, S. 117)

Befragt werden flinf mobile Sonderkindergartenpadagoginnen, die in verschiedenen Kindergérten
Integrationskinder betreuen. Die Termine waren innerhalb von 4 Wochen angesetzt. Der Ort der
Interviewdurchfithrung war bei drei Personen das Haus der Interviewerin. Bei einer Person wurde
das Interview in ihrer Privatwohnung gefiihrt und ein weiteres fand in der Zentrale von Rettet das
Kind statt. Wichtig war flir die Interviewerin eine angenehme Atmosphire zu schaffen. Dies lie3
sich im eigenen Haus gut vorbereiten. Bei den anderen beiden Interviews war die gewohnte
Umgebung ausschlaggebend fiir ein gutes Gesprachsklima.

Die Padagoginnen arbeiten alle im Burgenland, jedoch bei unterschiedlichen Hilfsorganisationen.
Der Name wurde mit einer Zahl von 1 - 5 codiert. Davor wurde der Buchstabe A fiir die

Bezeichnung Interviewpartnerin gewahlt.

Interview- Beruf Arbeits- Arbeitgeber Zusatzqualifikationen
partnerin beginn
Al Sonderkinder- 1991 Rettet das Kind abgeschlossenes Studium
gartenpadagogin Burgenland Erziehungswissenschaften und
Medienpddagogik, Sensorische
Integration
A2 Sonderkinder- 1990 Caritas - Burgenland
gartenpiddagogin (16 Jahre
Karenz)
A3 Sonderkinder- 2004 Rettet das Kind -|Babyschwimminstruktorin,
gartenpadagogin Burgenland Kindertuina
A4 Sonderkinder- 1991 Rettet das Kind -|abgeschlossenes Studium
gartenpddagogin Burgenland Sonder- und Heilpadagogik
AS Sonderkinder- 1997 Caritas - Burgenland |sensorische Integration,
gartenpddagogin Motopéddagogik

Moglicherweise gibt es Unterschiede in der Art, wie die Selbsttitigkeit im integrativen
Kindergartenbereich von ihnen eingeschitzt wird. Interessant ist auch, wie die Pddagoginnen, das
Konzept der Selbsttitigkeit bei Integrationskindern in der Praxis beschreiben. In dieser Arbeit
werden Sonderkindergartenpddagoginnen gewéhlt, da diese Berufsgruppe Kinder mit besonderen
Bediirfnissen betreuen und diese in ihrer Entwicklung unterstiitzen und fordern. Sie sind Fachfrauen
auf diesem Gebiet und haben durch ihre Ausbildung ein Wissen in diesem Arbeitsbereich, das fiir
diese Studie von groBBer Wichtigkeit ist. Sie sind keine Expertinnen der Theorie, sondern

Expertinnen der Praxis. Aus diesem Grund werden aussagekriftige Ergebnisse iiber die Praxis
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erwartet. Bei dieser Untersuchung soll es nicht darum gehen ein Urteil iiber das Konzept der
Selbsttétigkeit zu féllen, sondern die Debatte der Selbstbildung aus einem anderen Blickwinkel zu
betrachten. Interessant wire es, durch die Befragung eine andere Perspektive zu erhalten, um die
Probleme der Praxis zu erkennen, die dann in der wissenschaftlichen Theorie zu neuen
Uberlegungen fiihren konnen.

Der im nédchsten Kapitel beschriebene Interviewleitfaden wurde mit Hilfe eines Probeinterviews
gepriift und iiberarbeitet. Die Fragen des Interviews werden nach dem Prinzip der Offenheit gestellt.
Dabei ist wichtig, dass die Expertinnen in ihrem Erzdhlfluss nicht unterbrochen werden. Die
Interviewerin hat die Aufgabe die Fragen offen, neutral, einfach und klar zu formulieren. (vgl.
Glaser/Laudel 2009) Wihrend der Befragung iiber das Prinzip der Selbsttitigkeit waren die
Antworten teilweise diffus und wurden von den Expertinnen sehr zogernd beantwortet. Eine weitere
Schwierigkeit der Datenerhebung war, dass die Expertinnen unsicher wurden, wenn eine bereits
beantwortete Frage auf der Basis des Leitfadens nochmals gestellt wurde. Dieses Problem nennen
Glaser und Laudel (2009) ,Leitfadenbiirokratie‘, wobei der Gesprichsverlauf ignoriert und dem
Leitfaden absolute Prioritdt eingerdumt wird. (vgl. Glédser/Laudel 2009) Die Auswahl der
Sonderkindergartenpiddagoginnen erfolgt nach ortlichen Kriterien. Drei von fiinf Expertinnen waren
der Interviewerin im Zusammenhang mit ihrer beruflichen Tatigkeit bekannt. Der Kontakt zu zwei
weiteren Expertinnen wurde durch Kolleginnen hergestellt. Als schwierig stellte sich heraus, die
Expertinnen bei Abschweifungen wieder auf die Fragestellung zuriickzufiihren, ohne den
Erzdhlfluss zu blockieren. Die Gesprache bei der BegriilBung oder der Verabschiedung verwiesen
auf interessante Aspekte des Themas, die im Interview nicht auf die gleiche Weise thematisiert
wurden. Die Expertinnen sollten von der Interviewerin respektiert werden, um eine Beziehung
herzustellen und die eigene Expertise sollte gezeigt werden. (vgl. Glédser/Laudel 2009) Die
Interviewerin sollte sich informieren lassen und gleichzeitig einschitzen, welche Informationen
noch fehlen und die Expertinnen sollten sich ihrerseits verstanden fiihlen. SchlieBlich sollten Pausen

zugelassen werden und die Interviewerin sollte die Expertinnen mdglichst nicht unterbrechen.

4.2 Wie man einen Leitfaden erstellt

Vor dem Interview werden 4 Punkte mit den Interviewpartnerinnen besprochen. Aus diesem Grund

sollte die Interviewerin einen Vorspann im Interviewleitfaden beriicksichtigen. Die Punkte lauten:

- Den Fragen des Leitfadens sollte eine Notiz vorausgehen, was vor dem Interview gesagt

werden muss.
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- Die Interviewerin informiert die Interviewpartnerin iiber das Ziel der Untersuchung und die
Rolle, die das Interview bei der Erreichung des Ziels spielt.

- Die Daten der Interviewpartnerinnen miissen geschiitzt werden, um die Anonymitét der
Personen zu gewihrleisten.

- Die Genehmigung iiber die Tonbandaufzeichnungen der Interviewpartnerinnen miissen
vorher eingeholt werden. (vgl. Gliser/Laudel 2009)

Der Zeitfaktor spielt auch eine groBle Rolle, da er unter anderem ausschlaggebend dafiir ist, wie

viele Fragen gestellt werden konnen. Die Interviews in dieser Arbeit werden ca. eine Stunde

umfassen. Der Leitfaden beinhaltet 14 Fragen. Die Anzahl der Fragen des Leitfadens richtet sich

nach der Zeit, die zur Verfiigung steht und nach den zu erhebenden Inhalten.

Nun wird ein kurzer Uberblick gegeben, was bei den Fragestellungen des Leitfadens

ausschlaggebend ist:

. Bei einem Leitfadeninterview ist es wichtig, dass die Fragen klar gestellt werden und diese

leicht verstdndlich sind.

. Zu Beginn des Interviews sollte nach Glaser und Laudel (2009) eine ,,Anwarmfrage* gestellt
werden.
. Meinungsfragen sollten nur dann gestellt werden, ,,wenn die Bewertungen — und

Handlungsgriinde des Interviewpartners in die Rekonstruktion der sozialen Prozesse
einbezogen werden miissen. *“ (Glaser/Laudel 2009, S. 145)

. Die Reihenfolge der Fragen ist von grofler Bedeutung, ebenso wie deren Wortlaut.

. Ein wichtiger ethischer Aspekt ist, dass der Teilnehmerin kein Schaden im Zusammenhang
des Interviews entstehen soll.

. Tatsachenfragen sollten als Erkldrungsanregung verwendet werden.

. Simulationsfragen, richten sich auf kommunizierbare Sachverhalte und weisen starke

Erzéhlanregungen auf. (vgl. Gldser/Laudel 2009)

Der Interviewleitfaden beginnt mit Fragen, die an das Thema heranfiihren sollen. Die
Interviewpartnerin soll in einen Erzédhlfluss gelangen, deshalb werden anfangs allgemeine Fragen
iiber ihren beruflichen Alltag gestellt. Der Hauptteil des Leitfadens versucht sich dem Kern der
Fragestellung anzundhern, wie Sonderkindergartenpddagoginnen das Problem der Selbsttétigkeit in

Bezug auf Integrationskinder beschreiben. Die Fragen wurden danach gewihlt, dass sie die
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Schwierigkeiten der beruflichen Alltagspraxis fokussieren und wie die Pddagoginnen mit diesen
Schwierigkeiten umgehen. Der Schluss des Leitfadens stellt Fragen iiber Konsequenzen und
Schlussfolgerungen in Bezug auf die Selbsttitigkeit.

AbschlieBend folgt ein Gesprich, in dem die Expertinnen Fragen iiber das Projekt stellen konnen,
eventuelles Feedback geben mochten oder selbst erhalten mochten. Diese Informationen werden in
einem Interviewprotokoll festgeschrieben.

Der Interviewleitfaden wird mittels eines Probeinterviews gepriift und nochmals iiberarbeitet. Alle
Interviews werden auf Band aufgezeichnet. Die Interviewerin ldsst sich iliber die gegebenen
Sachverhalte informieren und verzichtet wihrend des Interviews auf eine Diskussion. Der
Gespréchsverlauf stellt einen wichtigen Aspekt des Interviews dar und sollte nicht durch zu starres
Verharren auf den Interviewleitfaden blockiert werden. Aus diesem Grund wird der

Interviewleitfaden an den Gespriachsverlauf angepasst und die Fragen somit geringfiigig verdndert.
4.3 Die Datenaufbereitung

Die Daten werden nach dem Interview transkribiert. Hierbei gibt es keine einheitlichen Regeln.
(vgl. Flick 2009) Die Transkription erfolgt bei dieser Arbeit moglichst genau, indem dialektale
Wendungen und sprachliche Besonderheiten beriicksichtigt und in der gegebenen Weise ins
Transkript iibertragen werden. Die Transkriptionsregeln orientieren sich an Flick (Flick 2009, S.

381):

Al, A2, A3,A4,A5 Stellt die Kodierung der Expertinnen dar.

[ Uberlappende Sprache — ist der Punkt an dem beide Personen gleichzeitig zu
sprechen beginnen.
Stellen Pausen dar — fiir jede Sekunde ein Punkt.

() z.B. (lacht) nichtsprachliche AuBerungen wie lachen oder husten.

Wort Unterstreichungen bei Betonungen.

>Es kommt jemand in den Raum<  nicht geplante Gerdusche z.B. das Telefon lautet.

(Wort...) unsichere Transkriptionen.

- Satz oder Wortabbriiche.

: sehr gedehnte Worter ; im Verhéltnis der Dehnung.

(...) Unverstdndliches.

Dem Interview folgt ein kurzes stichwortartiges Postskriptum. In diesem wurden
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Rahmenbedingungen, Eindriicke und der Interviewverlauf festgehalten. (vgl. Glaser/Laudel 2009)
Folgendes ,Skriptum* dient ebenfalls der Interpretation des Interviews:

- Kontaktaufnahme mit der Expertin

- Rahmenbedingungen (Zeit, Ort, duere Umsténde)

- Verlauf des Interviews

- Was geschah vor und nach dem Interview?

Fiir die Datenauswertung stehen 5 Interviewtranskriptionen mit Zusatzprotokollen zur Verfiigung.

4.4 Die Auswertung des Interviews

4.4.1 Die qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Die Auswertung des Interviewtextes erfolgt auf der Basis der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2003), der seit 1980 diese Form der Analyse entwickelt hat. Im deutschsprachigen Raum
hat diese Form der Textanalyse Tradition, da sie eine Sammlung von Werkzeugen fiir die

Inhaltsanalyse bereitstellt. (vgl. Glaser/Laudel 2009)

,Die qualitative Inhaltsanalyse wertet Texte aus, indem sie ihnen in einem systematischen
Verfahren Informationen entnimmt. Zu diesem Zweck wird der Text mit einem Analyseraster
auf relevante Informationen hin durchsucht. “(Gliaser/Laudel 2009, S. 46)

Die Inhaltsanalyse hat zum Ziel festgehaltenes Material zu analysieren. In dieser Arbeit stellt dieses
Material die Transkription der Expertinneninterviews dar. Die darin festgehaltene Kommunikation
bildet den Gegenstand der Analyse. Sie geht dabei systematisch vor, das bedeutet, dass im
Unterschied zu hermeneutischen Verfahren explizite Regeln angewendet werden. Das erhobene
Material wird somit in Hinblick auf eine bestimmte Fragestellung analysiert und mit Hilfe des
Theoriehintergrundes interpretiert. Dies ermoglicht eine Uberpriifung und Nachvollziehbarkeit der
Ergebnisse durch andere Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. Im Zentrum der Inhaltsanalyse
steht das Kategoriensystem, welches die Vergleichbarkeit der Analyse ermdglichen soll.

Die Inhaltsanalyse nimmt den Ursprungstext als Ausgangsmaterial und extrahiert daraus
Informationen, um Schliisse hinsichtlich des zugrundeliegenden Forschungsinteresses ziehen zu
konnen. Bei der qualitativen Inhaltsanalyse sollen bestimmte Strukturen aus dem Material

herausgefiltert werden. Danach wird zur Uberpriifung das Kategoriensystem erneut an das Material
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herangetragen. Die Inhaltsanalyse ist demnach kein Standardinstrument, sondern muss an die
jeweilige Forschungsfrage und an das jeweilige Datenmaterial angepasst werden.
Mayring (2003) unterscheidet drei Grundformen des Interpretierens in der qualitativen

Inhaltsanalyse:

., Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen tiberschaubaren Corpus zu
schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.

Explikation: Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen, Scitzen,...)
zusdtzliches Material heranzutragen, das das Verstindnis erweitert, das die Textstelle
erldutert, erkldrt, ausdeutet.

Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern,
unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen
oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschdtzen. “ (Mayring 2003, S. 59)

In der zusammenfassenden Inhaltsanalyse werden zuerst die Analyseeinheiten unter Zuhilfenahme
der Fragestellung und des genau bestimmbaren Materials festgelegt. Diese werden paraphrasiert
und als Kodiereinheit bestimmt. Fiir die Forschungsfrage wesentliche Inhalte bleiben erhalten, nicht
inhaltstragende Textbestandteile werden fallen gelassen. Durch Makrooperatoren wie Biindelung,
Konstruktion und Interpretation wird der Text erneut reduziert. Als nichster Schritt werden die
neuen Aussagen als Kategoriensystem zusammengestellt und danach iiberpriift, ob diese noch dem
Inhalt des urspriinglichen Textes entsprechen. (vgl. Mayring 2003)

Bei der explizierenden Analyse steht die genaue Definition der Textstelle, die expliziert werden soll,
am Beginn der Analyse. Es wird gepriift, ob diese Textstelle durch grammatikalische Analyse
bestimmbar ist. Als néchster Schritt wird bestimmt welches Material freigegeben werden kann. Bei
diesen Materialien muss jetzt zwischen engen und weiten Kontextanalysen unterschieden werden.
Nun wird eine Formulierung aus diesem Material gebildet um die fraglichen Textstellen zu erklaren.
Zum Schluss wird der Gesamtzusammenhang tiberpriift, indem die Paraphrase an die zu erkldrende
Stelle gesetzt wird. (vgl. Mayring 2003)

Die dritte Grundform der Analyse bezeichnet Mayring als Strukturierung. Hier unterscheidet er vier
Formen, die je nach Ziel der Forschung unterschiedlich eingesetzt werden konnen. Die formale
Strukturierung zielt auf die innere Struktur des Materials ab, die herausgefiltert werden soll. Bei der
inhaltlichen  Strukturierung wird das Material zu bestimmten Themen extrahiert und
zusammengefasst. Fiir die typisierende Strukturierung werden markante Auspragungen im Material
herausgefunden und genauer erkldrt, die skalierende Strukturierung definiert zu einzelnen
Dimensionen Auspriagungen in Form von Skalenpunkten, worauf dahingehend das Material

eingeschatzt wird. (vgl. Mayring 2003)
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In dieser Arbeit wird die inhaltlich strukturierte Inhaltsanalyse gewaihlt. Dies wird anhand eines
Ausschlussverfahren begriindet. Die formale Inhaltsanalyse ist fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage nicht angemessen, da es nicht um blof formales Strukturieren geht, sondern um
den Gehalt der Aussagen der Kindergartenpddagoginnen die Selbsttitigkeit einzuschitzen. Die
typisierende Inhaltsanalyse wurde deshalb nicht als geeignete Analyse gewihlt, da es hier nicht um
die Feststellung von Typen geht, sondern darum eine sachorientierte Feststellung von
Einschitzungen zur Selbsttdtigkeit von den Interviewpartnerinnen zu erhalten. Die skalierende
Inhaltsanalyse stellt ein quantitatives Verfahren dar. Sie wurde als ungeeignet fiir diese Auswertung
betrachtet, da es um die Qualitdt von Aussagen geht und nicht darum wie hiufig diese auftreten. Die
inhaltlich strukturierte Inhaltsanalyse wurde gewdhlt, da sie die von den Befragten geduferten
Inhalte in einer moglichst Text nahen Weise bearbeitet. Die gebildeten Kategorien wurden aus den
jeweiligen Aussagen hergeleitet. Die Auswertung mit Hilfe eines Kategoriensystems ermoglicht
diese Art der Analyse. Die Kategorienbildung orientiert sich an der Fragestellung und an den
Aspekten, die im Interviewleitfaden formuliert werden. Allerdings werden die Kategorien aus den

transkribierten Interviews induktiv entwickelt.

Um einen Uberblick iiber das Material zu erhalten, wurde dieses auf die bestehende
Forschungsfrage hin durchgesehen und Wesentliches festgehalten. Im néchsten Schritt wurde das
Material auf mogliche Kategorien hin untersucht. Dies erfolgte durch Textstellenmarkierung, wobei
die Farben dieser Markierungen einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden. Danach erfolgt
eine erneute Uberarbeitung, um die Aussagen des Interviews in ein Kategoriensystem einzufiigen.
Die Ergebnisse werden auf der Basis der Kategorien ausgearbeitet und mit den Interviews
verglichen und tiberpriift.

AnschlieBend wird nun an einem Beispiel dargelegt, wie die Kategorie Bestimmung von

Selbsttdtigkeit gebildet wurde.
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4.4.2 Die Auswertung der Interviews am Beispiel der Kategorie: Bestimmung von

Selbsttitigkeit

Die nachfolgenden Verfahrensschritte folgen Mayring (2003), Kapitel 5.5.2., Seite 60.

1. Mehrmaliges Durchlesen der Transkripte

werden als Analyseeinheit festgelegt.

Festlegen der relevanten Passagen: Sinnzusammenhéinge von Aussagen mehrerer Sétze

2. Paraphrasiern der inhaltstragenden Textstellen anhand der Kategorie: Bestimmung von

Selbsttatigkeit

Im folgenden werden beispielhaft aus allen fiinf Interviews Aussagen aus dem Text den

jeweiligen Paraphrasen gegeniiber gestellt.

Interview-
partnerin

Transkript

Paraphrase

Al

., wo die Kinder einfach etwas erfahren
konnen und sich selbst mit dem Material
beschdftigen ohne dass etwas
vorgegeben ist. Das finde ich enorm
wichtig, da die Erfahrung und das
Lernen von dem ausgeht das ich selbst
mache und ausprobieren kann. “ (A1 S.3
7.79 — 81)

Kinder konnen erfahren,
ohne Vorgabe selbst mit
dem Material
beschiftigen. Lernen geht
von dem aus was ich
selbst mache und
ausprobieren kann.

A2

»Naja das man da nur Impulse setzt.
Und eine kurze Aufgabenstellung sagt
und das Kind soll dann selbst aktiv
werden. “ (A2 S.3 7.63/64) ,,Ja auf
jeden Fall kann man da Erfolge erzielen
das ist auch meine Denkweise dass man
die Kinder tun ldsst, dass sie
ausprobieren diirfen, und agieren
diirfen und Erfahrungen sammeln
diirfen. Nur wie gesagt mit allen geht
das halt nicht.* (A2 S.7 Z.210 — 212)

Impulse setzen, kurze
Aufgabenstellung, Kind
soll dann selbst aktiv
werden. Es gibt Erfolge
wenn man die Kinder tun
ldsst, dass sie
ausprobieren diirfen,
agieren diirfen,
Erfahrungen sammeln
diirfen. Bei allen geht das
nicht.




A3

89

,,Dann ist Selbsttdtigkeit fiir mich eher
so das Ziel nach einer Betreuung.
Ahm ... ich muss das jetzt aber
differenzieren, weil das fiir mich nicht
heif3t, dass ich einfach vorgebe und
nicht schau was sind die Bediirfnisse
und was braucht das Kind. Ahm ...
Sondern, zuerst einmal muss ich
sowieso eine Beziehung aufbauen. Muss
ich einfach schauen, ok., was
beschiiftigt das Kind gerade, “ (A3 S.4
7.97 - 101)

Selbsttétigkeit ist das Ziel
einer Betreuung. heil3t
nicht dass ich einfach

vorgebe und nicht schau

was Bediirfnisse der
Kinder sind. schauen was
das Kind gerade
beschaftigt

A4

sy eeeoja....also ich wiirde sagen....ahm ....
selbststindig, aus eigenen Antrieb
heraus, Aktivitdt durchfiihren, oder eine
Aufgabe zu losen ...ahm... wobei der
Schwerpunkt eben auf diesem selber
Tun ist, ... ich wiirde jetzt ein bisschen
unterscheiden .... ja .... ahm ...
Selbsttdtigkeit wo die Aktivitdit vom
Kind ausgeht, wo es von sich aus tdtig
wird, auf der anderen Seite. Auf der
anderen Seite, glaube ich aber schon
auch, dass es so eine angeleitete
Selbsttdtigkeit gibt. Wo ich ein Stiick
weit was vorgebe, aber das Kind dann
doch den Schritt weiter tun kann und
ahm... Problemlosungen finden kann. “
(A4S5.47.97-102)

Aus eigenem Antrieb
Aktivitdten durchfithren,
Aufgabeldsen mit
Schwerpunkt des selber
Tuns, unterscheidet
Selbsttatigkeit wo die
Aktivitit vom Kind
ausgeht, wo es von sich
aus titig wird und glaubt
an eine angeleitete
Selbsttitigkeit, wo ich
etwas vorgebe und das
Kind dann weiter tun
kann.

AS

., Selbsttdtig heifft zumindest, dass sie
selber ausprobieren konnen, selber
Erfahrungen machen kénnen. Das heifst
vielleicht auch selber Ideen haben, die
sie auch ausfiihren diirfen ...ahm.... das
nicht immer nur ich etwas vorgebe. “
(A5 S.8 Z.247 —249)

Selbsttitigkeit hei3t selber
ausprobieren und selber
Erfahrungen machen
konnen. Eigene Ideen
ausfiihren diirfen, nicht
nur ich etwas vorgebe

3. Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus; Generalisierung der Paraphrase.

Im néchsten Schritt wird die Generalisierung der Paraphrase gegeniibergestellt, um den weiteren

Abstraktionsschritt zu verdeutlichen.




Interview-

partnerin

90

Paraphrase

Generalisierung

Al

Kinder konnen erfahren, ohne
Vorgabe selbst mit dem Material
beschiftigen. Lernen geht von dem
aus was ich selbst mache und
ausprobieren kann.

Ohne Vorgabe, selbst mit Material
beschiftigen, Lernen geht vom
selbst Gemachten aus. Selber
ausprobieren

A2

Impulse setzen, kurze
Aufgabenstellung, Kind soll dann
selbst aktiv werden. Es gibt
Erfolge wenn man die Kinder tun
14Bt, dass sie ausprobieren diirfen,
agieren diirfen, Erfahrungen
sammeln diirfen. Bei allen geht das
nicht.

Impulse setzen, Kind soll selbst
aktiv werden. Selbsttitigkeit
passiert, keine konkrete
Vorbereitung, gibt Erfolge, geht
nicht bei allen.

A3

Selbsttétigkeit ist das Ziel einer
Betreuung. heif3t nicht dass ich
einfach vorgebe und nicht schau
was Bediirfnisse der Kinder sind.
schauen was das Kind gerade
beschéftigt

Selbsttétigkeit ist Ziel.
Bediirfnisse der Kinder sind wichtig.

Ad

Aus eigenem Antrieb Aktivitdten
durchfithren, Aufgabelosen mit
Schwerpunkt des selber Tuns,
unterscheidet Selbsttétigkeit wo die
Aktivitdit vom Kind ausgeht, wo es
von sich aus titig wird und glaubt
an eine angeleitete Selbsttitigkeit,
wo ich etwas vorgebe und das Kind
dann weiter tun kann.

Aus eigenem Antrieb — Aktivitit,
Unterschied zwischen Selbsttitigkeit
aus eigenem Antrieb und angeleitete

Selbsttétigkeit.

AS

Selbsttitigkeit heilt selber
ausprobieren und selber
Erfahrungen machen konnen.
Eigene Ideen ausfiihren diirfen,
nicht nur ich etwas vorgebe

Selber ausprobieren, selber
Erfahrungen machen, Eigene Ideen
ausfiihren
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4. Reduktion durch Selektion, Streichen bedeutungsgleicher Paraphrasen

In einem ersten Reduktionsschritt wird Bedeutungsgleiches gestrichen und das Material weiter

selektiert.
I{:‘;::J;i‘ir Generalisierung Erste Reduktion
. Ohne Vorgabe
Ohne Vorgabe, selbst mit Material —selbst-besehiiftigen
Al beschéftigen Lernen geht von selbst — I ernen—nur—dureh—selbst
gemachten aus. Selber ausprobieren machen
. selber ausprobieren
. Impulse setzen
Impulse setzen, Kind soll selbst aktiv —selbstaktiv-werden
A2 werden. Selbsttétigkeit passiert, keine . Selbsttatigkeit passiert
konkrete Vorbereitung, gibt Erfolge, —ketne-Vorberettung
geht nicht bei allen. . gibt Erfolge
. geht nicht bei allen
Selbsttitigkeit ist Ziel. . Selbsttéatigkeit ist Ziel
A3 . Bediirfnisse der Kinder
Bediirfnisse der Kinder sind wichtig. wichtig
. o
. Unterschied  zwischen
Aus eigenen Antrieb — Aktivitit, Selbgttatlgkelt aus - clgenem
. . o Antrieb und angeleiteter
unterschied zwischen Selbsttitigkeit aus e 1
A4 . . . Selbsttétigkeit
eigenem Antrieb und angeleitete )
Selbsttatigkeit. setber-ausprobieren
—selber-erfahren
4 e—l—geﬂe—}deeﬁ—&u-s—ﬁl%&eﬂ' 3
A5 Selber ausprobieren, selber Erfahrungen
machen, Eigene Ideen ausfiihren

5. Reduktion durch Biindelung, Konstruktion, Integration von Paraphrasen auf dem
angestrebten Abstraktionsniveau
Der zweite Reduktionsschritt besteht darin, dass Material weiter zu verdichten und auf dem

gewiinschten Abstraktionsniveau zusammenzufassen.

Erste Reduktion Zweite Reduktion
. Ohne Vorgabe . Ohne Vorgabe
—selbstbeschiftigen . selber ausprobieren
—Lernennur-durch-selbstmaechen . Impulse setzten
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. selber ausprobieren

. Impulse setzen

—selbstaktiv-werden

. Selbsttétigkeit passiert
KeineVorberei

. gibt Erfolge

geht nicht bei allen
Selbsttétigkeit ist Ziel
Bediirfnisse der Kinder wichtig
—aus-eigenem-Antrieb
. Unterschied zwischen Selbsttitigkeit aus
eigenem Antrieb und angeleiteter Selbsttétigkeit
~—selber-ausprobieren
~—selber-erfahren

. 14 il

. Selbsttétigkeit passiert

. gibt Erfolge

. geht nicht bei allen

. Selbsttétigkeit ist Ziel

. Bediirfnisse der Kinder wichtig

. Unterschied zwischen Selbsttétigkeit aus

eigenem Antrieb und angeleiteter Selbsttatigkeit

6. Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategoriensystems

. Ohne Vorgabe

. selber ausprobieren

. Impulse setzten

. Selbsttétigkeit passiert

. gibt Erfolge

. geht nicht bei allen

. Selbsttatigkeit ist Ziel

. Bediirfnisse der Kinder wichtig

. Unterschied zwischen Selbsttitigkeit aus

eigenem Antrieb und angeleiteter Selbsttétigkeit

Bestimmung von Selbsttitigkeit

7. Riickiiberpriifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangsmaterial

Die jeweilige Kategorie wird schlieBlich nochmals auf das Transkript zuriick bezogen und auf

ithre Giiltigkeit tiberpriift.

Bestimmung von Selbsttiitigkeit
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5. Auswertung und Zusammenfassung der Ergebnisse

5.1 Darstellung der Ergebnisse

Im Zuge der theoretischen Kodierung wurde das Datenmaterial auf mogliche Kategorien untersucht.
Zuerst wurde jedes Interview einer Einzelanalyse unterzogen. Dabei wurde Charakteristisches
herausgearbeitet. Das Datenmaterial wurde mehrmals durchgegangen und fiir die Forschungsfrage
relevante Aspekte wurden heraus gefiltert und konnten somit induktiv gebildet werden. Diese
iibergeordneten Kategorien dienten als Basis, um die Interviews miteinander zu vergleichen und die
Forschungsfrage zu beantworten. Nun werden die aus dem Datenmaterial gebildeten Kategorien

vorgestellt und begriindet, warum diese gewahlt wurden:

. Bestimmung von Selbsttétigkeit

. Konfliktfeld Selbsttatigkeit

. Erzieherisches Handeln als Aufgabe im Allgemeinen und im Bezug auf Integrationskinder
. Rahmenbedingungen
. Theorie — Praxis — Problem

Die Bestimmung von Selbsttitigkeit als erste Kategorie erschien als Voraussetzung, um einerseits
das Verstindnis der Interviewpartnerinnen abzukldren und andererseits als Grundlage zur
Beantwortung der Forschungsfrage. Des Weiteren ist es relevant, ob sich das Verstindnis von
Selbsttétigkeit bei Sonderkindergartenpadagoginnen deckt oder von einander abweicht.

Bei den Interviews war erkennbar, dass ein Spannungsfeld beziiglich der Selbsttitigkeit besteht. Bei
genauerer Betrachtung zeigte sich dieses Spannungsfeld in jedem Interview. Probleme der Praxis
wurden von den Interviewpartnerinnen angesprochen, wobei auch Differenzen hinsichtlich der
Theorie eine Rolle spielen. Aus diesem Grund wurde die zweite Kategorie als Konfliktfeld
Selbsttdtigkeit bezeichnet.

Die dritte Kategorie wurde als Erzieherisches Handeln als Aufgabe im Allgemeinen und im Bezug
auf Integrationskinder bezeichnet. In dieser Kategorie sollen piddagogische Handlungen der
Sonderkindergartenpddagoginnen beziiglich Integrationskinder beleuchtet werden. Aber auch
Unterschiede und Gemeinsamkeiten, die mit Selbsttitigkeit in Beziehung stehen sind fiir diese
Arbeit relevant und deshalb wird thnen mit dieser Kategorie Rechnung getragen.

Die Arbeit der Sonderkindergartenpidagoginnen unterliegt einigen Rahmenbedingungen,
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gesetzlichen Bestimmungen, finanziellen Ressourcen, rdumlichen Gegebenheiten, aber auch
personellen Ressourcen konnen die Arbeit der Sonderkindergartenpddagoginnen unterstiitzen oder
hemmen. Dieser Aspekt wurde von allen Interviewpartnerinnen berichtet, woraus sich die vierte
Kategorie herleiten ldsst, die als Rahmenbedingungen bezeichnet wird.

Im Theorieteil dieser Arbeit wurde bereits darauf hingewiesen, dass es Probleme zwischen Theorie
und Praxis der Pddagogik gibt, aber auch wéhrend der Interviews wurde diese Schwierigkeit
aufgegriffen und soll nun durch die letzte Kategorie Theorie — Praxis - Problem beleuchtet werden.

Im Folgenden werden nun die einzelnen Kategorien aufgegriffen und néher erldutert.

5.1.1 Bestimmung von Selbsttitigkeit

Bei der Bestimmung von Selbsttitigkeit waren Unsicherheiten der
Sonderkindergartenpiddagoginnen bemerkbar. Die Begriffe, die der Selbsttitigkeit zugeordnet
wurden dhnelten zwar einander, waren jedoch nicht vollig identisch. Eine Pddagogin beschrieb die
Selbsttitigkeit als Ziel ihrer Arbeit, andere wussten wenig mit dem Begriff anzufangen, da sie
meinten dieses Konzept in ihrer Arbeit nicht zu verwenden. Von anderen scheint Selbsttétigkeit auf
eine Weise vorgestellt zu werden, die impliziert, dass auBler die vorbereitete Umgebung zu
arrangieren nichts dariiber Hinausgehendes beitragen werden darf.

Auffillig war, dass bei der Bestimmung von Selbsttitigkeit in fast allen Interviews die
Montessoripddagogik erwihnt wurde. Es scheint jedoch kein Bewusstsein dafiir vorhanden zu sein,
dass auch auBlerhalb der Reformpddagogik Selbsttitigkeit als Weg zur wahren Bildung von
Bedeutung ist. Beispielsweise greift, wie im theoretischen Teil erwéhnt, die Maeutik darauf zurick,
um den Zdgling durch Fragen zu einer Antwort zu fithren. Das folgende Zitat macht dies deutlich:
., Ich kenne Selbsttdtigkeiten nur aus der Montessoripddagogik wo man eben alles selbst erfdhrt.
(A1 S.3Z.88-89)

Einige Zuordnungen waren in allen Interviews gleich: Beobachtung, vorbereitete Umgebung,
selektiertes Material und der Weg vom Leichten zum Schweren. Der Zusammenhang von Bildung
und Selbsttitigkeit ist bei manchen klar, bei anderen scheint er keine Bedeutung zu haben.
Eindeutig war jedoch, dass bei der Selbsttitigkeit die Erzieherin sich zuriicknehmen sollte, um das
Kind aktiv werden zu lassen. Uneinig waren die Interviewpartnerinnen hinsichtlich des Begriffs der
Freiheit. Meinten die Einen Selbsttétigkeit wire nur ohne Vorgabe der Pidagogin moglich, machten
andere deutlich, dass sie zur Erreichung von Selbsttitigkeit zwar auf Aufgabenstellungen

zuriickgreifen, das Kind diese aber selbststindig 16sen soll.
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Bei der Frage, was die Sonderkindergartenpddagoginnen unter Selbsttitigkeit verstehen war
deutlich, dass alle gleiche oder dhnliche Formulierungen verwendeten:

., Selbsttdtig heifst zumindest, dass sie selber ausprobieren konnen, selber Erfahrungen
machen konnen. Das heifit vielleicht auch selber Ideen haben, die sie auch ausfiihren
diirfen ...ahm:... das nicht immer nur ich etwas vorgebe. “ (A5 S.8 Z.247 — 249)

Ein weiteres Beispiel dafiir ist im Interview A1 zu finden:

,,...wo die Kinder einfach etwas erfahren konnen und sich selbst mit dem Material
beschdftigen ohne dass etwas vorgegeben ist. Das finde ich enorm wichtig, da die Erfahrung
und das Lernen von dem ausgeht das ich selbst mache und ausprobieren kann.* (A1 S.3 Z.79

—81)

Hier wurden Formulierungen gewihlt, die bei allen Interviews auf dhnliche Art und Weise
Verwendung fanden. Die Freiheit, die hier angesprochen wird erscheint fiir die
Interviewpartnerinnen als wesentlicher Aspekt von Selbsttétigkeit. Diesbeziiglich waren jedoch
Unterschiede bemerkbar, da manche diese Handlungsfreiheit eingrenzen, indem sie den Kindern
Aufgabenstellungen geben oder die Umgebung vorbereiten. Andere meinten keine Vorgaben geben

zu diirfen, um selbsttatiges Handeln zu ermdéglichen.

syeeoja... also ich wiirde sagen ...ahm... selbststindig, aus eigenen Antrieb heraus, Aktivitit
durchfiihren, oder eine Aufgabe zu losen ...ahm... wobei der Schwerpunkt eben auf diesem
selber Tun ist..., ich wiirde jetzt aber ein bisschen unterscheiden ...ja...ahm... selbsttitig wo
die Aktivitit vom Kind ausgeht, wo es von sich aus tditig wird auf der einen Seite. Auf der
anderen Seite, glaub ich aber schon auch, dass es so eine angeleitete Selbsttdtigkeit gibt. Wo
ich ein Stiick weit was vorgebe, aber das Kind dann doch den Schritt weiter tun kann und
ahm... Problemlosungen finden kann.* (A4 S.4 2.97 - 102)

Durch die vielen Pausen, wird deutlich, dass hier Unsicherheit beziiglich des Begriffs herrscht. Ein
weiteres Indiz dafiir ist, das die Interviewerin gefragt wurde, was sie unter Selbsttitigkeit verstehen

wiirde.: ,,Ich weif3 nicht wie du das definierst? Dieses Selbsttdtig sein neh.” (Al S.4 7.90)

Andererseits scheint die Problematik des Begriffs mit der Tatigkeit der Erzieherin im
Zusammenhang zu stehen. Die Interviewpartnerin triagt dieser Problematik Rechnung, indem sie
beide Moglichkeiten erklért. Einerseits jene, in der das Kind vollig auf sich alleine gestellt ist und
andererseits — sie nennt es angeleitete Selbsttitigkeit — wo sich die Erzieherin an dem

Bildungsgeschehen beteiligt. Im Anschluss wurde dies von der Interviewpartnerin ndher erldutert:

»Naja das man da nur Impulse setzt. Und eine kurze Aufgabenstellung sagt und das Kind soll
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dann selbst aktiv werden.* (A2 S.3 Z.63/64) ,,Ja speziell wenn ich so Motopddagogik —
Stunden mache dann passiert so selbsttdtiges Arbeiten von den Kindern schon. Ich versuche
eben dann nur jetzt nicht konkrete Dinge vorzubereiten sondern da liegt einmal eine Schnur
und dort liegt einmal ein Ball, da ist einmal die Bank aufgehdngt. Und da miissen die Kinder

einmal ihre Phantasie walten lassen. Und schauen was sie daraus machen kénnen. “ (A2 S.4
7.92 —96)

Die Interviewpartnerin beschreibt zwar die Selbsttitigkeit dahingehend, dass die Erzieherin eine
Aufgabenstellung gibt, die das Kind selbst 16sen soll, fiigt allerdings hinzu ,,Selbsttitigkeit passiert
einfach®. Des Weiteren kann man aus Sicht der Interviewpartnerin Selbsttétigkeit nicht vorbereiten.
Durch die Anregung zur Selbsttitigkeit konnte der Bildungsprozess indirekt unterstiitzt werden.

Diese Auffassung bringt die Erzieherin durch den Begriff des Erfolges zum Ausdruck.

,Ja auf jeden Fall kann man da Erfolge erzielen das ist auch meine Denkweise, dass man die
Kinder tun ldft, dass sie ausprobieren diirfen, und agieren diirfen und Erfahrungen sammeln
diirfen. Nur wie gesagt mit allen geht das halt nicht.“ (A2 S.7 Z.210 — 212)

Bei dieser Aussage wird die Relevanz der Selbsttitigkeit zwar hervorgehoben, gleichzeitig jedoch

auf die Schwierigkeit beziiglich mancher Integrationskinder hingewiesen.

Eine Interviewpartnerin beschrieb die Selbsttitigkeit des Kindes als Ziel ihrer Arbeit:

., Dann ist Selbsttdtigkeit fiir mich eher so das Ziel nach einer Betreuung. Ahm ... ich muss das
Jjetzt aber differenzieren, weil das fiir mich nicht heifst, dass ich einfach vorgebe und nicht
schau was sind die Bediirfnisse und was braucht das Kind. Ahm ... Sondern, zuerst einmal
muss ich sowieso eine Beziehung aufbauen. Muss ich einfach schauen, ok., was beschdftigt
das Kind gerade,” (A3 S.4 Z.97 —101)

In diesem kurzen Zitat stecken viele Argumentationslinien der Regelpadagogik. Erstens sieht sie die
Selbsttétigkeit als Ziel, die zu Bildung hinzufiihren vermag, wie es bereits Fichte und Platon sahen.
Weiters grenzt sie sich davon ab, einfach etwas vorzugeben, sondern sie achtet auf die Bediirfnisse

der Kinder, was diese Argumentation mit ihrer nichsten Aussage unterstiitzt.

,,ganz wichtig auch Bediirfnisse des Kindes ... das Kind einfach auch wahrzunehmen. Was ist
das, was das Kind jetzt auch beschidftigt zur Zeit.“ (A3 S.4 72.106/107)
,,ich setz einfach da an, was kann das Kind weiterbringen? ““ (A3 S.4 Z.109/110)

Die Orientierung an den Bediirfnissen stellt einen Grundsatz der Selbsttatigkeit dar und dariiber sind
sich alle Padagoginnen — ob Reformpédagogik oder Regelpddagogik — einig. Die Bediirfnisse

beziehen hier die Entwicklung des Kindes mit ein, wodurch ein wesentlicher Aspekt von
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Selbsttéitigkeit zum Ausdruck gebracht wird. Aber auch die Relevanz der Beobachtung, wie sie
Maria Montessori beschreibt, wird in diesem Zitat erwahnt.

Scheinen die Argumentationen auf den ersten Blick &hnlich oder gleich, wird bei niherer
Betrachtung deutlich, dass es bei manchen unterschiedliche Betrachtungsweisen beziiglich der
Bestimmung von Selbsttétigkeit gibt. Die Unsicherheiten der Interviewpartnerinnen lassen darauf
schlieBen, dass in ihrer Ausbildung diesem Thema weniger Beachtung geschenkt wurde. Einerseits
scheint es ein Bewusstsein dariiber zu geben, dass Selbsttitigkeit wesentlich dafiir ist, um zu
Bildung zu gelangen, andererseits herrscht keine Klarheit, wie diese in der Praxis eingesetzt werden
soll. Auch die Problematik einer Behinderung wurde beschrieben, doch wird darauf in der ndchsten

Kategorie ndher eingegangen.

5.1.2 Konfliktfeld Selbsttitigkeit

Der erste Punkt im Konfliktfeld Selbsttitigkeit besteht darin, dass auf der einen Seite Klarheit
dartiber herrscht, dass man zur Bildung nur selbst gelangen kann, andererseits aber wurde von den
Interviewpartnerinnen mehrfach darauf hingewiesen, dass gewisse Dinge von den Kindern nicht
gelernt wiirden, wenn hier keine Anleitung der Erzieherin vorhanden wire. Dies wird durch das
folgende Zitat ausgewiesen. ,,Ich glaube gewisse Dinge wiirden sie nicht lernen. Sonst braucht man
ja keine Ergotherapie wund so.” (Al S.9 Z.260-261) Trotzdem beschreibt die
Sonderkindergartenpddagogin A1 die Wichtigkeit der Selbsttdtigkeit im Bildungsprozess.

., Theoretisch gesehen wiirde ich schon sagen, dass es sehr wichtig ist alles was man selbst tut und
selbst erfihrt. Wissen wir alle ist lernen. “ (A1 S.8 Z.235/236)

Eine andere Interviewpartnerin beschreibt dieses Problem wie folgt:

,,Und eine kurze Aufgabenstellung sagt und das Kind soll dann selbst aktiv werden. Ah was
natiirlich bei den Kindern die ich betreue nicht so einfach ist. Weil die haben oft kein
Aufgabenverstindnis oder kénnen sich nicht so ausdriicken. Oder das Verstindnis fehlt
tiberhaupt. Ja* (A2 S.3 Z.62 — 65)

Bei diesem Zitat wird das Spannungsverhéltnis deutlich, dass einerseits die Selbsttitigkeit der
Kinder angestrebt wird, jedoch aufgrund der Entwicklungsunterschiede der Kinder diese nicht
immer in der Praxis umsetzbar ist.

Ein weiterer Aspekt der dieser Kategorie zugeordnet werden kann ist jener, dass Integrationskinder
nur eingeschriankt die Mdglichkeit zur Selbsttéitigkeit haben, jedoch wird diese Auffassung nicht

von allen Interviewpartnerinnen geteilt. Alle von ihnen machen die Rahmenbedingungen dafiir
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verantwortlich — darauf wird in der Kategorie Rahmenbedingungen eingegangen. Einige beziechen
sich auf die Behinderungen der Kinder, inwiefern Selbsttétigkeit moglich ist und in welcher Form
dies moglich wire.

,,das hdngt jetzt auch von der Schwere der Behinderung ab, aber so ein Ziel oder so eine
Beobachtungen wo ein Kind selbsttitig geworden ist, wdre z.B. wenn es fdhig ist, so wie alle
anderen Kinder, den Stinder mit dem Jausentascherl zu finden. Das Jausentascherl zu

nehmen, zum Tisch zu gehen, auszupacken, sich hin zu setzen und zu essen.“ (A4 S.9 7.254 —
258)

Auffillig erscheint hier, dass erstens die Schwere der Behinderung maBgeblich fiir die
Selbsttétigkeit ist, deren Erreichung jedoch weiterhin als Ziel betrachtet wird. Je weniger das Kind
selbststdndig ist, desto mehr Vorgaben braucht es, um selbsttitig werden zu konnen. Die im vorigen
Zitat beschriebene Alltagshandlung, stellt fiir manche Kinder eine Schwierigkeit dar und die
Erzieherin hat die Aufgabe das Kind zur Selbsttitigkeit zu fithren. ,,/ch glaube schon, dass das eine
Grundlage ist selber tun, selber ausprobieren konnen.“ (A4 S. 10 Z.314/315)

Diese Auffassung wird durch folgendens Zitat unterstiitzt:

,Also ein schwerst mehrfach behindertes Kind, das geht ... also da ist wenig Selbsttdtigkeit
dabei, weil es einfach - ... weil es die Kompetenzen dazu nicht hat. Weil es sich einfach nicht
bewegen kann, das heifst es ist nur am Kopf Bewegung vorhanden, es ist auch keine Sprache
vorhanden. Das heif3t ...ahm:.. .da muss ich mit dem Kind tditig werden,...” (A5 S.9 7.282 —
285)

Auch bei diesem Zitat ist der Konflikt zwischen Uben und Selbsttitigkeit vorhanden. Dies wird
unter anderem mit der Zielvorstellung, dem Kind zu einem moglichst selbststindigen Leben zu
verhelfen, unterstiitzt. Vorgaben scheinen in dieser Situation dem Kind zu helfen zur Selbsttatigkeit
zu gelangen.

,,... motiviert zur Selbsttdtigkeit, das heifit Selbsttdtigkeit ist bei diesem Kind schon, wenn —
ich sag jetzt einmal — hebe das Bein auf und nieder. Und beim ,,auf* kann er das Bein auf

einmal alleine bewegen. Das ist eine wahnsinnige Selbsttitigkeit bei diesem Kind.* (AS S.9
7.285 —288)

Anscheinend unterscheiden sich nicht nur Zielvorstellungen in Abhéngigkeit vom Grad der
Beeintrachtigung des Kindes, sondern auch wie Selbsttétigkeit jeweils verstanden wird. Das néchste
Zitat soll diese Aussage noch verdeutlichen:

., Kinder, die eine Wahrnehmungsstorung haben und vielleicht Integrationskind sind — oder
diese ADHS-Kinder die sich einfach nicht gut unter Kontrolle zu haben - die haben sehr viele
Moglichkeiten selbsttdtig zu werden. “ (A5 S. 9 Z.291 — 294)

Ein weiteres Problem scheint darin zu liegen, dass die Sonderkindergartenpddagoginnen den
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Wunsch haben die Selbsttatigkeit mehr in ihre Arbeit einzubeziehen, dies jedoch nicht in die Praxis
umsetzten konnen. Dies wird durch die Konjunktive: ,wére, sollte, miisste‘ deutlich. ,,Aber im
Tagesablauf kénnte ich mir das ganz gut vorstellen und dann kann man das initiieren ... “ (A1 S.4 Z.
99/100) Ein weiterer Hinweis darauf, dass Sonderkindergartenpddagoginnen die Selbsttitigkeit
mehr in ihre Alltagspraxis umsetzen wollen, wurde deutlich als im Gespridch folgender Vorsatz

gefasst wurde: ,,Naja, wenn ich vielleicht das so ganz bewusst betrachte zu wenig eigentlich, ja das

konnt ich noch mehr ausbauen. “ (A2 S.3 Z.78/79)

Der Druck der Pddagoginnen beziiglich der Fortschritte der Kinder scheint sehr grof3 zu sein und
somit hat die Selbsttitigkeit in einem heilpddagogischen Setting weniger Relevanz. Die Kinder

werden zwar einbezogen, jedoch scheint die Selbsttétigkeit hier wenig Raum zu haben.

., Wo man dann schon gemeinsam ein Bild erstellt aber es ist schon ein heilpddagogisches
Setting. Die Selbsttdtigkeit in einer dreiviertel Stunde -,... Der Stellenwert ist jetzt schon da,
dass man das Kind auch einbezieht aber die Selbsttditigkeit wie du sie jetzt meinst kommt
eigentlich nicht so zur Geltung. “ (A1 S.3 .69 — 72)

Dieses Zitat macht die Ambivalenz deutlich, in dem sich das Konzept der Selbsttétigkeit befindet.

Mogliche Griinde fiir diese Misere werden in einer spiteren Kategorie bearbeitet. In den Begriffen

Uberforderung und Selbsttitigkeit kommt ebenfalls ein Konfliktfeld zum Ausdruck.

., Das ist natiirlich immer eine Frage der Uberforderung. Inwieweit iiberfordere ich das Kind
mit einer Selbsttitigkeit? “ (A3 S.5 Z.141/142)

Selbsttétigkeit scheint in diesem Zitat nicht nur positiv zu sein, sondern kann fiir manche Kinder
eine Uberforderung darstellen. Diese Uberforderung scheint besonders bei Kindern mit einer

Behinderung aufzutreten, wie zuvor bereits deutlich wurde.

,Dass ich ihnen viel zu viel vorgebe, dass dadurch ja etwas eingeschrinkt sind in ihren
Handlungs in ihrem Handeln.”“ (A2 S.3 7.82/83)

Zu viele Vorgaben konnen allerdings die Kinder in ihren Handlungen einschridnken und sie in ihrer
Entwicklung nicht unterstiitzen, sondern hemmen. Einerseits scheinen die Anleitungen der
Padagoginnen wesentlich fiir die Arbeit mit den Kindern zu sein, andererseits wird die
Selbsttéitigkeit von den Interviewpartnerinnen als wichtig eingestuft. Die Erzieherinnen miissen
unter Zeitdruck, bei Uberforderung und gleichzeitig der Entwicklung gemiB reagieren, daraus

resultierend wurde die folgende Kategorie gebildet.
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5.1.3 Erzieherisches Handeln als Aufgabe im Allgemeinen und im Bezug auf

Integrationskinder

Bei allen Interviews war erkennbar, dass die Beziehung zum Kind in der Alltagspraxis einer
Sonderkindergartenpéddagogin eine grole Bedeutung zukommt. Am Beginn jeder Betreuung steht

das Kennenlernen und das Herstellen einer Beziehung.

., Zuerst ist einmal das klassische Kennenlernen, dass das Kind vertrauen zu mir gewinnt und
wenn dies dann passiert ist. Dann gehen wir — dass passiert meistens im Gruppenraum, da
hole ich sie noch nicht aus der gewohnten Umgebung heraus, weil es einfach zu weil es sich
dort wohl fiihlt und dort Sicherheit hat, das Kind.* (A2 S.4 Z.106 — 109)

Offenbar wird dem Kennenlernen und dem Beziehungsaufbau gro3e Bedeutung beigemessen. Es
entsteht der Eindruck als ob die gewohnte Umgebung fiir diese Interviewpartnerin ebenfalls groBes
Gewicht hitte. Es hat den Anschein, dass der Beziehungsaufbau dem erzieherischen Handeln

voraus geht, da dieser am Beginn jeder Betreuung zu stehen scheint.

., Ich denk mir, Zeit geben und wirklich auch dem Beziehungsaufbau eine Zeit geben. Das ist
wichtig, weil ich mir denke, nach dem kann jetzt lernen passieren. “ (A3 S.7 Z.197 — 199)
In diesem Zitat wird eine dhnliche Argumentationslinie wie oben verfolgt, jedoch ist hier der
Zeitfaktor wesentlich fiir die Arbeit mit den Kindern. In der ndchsten Aussage wird zusitzlich der

Begriff der Forderung angesprochen.

,,die ganze Fordereinheit wiirde mir nichts bringen, wenn ich nicht eine gute Beziehung zum
Kind hdtte. Ich glaub, das ist so der Schliissel in der Férderung. Also nicht zu schauen, was
sie konnen, sondern einmal eine Beziehung aufzubauen und iiber die Beziehung im Spiel
erreiche ich so die Weiterentwicklung. “(A4 S.8 Z.211 —215)

Bei diesen Aussagen wird deutlich, dass die Beziehung fiir die Selbsttitigkeit wesentlich ist. In
diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob der Beziehungsaufbau deshalb so wichtig fiir die
Forderung ist, weil die Kinder nicht aus Eigenmotivation handeln, sondern dass der Grund fiir die
Bildungsbereitschaft in der Zuneigung zur Erzieherin liegt. Diese Frage wire interessant fiir eine
weitere Studie. Die genauere Auseinandersetzung mit diesem Problem wiirde allerdings den
Rahmen dieser Arbeit sprengen. Ein weiterer Aspekt der Kategorie ist die Uneinigkeit der
Sonderkindergartenpddagoginnen beziiglich des Zusammenhangs von Behinderung und

Selbsttitigkeit. Auffillig scheint, dass anscheinend die Selbsttitigkeit von vielen als Ziel ihrer
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Arbeit gesehen wird. Andererseits meinen manche es kime auf den Behinderungsgrad der Kinder

an, ob Selbsttitigkeit moglich ist.

,Also ein schwerst mehrfach behindertes Kind, das geht ... also da ist wenig Selbsttitigkeit
dabei, weil es einfach- ..., weil es die Kompetenzen dazu nicht hat. Weil es sich einfach nicht
bewegen kann, das heifst es ist nur am Kopf Bewegung vorhanden, es ist auch keine Sprache
vorhanden. Das heiflt ...ahm: da muss ich mit dem Kind titig werden, motiviert zur
Selbsttitigkeit, “ (A5 S.9 Z.282 — 285)
Die Umsetzung der Selbsttitigkeit in der paddagogischen Alltagspraxis, so sind sich alle
Pddagoginnen einig, scheint von der Art der Behinderungen der Kinder, aber auch von ihrer
Personlichkeit abhingig zu sein. Thnen ist bewusst, dass das Ziel der Padagogik darin liegt, ein
Leben so selbststandig wie moglich fiihren zu kdnnen. Sie sind sich jedoch nicht immer ganz einig,
wie sie zu diesem Ziel gelangen konnten. Dieses folgende Zitat deutet darauf hin, dass die

Péddagogin versucht, selbst mit einem Kind mit einer Schwerstbehinderung, trotzdem selbsttitiges

Handeln zu erméglichen.

LAlso... ja, diese Selbsttdtigkeit hdngt fiir mich immer von den Kindern ab. Welche
Moglichkeiten, welche Kompetenzen haben sie. “ (A5 S.10 Z.298 — 299)
Auch in dieser Aussage legt sie fest, dass Selbsttitigkeit nicht immer mdglich ist und setzt dies mit
der Kompetenz des Kindes in Verbindung. Bei einer anderen Interviewpartnerin wird dieses

Problem ebenfalls angesprochen.

., Naja, dass vielen der Handlungsplan fehlt. Also sie gehoren schon konkret darauf
hingewiesen, wie jeder Arbeitsschritt ausschauen sollte oder ausschauen muss. Also von sich
aus selbststindiges Arbeiten ist bei meinen Integrationskindern eigentlich nicht méglich oder
nur selten moglich. Eigentlich muss ihnen alles gezeigt werden. “ (A2 S.6 Z.165 — 168)

Die Sonderkindergartenpddagogin stellt dar, dass besonders bei Integrationskindern die Kompetenz

fehlt, selbst tdtig zu werden. Handlungspline fehlen bei diesen Kindern vollig. Deshalb liegt der

Schluss der Sonderkindergartenpiddagogin nahe, den Kindern alles vorzugeben.

,,Und bei einem behinderten Kind...ja...ein Down-Kind kann ich selbsttdtig sein lassen, kann
ihm entsprechendes Material geben, ich kann Beziehung achten. Bei einem schwerst
behinderten Kind muss, glaub ich, schon mehr von mir aus gehen. Ahm... und da lduft halt
mehr iiber die Beziehung. “(A4 S.11 Z.327 — 330)

Diese Aussage unterstiitzt jene des Interviews AS5. Hier wird nochmals auf die Problematik der

Beziehung zum Kind hingewiesen, welche schon zuvor in dieser Arbeit angesprochen wurde.
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,Das ist sehr unterschiedlich und vom Kind abhdngig. Wie erwachsenenorientiert Kinder
sind oder nicht sind. Wie selbststindig sie sind. Manche haben gar kein Problem und sind
hierbei recht flink. Andere andere brauchen immer die Bestdtigung und dieses Ja mach weiter
was kommit jetzt die brauchen immer diesen Kontakt mit dem Pddagogen, und trauen sich halt
nicht so recht. Die gehoren dann ermutigt einen Weg allein zu gehen. “ (A1 S.7 Z.204 — 208)

Die Padagogin spricht ebenfalls die Unterschiede der Kinder in Bezug auf die Selbsttétigkeit an,
schreibt diese jedoch eher dem Charakter des Kindes zu. Hier entsteht die Frage, ob die Fixierung
mancher Kinder auf Erwachsene von diesen eventuell selbst hervorgerufen wurde.

Bei der nidchsten Aussage wird nochmals deutlich, dass es Unterschiede beziiglich der

Selbsttétigkeit bei Kindern gibt.

, Und dann den Weg fiir diese Selbsttitigkeit zu bahnen. Also alle Kinder schaffen das
sicherlich nicht, dass sie nur alleine selbsttitig sind. Die brauchen schon, und das ist finde
ich auch unsere Aufgabe, die Kinder moglichst hinzufiihren. Und eben Motivation, eben so
diese ... einmal gemeinsam etwas zu machen. Vielleicht konsequent, wie ich schon gesagt
habe - darauf hinzuweisen, das einzufordern. Dann haben die Kinder vielleicht ein
Erfolgserlebnis, ein Aha-Erlebnis, beim ndchsten Mal werden sie es dann mehr alleine
machen und beim iiberndchsten Mal vielleicht schon ganz alleine. Aber das glaube ich eben
nicht, dass die Kinder nur selbsttdtig Erfahrungen sammeln kénnen. “ (A5 S.16 Z2.500 — 507)

Diese Aussage wurde bei allen Interviewpartnerinnen in dhnliche Weise getroffen und deutet auf
eine dhnliche Argumentation hin, die auf Piddagogik im Allgemeinen bezogen ist. Wenn die
Kindergartenpddagogik als erste Stufe der Bildungsinstitutionen betrachtet wird, werden die
Probleme der Allgemeinpddagogik auch hier spiirbar. Gehen viele der befragten Pddagoginnen
davon aus, dass die Selbsttitigkeit abhdngig vom Kind und dessen Behinderung ist, kann man auch
Argumentationen in den Interviews finden, die darauf hinweisen, dass die Erzieherin Selbsttatigkeit

begiinstigen oder hemmen kann.

,, Erziehungsabhdngig ist, wie die Eltern damit umgehen wie die Institution insgesamt damit
umgeht: ist es ein offenes Haus, mit wenig Regeln, wo die Kinder sehr selbststindig sein
kénnen oder ist es ein Haus wo die alles sehr verschlossen wo die Kinder mit der
Kindergdrtnerin aufs Klo gehen. Die Kinder sind dann auch anderes in ihrem Verhalten.
Wenn es darum geht etwas selbststindig zu [6sen.  Das kann man auch bei
Integrationskinder beobachten? Nicht nur allgemein im Kindergarten sondern
insbesondere bei Integrationskinder? Ich glaube schon wahrscheinlich schon ja ja. Nja je
nach dem wie sie gegdngelt werden von der Pddagogin. Wenn die Kinder nie losgelassen
werden und sie nie erfahren, dass sie das selbst konnen konnten dann lernen sie das auch
nicht so einfach. Es hdngt immer davon ab was man den Integrationskindern zugesteht. “ (Al

S.7/8 2.210 - 219)

Hier liegt die Vermutung nahe, dass die Erzieherin Selbsttétigkeit begiinstigen sollte, da dies fiir die
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Entwicklung der Kinder vorteilhaft wére. Es scheint jedoch nicht in der Verantwortung der
Sonderkindergartenpddagogin zu liegen, diese Selbsttéitigkeit zu unterstiitzen, sondern der
Kindergartenalltag sollte den Kindern die Moglichkeit zur Selbsttitigkeit geben. Ein weiteres Zitat

soll diese Aussage noch bestirken.

,, Wenn du im Kindergarten einen Tagesablauf hast sind viele Zeitnischen vorhanden wo die
Kinder einfach etwas erfahren kénnen und sich selbst mit dem Material beschdftigen ohne
dass etwas vorgegeben ist.“ (A1 S.3 Z. 78 — 80)

Diese Zeitnischen scheint es in der sonderkindergartenpddagogischen Praxis kaum zu geben. Die
Sonderkindergartenpidagoginnen weisen auch darauf hin, dass dies aufgrund der
Rahmenbedingungen, mit denen sie konfrontiert sind, kaum moglich ist. Dieser Aspekt wird spéter
unter dem Punkt Rahmenbedingungen niher beleuchtet.

Bei der Frage, ob die Selbsttatigkeit von ihr im Bildungsprozess eingesetzt wird, antwortete eine der

Kolleginnen folgendermaf3en.:

LAhm.. ja...ich glaub jetzt muss man unterschieden...ahm...ich arbeite ja nicht in der Gruppe,
Jja, sondern ich biete wirklich gezielte Einzelforderung an oder Férderung in Kleingruppen.

(A4S.4/57.124/125)

Die Interviewpartnerin macht deutlich, dass sie nur eingeschrinkt die Moglichkeit zur
Unterstiitzung zur Selbsttétigkeit hat. [hre Aussage lisst jedoch vermuten, dass sie dies als Aufgabe
der Kindergartenpiddagogin betrachtet. Ein weiterer Aspekt dieser Arbeit stellt das padagogische
Handeln der Sonderkindergartenpddagoginnen dar. Hier stellt sich die Frage: ,,Worin besteht die
Aufgabe der Erzieherin in der Sonderkindergartenpddagogik? ,,Wie werden Selbsttétigkeit und
Bildung beeinflusst?* Die zentrale Bedeutung besteht darin, dass die Sonderkindergartenpddagogin
die Kinder in ihrer Entwicklung unterstiitzen und fordern soll. Dies geschieht bei allen

Péadagoginnen auf dhnliche Weise.

., Natiirlich schau ich wo das Kind steht und bei dem setzt man dann an, man holt das Kind ab
von dort wo es steht.“ (A2 S.5 Z.137/138)

Diese Aussage wurde in allen Interviews fast identisch getroffen. Aber auch die Beobachtung
scheint fiir alle Interviewpartnerinnen ein wesentlicher Bestandteil ihrer Arbeit zu sein.,,Ja ich muss
einmal die Kinder vorher beobachten und schauen wo ihre Probleme liegen.” (A5 S.12 Z.376)

Diese Beobachtung scheint jedoch auf die Schwéchen der Kinder hin ausgerichtet zu sein, dies wird
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durch das néchste Zitat bestitigt.: “um ja:... und mit den Kindern auch Spiele mache und mir
einfach unterschiedliche Entwicklungsbereiche anschaue um das Kind einmal besser kennen zu
lernen. “ (A3 S.1 Z.32 —34)

Diese Beobachtung wird durch Gespridche mit einer Psychologin und einem Kinderarzt unterstiitzt.
Daraus entsteht ein Bild vom Kind und die Sonderkindergartenpadagogin erstellt einen Plan, wie sie

das Kind am besten in ihrer Entwicklung unterstiitzen soll.

., Psychologin natiirlich wird das Kind beobachtet. Oder in dem Zeitraum indem ich's in der
Gruppe habe, da wo ich in der Gruppe beim Kind bin da beobachte ich natiirlich wie verhdlt
es sich dort, wie verhdlt es sich anderen Kindern gegeniiber oder was macht es worauf-, was
sind die Vorlieben vom Kind und so, da passiert das Beobachten natiirlich und da weif3 man
dann wo man ansetzen muss.“ (A2 S.3 Z.126 — 129)
Auch diese Arbeitsweise ist bei allen identisch und scheint ein Grundprinzip ihrer Arbeit zu sein.
Aber auch die Arbeitsfolge, vom Konkreten zum Abstrakten, scheint in der
Sonderkindergartenpddagogik grofen Zuspruch zu finden. Alle Interviewpartnerinnen haben dies

auf dhnliche Weise wihrend des Gespriches erwéhnt. Ein Beispiel dafiir ist: ,,/mmer vom Grofien

zum Kleinen ,, (A1 S.11 Z.325) oder,

,,Da denk ich mir aha da eine Bleistifthaltung oder da hapert es noch da ist dann das Ziel fiir
ndchste Woche, dass wir dann graphomotorisch arbeiten werden, dass wir da mal grof3
anfangen. Das immer nur kleine Schritte nicht weit gesteckte Ziele sondern eher klein
gesteckte Ziele. “(A2 S.5 7.145 — 147)

Die Kindergartenpddagogin versucht in ihrer Arbeit die Entwicklung des Kindes zu beachten.

Wichtig scheinen klein gesteckte Ziele zu sein, die das Kind vor Uberforderung bewahren sollen.

5.1.4 Rahmenbedingungen

Die ndchste Kategorie, die Aufgrund der Interviews induktiv gebildet wurde ist die der
Rahmenbedingungen. Unzureichende Réaumlichkeiten, die Gesetzeslage, Zeitprobleme und die
Anzahl der zu betreuenden Kinder erschwert die Arbeit oder schriankt die Methodenfreiheit der
Sonderkindergartenpddagoginnen ein. Zeitdruck und die Geringschédtzung ihrer Arbeit scheinen
Kennzeichen dieses Berufsstandes zu sein, die sich auch in ihrer Entlohnung niederschlégt. Eine
angemessene Entlohnung wurde zwar bereits von der OECD gefordert, jedoch im Bundesland
Burgenland noch nicht umgesetzt. Die Rahmenbedingungen denen die Pidagoginnen ausgesetzt
sind, werden von ihnen als frustrierend und als Zumutung erlebt. Erfahrene Kolleginnen

beschreiben die Verdnderungen in ihrem Arbeitsbereich hauptsdchlich negativ. Diese scheinen auch



105

mit den heutigen Rahmenbedingungen gréf3ere Probleme zu haben.

Wihrend der Interviews wurde deutlich, dass die Sonderkindergartenpddagoginnen viele Aufgaben
in ihrem Tatigkeitsfeld haben, denen sie gerecht werden sollten. Im Bezug auf die Selbsttétigkeit
wurde héufig erklért, dass dies unter diesen Rahmenbedingungen schwer moglich ist. Im Folgenden

werden einige Belege fiir diese Argumente in den gefiihrten Interviews dargelegt.

., Kann ich nicht wirklich sagen, aber dieses selbsttitige Arbeiten nach dem Montessori, hab
ich in meiner Arbeit eigentlich nicht, weil da brauche ich die vorbereitete Umgebung dazu
und ich kann nicht das ganze Material mitschleppen. Ich habe den Raum nicht dazu ... " (A4
S.5Z.141 — 144)

Bei den Interviews kann man deutlich erkennen, dass es einen Zusammenhang zwischen
Rahmenbedingungen und Selbsttitigkeit zu geben scheint. Auf der einen Seite sind es die
mangelnden Materialangebote, die in den Kindergérten ein Problem darstellen, andererseits werden
die mangelnden, nicht addquaten Ridumlichkeiten erwihnt, die fiir ein selbsttitiges Handeln der
Kinder notwendig wéren. ,,Was gibt es fiir Probleme, das sind meistens die rdumlichen
Geschichten, dass wir oft keine addquaten Rdumlichkeiten haben. (A5 S.5 Z.155 — 156) Aber
dieser Faktor diirfte nicht nur fiir die Selbsttitigkeit wichtig sein, sondern iiberhaupt fiir
sonderpadagogisches Handeln wesentlich sein.

,Am Besten wdire es wenn man einen grofen Therapieraum hat, mit teils verschlossenen
Kisten, teils offenen Regalen. Wo ich halt, das ist jetzt eine Wunschvorstellung (lacht), wo ein
bisschen so ein Ergotherapiezimmer, wo viele Moglichkeiten auf einmal da wdren. Wo ich halt
auch manchmal Reize ausschliefsen kann, das heifgt, wenn Kinder kommen, die sich nicht gut
auf eine Sache konzentrieren konnen, wo man den Raum, die Umgebung ziemlich Reizarm
gestalten kann. Und vielleicht trotzdem ein paar Angebote setzen kann, wo sie selbst
entscheiden konnen. Ja und auch die Méoglichkeit viel Bewegung zu machen. Also eben laufen
zu konnen, in Bewegung zu kommen ...ahm: Matten zu haben wo man sich hinlegen kann, wo
man sitzen kann, wo man krabbeln kann. Aber auch einen Tisch mit einem Sessel, einen
Kindertisch wo die Kinder sitzen konnen, wo sie etwas zeichnen konnen. Also das wdre mir
am liebsten, wenn das alles in einem Raum wdre, aber wie gesagt das ist eine
Wunschvorstellung. *“ (A5 S.11 Z.345 — 355)

Dieses Zitat enthilt die Wiinsche aller interviewten Sonderkindergartenpddagoginnen. Alle haben
entweder wihrend des Interviews dhnliche Aussagen beziiglich der Raumlichkeiten gemacht oder
klagten bereits vor Interviewbeginn ihr Leid. Dieses Problem scheint jedoch nicht nur die
Moglichkeiten der Selbsttitigkeit einzuschrinken, sondern erschwert die Arbeit der
Sonderkindergartenpddagogin  insgesamt erheblich. Ein weiteres Problem, dem die
Sonderkindergartenpddagoginnen in ihrer Arbeit ausgesetzt sind, ist der Faktor Zeit. Die

Sonderkindergartenpiddagoginnen sind einen Tag pro Woche in einem Kindergarten. An diesem Tag
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kommen nur jene Kinder an die Reihe, die einen ,,erheblichen Forderbedarf* haben.

»die von der Kindergdrtnerin gemeldet worden sind. Und dann in der Folge von mir
angeschaut worden sind und die wo ich mir denk. Die haben es am bittersten notwendig die
werden dann betreut. “ (A2 S.1 Z.4 — 6)

Die Piddagogin muss entscheiden welche Kinder Unterstiitzung erhalten und welche nicht. Auch die
Interviewpartnerin A3 schildert ein dhnliches Erlebnis in ihrer Arbeit.

,Dann auch leider immer so die schwierige Aufgabe, das Auswdhlen der Kinder, weil die
Moglichkeiten sehr begrenzt sind.” (A3 S.2 Z.38/39) In diesem Zitat stecken eigentlich zwei
Argumentationslinien. Erstens wird auf die schwierige Aufgabe der Auswahl der Kinder
hingewiesen. Zweitens werden die begrenzten Maoglichkeiten aufgezeigt, denen die
Sonderkindergartenpiddagoginnen ausgeliefert sind, da sie fiir ausgewahlte Kind nur ein bestimmtes
Zeitkontingent zur Verfiigung haben. Eine weitere Argumentationslinie in der das Zeitproblem

angesprochen wird, kommt in folgender Weise zum Ausdruck:

., Fiir mich ist es immer ein Zeitproblem. Es widre besser noch weniger Kinder zu betreuen und
noch mehr Zeit zu haben das ist halt ein Faktor der natiirlich schon da ist das wdre halt
positiv aber so lange sie nicht bezahlt werden oder eingestellt werden wird sich dahingehend
nichts verdndern.“ (A1 S.12 Z.350 — 353)
Der Zeitfaktor scheint jedoch nicht nur ein Problem der tiglichen Arbeit einer
Sonderkindergartenpiddagogin darzustellen, sondern steht in engem Zusammenhang mit dem Begriff

der Selbsttitigkeit. Vier von 5 Paddagoginnen machen den Zeitmangel dafiir verantwortlich, dass sie

auf Selbsttatigkeit verzichten miissen.

., Ich wiird sagen ja, ich bin der Meinung bei allen Kindern nicht nur bei Integrationskindern
ist es ganz wichtig, dass sie die Erfahrungen selbst machen mit allen Sinnen, selbst gesteuert,
nicht wenn der Pddagoge will, sondern wenn das Kind dazu bereit sich dem Material zu
widmen, genug Zeit hat die Rahmenbedingungen miissen passen. “ (A1 S.4 7.92 — 95)

Auf der einen Seite erklirt die Péddagogin die Wichtigkeit der Selbsttitigkeit auch bei

Integrationskindern, verzichtet aber darauf, wie sie im folgendem Zitat erklart:

., Klar wiirden sie es nehmen, aber ich bin eben in dieser Zeit nicht da und deswegen miissen
sie es in dieser Zeit machen, und das ist nicht mehr selbsttitig. Sie wiirden es nehmen, das
sind ja lustige Spiele das ist nix was man- . (A1 S.9 Z.256 —258)

Auch die Interviewpartnerin AS beschreibt dies dhnlich wie die Sonderkindergartenpddagogin Al:

,Ahm ... aus Prinzip, ja. Es ist schon Prinzip von mir, in meiner Arbeit bin ich aber ein
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bisschen eingeschrinkt, weil ich nur eine bestimmte Zeit - ....d.h. Ich bin in manchen
Kindergdrten halt - ... also die Zeit gebe ich vor und da werden die Kinder vielleicht schon
eingeschrdnkt. Weil ich kann das Material nicht stehen haben und ich kann nicht den
Zeitpunkt die Kinder frei wihlen lassen, sondern den Zeitpunkt muss ich vorgeben, weil ich
halt nur eine gewisse Zeit da bin. “ (A5 S.10 Z.320 — 324)

Der Zeitfaktor scheint auch ausschlaggebend dafiir zu sein, dass aus der Sicht der
Sonderkindergartenpiddagoginnen die Selbsttéitigkeit eher in den Kindergartenalltag verlagert
werden sollte. Hier scheint es mehr Mdglichkeiten zum selbsttitigen Handeln fiir Kinder zu geben.
Die Sonderkindergartenpddagoginnen scheinen sich iiber die Wichtigkeit der Selbsttétigkeit in
Bezug auf Bildung im Klaren zu sein, doch sind die Rahmenbedingungen nicht addquat. Eine

Losung stellt fiir sie die Verlagerung der Selbsttitigkeit in den Kindergartenalltag dar.

,, Wenn du im Kindergarten einen Tagesablauf hast sind viele Zeitnischen vorhanden wo die
Kinder einfach etwas erfahren kénnen und sich selbst mit dem Material beschdftigen ohne
dass etwas vorgegeben ist. Das finde ich enorm wichtig, da die Erfahrung und das Lernen
von dem ausgeht das sich selbst mache und ausprobieren kann. “ (A1 S.3 Z.78 — 81)

Aber sie erzdhlt dann bei einer anderen Frage weiter.:

,Das ist auch schon das was bei mir nicht funktioniert denn ich komme zum Beispiel
Dienstag um 8:00 Uhr da ist die Selbsttitigkeit schon ein bisschen eingeschrdnkt. Aber im
Tagesablauf kénnte ich mir das ganz gut vorstellen und dann kann man das initiieren diese
vorbereitete Umgebung. “ (Al S.4 2.98 — 101)

Aber nicht nur Zeitprobleme alleine stellen eine Einschrinkung der Selbsttitigkeit der Kinder dar,
sondern auch der Druck, das Kind moglichst gut und schnell zu fordern, bilden fiir die
Sonderkindergartenpiddagogin eine Hiirde.

,Hm: naja, hm eigentlich ist es schon so! Ja ja ja, dass man da eher ja an den Defiziten
arbeitet aber vielleicht hat das ja auch mit dem Zeitproblem zu tun, weil man da ja doch eher
sehr eingeschrdinkte kurze Zeit nur dort sind. Und: da denkt man sich halt das muss man
effektiv niitzen diese kurze Zeit weil naja, natiirlich kommt Lob und so was nicht zu kurz aber
aber zum nur lustigsein da haben wir zum Schulschluss nehmen wir uns dann die Zeit dass da

so eine lockerer jetzt denk ich mir ist die Zeit wo man halt intensiv arbeiten muss. " (A2 S.6
7.153 — 158)

Die Sonderkindergartenpddagoginnen erwédhnten noch andere Bedingungen, die sich hemmend auf
die Selbsttitigkeit auswirkten. Da sie selbst zu wenig Zeit fiir Selbsttitigkeit zu haben scheinen
befiirworten sie jedoch diese im Kindergartenalltag. Hier wird jedoch Kritik an den Kindergirten,
aber auch an der Politik bemerkbar.

,Ja, ich glaube einfach, dass unsere allgemeinen Rahmenbedingungen im Kindergarten nicht
optimal sind. Mir fdllt das ganz besonders stark auf, wenn es um ADHS-Kinder oder
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hyperaktive Kinder geht. Z.B. wenn diese kleinere Gruppen hdtten, mit 10 maximal 15
Kindern, eine andere Gruppensituation, dann hdtten wir manche Auffilligkeiten die sie uns
zeigen nicht. Und ich finde es halt immer drgerlich und frustrierend, [...] uns mit diesen
schlechten =~ Rahmenbedingungen  eigentlich  abkdmpfen  miissen, oder  mit
Gesetzesverdnderungen, [...] und wir miissen dann quasi die Suppe ausldffeln. Also das ist
etwas, [...] wo wir wirklich oft Schwierigkeiten mit Kindern, mit Eltern oder in der Gruppe
haben. Wo wir oft wissen, dass es anders besser wire, wir aber keine Mdglichkeiten haben
das zu verdndern. “ (A5 S.18 Z.572 — 583)

Hier wird die personliche Frustration der Interviewpartnerin spiirbar. Sie spricht auf der einen Seite
die Gesetzeslage an, die im Kapitel , Konkrete burgenlindische Gesetzeslage* néher erldutert
wurde. Andererseits weist sie darauf hin, dass manche Behinderungen aufgrund der
Rahmenbedingungen erst zustande kommen. Das Wissen {iber Verbesserungsmdglichkeiten scheint
ein Gefiihl des Ausgeliefertseins zu erzeugen. Dariiber hinaus wird auch Kritik an den rdumlichen

Gegebenheiten der Kindergérten geiibt.

,Das ist ...ahm... wenn ich jetzt bése bin, sage ich unsere Kindergdrten sind nicht danach
ausgerichtet, dass unsere Kinder sehr selbsttitig agieren konnen. Dazu sind die
Gruppenrdume zu klein, dazu ist ...ahm... viel zu wenig Méglichkeit fiir Bewegungsangebote,
wenn es um altersentsprechendes Agieren geht. Ja, aber ich muss dazu sagen, das hdngt jetzt
immer wieder davon ab wovon gehe ich aus. Wenn ich von der Selbsttditigkeit ausgehe, die die
Montessori gepredigt hat, dann stimmt es bei und nicht von den Rahmenbedingungen. “(A4
S.9Z2.269 —274)

Nicht nur die rdumlichen und personellen Gegebenheiten bilden einen Grund fiir die mangelnde

Anregung zur Selbsttitigkeit. Die Sonderkindergartenpddagogin weist darauf hin, dass einige

Kindergartenpddagoginnen zu wenig Wissen diesbeziiglich haben.

Alle Sonderkindergartenpddagoginnen sprachen von den mangelhaften Bedingungen, denen sie und
somit die Kinder ausgesetzt sind. Viele frustriert der Gedanke nichts verdndern zu konnen. Die
Methodenfreiheit kann somit von den Sonderkindergartenpddagoginnen nur in eingeschriankter
Form umgesetzt werden, da sie in vielen Bereichen mit problematischen Faktoren konfrontiert sind.
Anschliefend wird die letzte Kategorie, das Theorie — Praxis — Problem der

Sonderkindergartenpadagogik vorgestellt.

5.1.5 Theorie — Praxis — Problem

Bei der Kategorie Theorie — Praxis — Problem wurde in allen Interviews deutlich, dass hier

Schwierigkeiten auftreten. Als erstes ist die defizitorientierte Betrachtungsweise zu nennen. Alle
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Pddagoginnen gingen bei den zu betreuenden Kindern von einem Defizit aus, das ,,ausgemerzt®
werden miisse. In der sonderpddagogischen Theorie (siche das Kapitel: Integrative Forderung — in
dieser Arbeit) grenzen sich Wissenschaftler deutlich von dieser Betrachtungsweise ab, da jedes
Kind, ob behindert oder nichtbehindert, einen besonderen Forderbedarf hat.

Meist sprechen die Pddagoginnen Behinderungen oder Defizite an, um der Interviewerin
verstdndlich zu machen, welches Kind damit gemeint wird. Es werden meist die Defizite und nicht
Starken des Kindes erwihnt. Der Konflikt wird deutlich, wenn die
Sonderkindergartenpiddagoginnen ihre Arbeit als Ressourcen orientiert beschreiben, gleichzeitig

jedoch von Schwéchen, Defiziten und Riickstdnden sprechen, die noch aufgeholt werden sollten.

,Man arbeitet immer stirkenorientiert, je nachdem welche Ressourcen ein Kind hat, nicht
nur in den Gebieten wo es super gut ist, das man das eben versucht zu stirken. Und eben
Probleme, Riickstinde oder Defizite, die versucht man dann,- hilft man ihnen dann. Die
Entwicklung anzustof3en und dabei zu Helfen, dass ein Kind damit umgehen kann.* (Al S.5
7.140 — 144)
Dieses Zitat macht deutlich, dass Schwichen und Defizite der Kinder das Zentrum der
sonderpddagogischen Alltagspraxis darstellen. Es ist der Pddagogin zwar bewusst, dass aus dem
fachlichen Bereich der Stirken orientierte Ansatz wesentlich ist, dieser wird jedoch im selben Satz
relativiert.
,» Wo einfach der Bedarf an Unterstiitzung gegeben ist und wo wir dann gemeinsam schauen-
ok., was fallt im Kindergarten auf, wo gibt es Schwierigkeiten* (A3 S.2 Z.28 —30)
Auch hier wird deutlich der Schwerpunkt auf die Notwendigkeit, Schwichen auszugleichen, gelegt.
Jedoch stellt sich die Frage: ,,Welche Kinder haben solch einen Bedarf?* Das Kind muss durch
seine Schwierigkeiten auffallen, um Unterstiitzung zu erhalten.
,Schauen wo die Defizite des Kindes liegen und dort den speziellen Forderplan erstellen.
Ahh das man es dann dort gezielt fordert. “ (A2 S.2 Z.41/42)
Auch hier liegt die Betrachtungsweise eindeutig auf den Defiziten. Der Begriff der speziellen
Forderung ist problematisch, da jedes Kind einen speziellen Forderbedarf hat, und somit
Wissenschaft und Praxis auseinanderklaffen. Der Begriff der Forderung stammt aus der Politik und
hat so Eingang in die Praxis gefunden. (siehe im theoretischen Teil im Kapitel ,integrative
Forderung™ dieser Arbeit)
,Hm: naja, hm eigentlich ist es schon so! Ja ja ja, dass man da eher ja an den Defiziten
arbeitet” (A2 S.6 Z.153)
Auch in diesem Zitat wird deutlich, dass in der sonderkindergartenpddagogischen Alltagspraxis eher

auf einen defizitorientierte Betrachtungsweise gesetzt wird aber andererseits, dass der Pddagogin
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die Problematik dieser Aussage sehr wohl bewusst ist und sie sich dariiber im Klaren ist, dass der

Stiarken orientierte Ansatz wichtiger wire.

LAhm: ... das: ... ich gehe ja nun einmal vom Ressourcen orientierten Ansatz aus. Klar muss
ich wissen wo liegen die Schwdichen des Kindes. Weil ansonsten brauch ich nicht mit dem
Kind arbeiten. Weil das was es gut kann, muss ich eh nicht unbedingt stirken und fordern.
Ahm...fiir mich ist es wichtig, wie biete ich es an, ohne dass das Kind das Gefiihl hat, ich habe
ein Defizit.“ (A4 S.6 Z.184 — 187)

In dieser Stellungnahme kommt zum Ausdruck, dass hier ein Konfliktfeld besteht zwischen dem
Ressourcen orientierten und dem defizitorientierten Ansatz. Obwohl Pddagoginnen die Vorteile des
Ressourcen orientierten Ansatzes kennen, diirfte der defizitorientierte Ansatz in der Praxis trotzdem
im Vordergrund stehen.

,also wie gesagt, das kommt drauf an, was das Kind fiir Schwierigkeiten hat. Wenn es z.B.
sprachauffdllige Kinder sind, “ (A5 S.6 Z.194/195)

In der Theorie wird dariiber gesprochen, dass man nur selbst zur wahren Bildung gelangen kann.
Vives, Comenius und viele andere Philosophen weisen darauf hin, doch scheint dies in der
sonderpiddadagogischen Alltagpraxis im Kindergarten nicht immer umsetzbar zu sein. Alle
Pidagoginnen sprechen von Ubungen, die die Kinder machen miissen oder von Forderung, die die
Sonderkindergartenpddagoginnen fiir die Kinder auswihlen. Selbsttitigkeit und Forderung stellen
fiir die Sonderkindergartenpddagoginnen einen Widerspruch dar, dies wurde bereits bei der
Bestimmung von Selbsttétigkeit deutlich.

., Wenn ich in der Férdereinheit was will, und ich will, dass das Kind das und das erreicht, ja,
ahm...dann hab ich die und die Angebote, die ich setze um dort hin zu kommen. “(A4 S.12
7.370 - 372)

Bis zu einem gewissen Grad scheint die Selbsttitigkeit ein wesentlicher Bestandteil der
sonderpidagogischen Arbeit zu sein, doch wird in der alltiglichen Praxis auch auf Ubung und
Forderung gesetzt. Alle sprechen hier von Férderung und Ubung, die die Kinder machen miissen,
was den Schluss nahe legt, dass die Forderungen der Gesellschaft sehr wohl Beachtung finden und

es angestrebt wird die Kinder bis zum Schuleintritt schulreif zu machen.

Gerade im graphomotorischen Bereich geht es halt nicht anders. Ich muss diesen Griff iiben.
(A1 8.9 2.252/253)

Das Uben an den Schwichen der Kinder findet in der Praxis Verwendung, da sonst kein

Lernfortschritt bei den Kindern erzielt wird.
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,,...worauf ich schliefle sie diirfen nichts mehr tun insofern ist der Kindergarten ein
Auffangbecken fiir diese Kinder damit sie fiir die Schule gefordert werden. Aber sie sollten
eigentlich fiir das Leben gefordert werden. “ (A2 S.8 2.219 — 222)

Das Bewusstsein dariiber, dass die Kinder nicht nur fiir die Schule vorbereitet werden sollen,
scheint vorhanden zu sein, jedoch gibt es hier in der Praxis ein weiteres Spannungsfeld, dass durch
das oben angefiihrte Zitat belegt wird. Primér sollte das Kind auf die Schule vorbereitet werden, um

den Status Integrationskind in der Schule zu vermeiden.

Bei der Frage, ob die Kinder dies auch ohne der Anleitung und Vorgabe der Erzieherin lernen
wiirden antwortete die Interviewpartnerin: ,,/Ich glaube gewisse Dinge wiirden sie nicht lernen.
(A1 S.9 7.260) Die Freude am Tun wird von dieser Kollegin mit den Vorgaben versucht zu
verbinden.

,Dann gibt es schon einen strukturierten Teil .wo ich etwas vorgebe, das aber méoglichst
lustbetont es ist aber eine klare Vorgabe. “ (A1 S.4 7.109 — 111)

Bereits in der Sonderpddagogik wird immer mehr dafiir plddiert, die Kinder mit besonderen
Bediirfnissen nicht auszusondern und nicht anderes zu behandeln wie andere Kinder. Jedes Kind ist
einzigartig und hat deshalb seinen individuellen Forderbedarf. Trotzdem sehen einige

Péddagoginnen, die befragt wurden, Unterschiede zu anderen Kindern.

., Nur darauf zu warten, das glaube ich schon. Ich glaube schon, dass einige Kinder einfach
eine Hinfiihrung zu den Aktivitdten auch brauchen. Also bei vielen Integrationskindern, die.
.. z.B. auch bei geistig behinderten Kindern...ahm...da wdre es fiir mich falsch nur auf die
Selbsttitigkeit zu warten. Das heifit ich muss schon die Kinder hinfiihren. Manchen miisste
man vielleicht auch vorzeigen, manches auch mit den Kindern zu tun, manche vielleicht am
Anfang auch konsequent zu erwarten, konsequent etwas einfordern. Und dann den Weg fiir
diese Selbsttitigkeit zu bahnen. Also alle Kinder schaffen das sicherlich nicht, dass sie nur
alleine selbsttdtig sind. “ (A5 S.16 Z.495 — 501)

In diesem Zitat werden auch deutlich die Schwierigkeiten der Praxis beziiglich der Selbsttatigkeit
angesprochen. Nicht jedes Kind kann sofort selbsttitig sein. Die Sonderkindergartenpddagogin
spricht davon, dass Selbsttétigkeit das Ziel ihrer Arbeit mit Integrationskindern ist, aber betont auch,
dass dies nicht immer in allen Belangen moglich ist, da die Kinder Einschrinkungen in manchen

Bereichen haben.
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5.2 Resiimee

Das Konzept der Selbsttitigkeit wurde von Sonderkindergartenpddagoginnen beschrieben, doch
wurden in der Untersuchung Spannungsfelder aufgedeckt. Bei der Bestimmung von Selbsttéitigkeit
waren grole Unsicherheiten bei den Paddagoginnen bemerkbar. Meist wird dieser Begriff im
Zusammenhang mit der Reformpaddagogik genannt, doch herrscht Unklarheit dariiber, ob dies auch
fiir die Pddagogik im Allgemeinen wesentlich ist. Auch Diskussionen, die in der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung zu diesem Thema gefiihrt werden, wurden in den Interviews angesprochen. So
gehen manche Padagoginnen davon aus, dass die Selbsttétigkeit das Ziel ihrer Arbeit ist, andere
meinen jedoch das Konzept in ihrer Alltagspraxis nicht wahrzunehmen. Formulierungen der
Sonderkindergartenpddagoginnen sind einerseits dhnlich, unterscheiden sich andererseits aber darin,
ob und wie Freiheit im Zusammenhang mit Selbsttitigkeit eingegrenzt werden darf oder ob diese
,unbegrenzt* bleiben soll.

Die Interviewpartnerinnen wiesen alle auf die Wichtigkeit der Selbsttitigkeit im Bezug auf Bildung
im Kindergarten hin. Auf der anderen Seite sprachen sie davon, dass Vorgaben, die die Kinder
erflillen miissen fiir ihre Entwicklung wesentlich sind. Des Weiteren wurden diese Aussagen wieder
relativiert, indem sie erwéhnten, dass zu viele Vorgaben das Kind in seiner Entwicklung hemmen.
Die Behinderungen der Kinder waren Grund dafiir das Konzept der Selbsttitigkeit nicht zu
verwenden, da dies die Kinder tiiberfordern wiirde. Die Piddagoginnen erkennen, dass die
Selbsttétigkeit einen wesentlichen Aspekt von Bildung darstellt, und verlagern diesen in den
Tagesablauf des Kindes, an dem die Sonderkindergartenpddagoginnen selbst nicht beteiligt sind.
Der Beziehungsaufbau scheint ebenfalls ein wesentlicher Aspekt der sonderpddagogischen Arbeit
zu sein. Hier wire es interessant zu erfahren, ob dieser Beziehungsaufbau deshalb so wichtig ist,
weil das Kind die Foérderungen und Ubungen der Sonderkindergartenpidagogin aus Sympathie zu
ithr ausfiihrt, und ob Selbsttatigkeit dadurch beeinflusst wird. Dies konnte in einer weiteren Studie
untersucht werden.

Die Aufgaben der Erzieherinnen, um selbsttitiges Handeln zu ermdglichen, wurden bereits von
vielen Péadagogen beschrieben. Wie im theoretischen Teil angefiihrt, ist in der europidischen
Tradition dies eine lang erforschte Frage: ,,Wie wird Selbsttatigkeit durch den Erzieher unterstiitzt?*
Dies stellt jedoch noch heute ein Problem dar. In dhnlicher Weise fanden sich diese Aufgaben in der
Alltagspraxis einer Sonderkindergartenpddagogin. Kinder sollten ,in ihrer Entwicklung dort
abgeholt werden wo sie mit ihrem Wissen stehen® war eine Formulierung, die in allen Interviews

vorgekommen ist. Aber auch entwicklungsgemiBBes Handeln oder ein Vorgehen, dass vom
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Konkreten zum Abstrakten fiihrt, deutet darauf hin, dass wichtige Aspekte der Selbsttétigkeit bereits
in der sonderkindergartenpddagogischen Praxis umgesetzt werden. Trotzdem scheint die Einstellung
der Erzieherin gegeniiber der Selbsttitigkeit ausschlaggebend fiir ihre Durchfilhrung zu sein.
Auffallend war, dass sobald der Kindergarten als Bildungsinstitution anerkannt wurde, das
Paradoxon der Piadagogik in diesem Bereich relevant wurde. Die Umsetzung der Selbsttétigkeit
wurde von allen Interviewpartnerinnen als problematisch erlebt. Alle Interviewpartnerinnen machen
unterschiedliche Rahmenbedingungen dafiir verantwortlich: rdumliche Bedingungen, die derzeitige
Gesetzeslage, die Anzahl der zu betreuenden Kinder, mangelndes Material, Zeitdruck und
Geringschétzung der Kindergartenarbeit werden als Einschrinkung erlebt, die die Durchfiithrung der
Selbsttitigkeit zu erschweren scheinen. Es wurde deutlich, dass die Theorie nicht immer fiir die
Sonderkindergartenpddagoginnen im Burgenland in der Praxis umsetzbar zu sein scheint. Der
Begriff Forderung wird trotz problematischem wissenschaftlichem Hintergrund in der Alltagspraxis
der Sonderkindergartnpddagoginnen verwendet. Das Interesse oder das Bediirfnis der Kinder wird
als wichtiger Aspekt ihrer Bildungsarbeit betrachtet. Das Augenmerk wird aber auf die Defizite der
Kinder gelegt. Ressourcen orientiertes Arbeiten ist wichtig und wird deshalb von vielen
Wissenschaftlern gefordert. Besonderes in der Integrationspddagogik oder in der inklusiven
Pédagogik ist dies eine Tatsache, der in der Praxis Rechnung getragen werden sollte. Auch die
Interessen und Bediirfnisse der Kinder werden beachtet.

Abschlieffend kann gesagt werden, dass die Rahmenbedingungen noch nicht ausreichen, um den
Kindern Selbsttatigkeit zu gewéhrleisten. Trotz des Wissens, wie wichtig die Selbsttitigkeit fiir die
Bildung ist, scheint es noch erhebliche Aufklarungsnotwenigkeit zu geben. Die
Sonderkindergartenpddagoginnen beschreiben die Selbsttitigkeit unterschiedlich und in der Praxis
wird dies hdufig verwendet, doch fehlt manchen Kolleginnen das Wissen um die Bedeutung der

Selbsttitigkeit.

Die Forschungsfrage dieser Arbeit lautet: Wie beschreiben Sonderkindergartenpiddagoginnen das
Konzept der Selbsttitigkeit in der Alltagspraxis mit Integrationskindern? Welche Probleme sehen
sie im Zusammenhang mit der Selbsttatigkeit der Kinder?

Diese wird nun im Folgenden nochmals aufgenommen und kurz beantwortet. Aufgrund dieser
Arbeit muss festgestellt werden, dass sich die Beantwortung der Frage differenzierter darstellt, da
verschiedene Aspekte zur Beantwortung beitragen. Als erstes ist die Unsicherheit der Pddagoginnen
beziiglich des Konzeptes der Selbsttitigkeit zu nennen. Des Weiteren muss darauf hingewiesen
werden, dass hidufig Aussagen in Bezug auf die Selbsttitigkeit im selben Satz relativiert wurden und

somit das Spannungsfeld, in dem das Konzept steht und auch in der Praxis zum Ausdruck kommt,
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thematisiert wird. Das erzieherische Handeln war ein weiterer Aspekt auf den hingewiesen wurde.
Einerseits waren die Péddagoginnen unsicher dariiber, wann erzieherisches Handeln die
Selbsttétigkeit unterstiitzt, anderseits wurde das Konzept der Forderung deutlich von Selbsttétigkeit
abgegrenzt. Aber auch der Beziehungsaufbau spielt eine grofe Rolle fiir die Pidagoginnen. Dariiber
hinaus wurde ein Zusammenhang zwischen Art und Grad der Behinderung und Erméglichung von
Selbsttétigkeit hergestellt. Rahmenbedingungen waren ebenfalls fiir die Umsetzung der
Selbsttitigkeit in der sonderkindergartenpddagogischen Alltagspraxis ausschlaggebend. Bei der
Untersuchung wurde auch das Theorie — Praxis — Problem angesprochen, das sowohl im
theoretischen Teil als auch im empirischen Teil priasent ist. Hierbei muss ebenfalls auf mehrere
Aspekte hingewiesen werden. Der Ressourcen orientierte Ansatz wird zwar in der Wissenschaft
betont, jedoch in der Praxis wird das Augenmerk eher auf die Defizite der Kinder gelegt. Die
Interessen der Kinder scheinen zwar Bedeutung fiir die Arbeit der Sonderkindergartenpddagogin zu
haben, bei genauerer Betrachtung stellen sich die Interessen der Institution als wesentlicher dar.

Die Schwierigkeit der Arbeit bestand in der Uneinigkeit innerhalb der Theoriebildung, die sich auch
in den Interviews wieder spiegelte. Im Zusammenhang der Beantwortung der Forschungsfrage
wurde deutlich, dass es keine eindeutigen Ergebnisse dariiber gibt, ob das Konzept der
Selbsttétigkeit in der Praxis Erfolge bei Integrationskindern erzielt. Hier wire es notwendig weitere
Untersuchungen anzustellen. Eine mogliche Variante konnte die Beobachtung der
Integrationskinder in ihrem Bildungsverlauf sein. Es wire jedoch auch interessant, ob der
Beziehungsautbau, den alle Sonderkindergartenpiadagoginnen beschrieben haben, fiir die
Umsetzung von Selbsttétigkeit ausschlaggebend ist oder zum Bildungserfolg der Kinder beitrégt.
AbschlieBend soll auf die notwendigen Rahmenbedingungen hingewiesen werden, um die
Umsetzung des Konzepts der Selbsttétigkeit zu ermdglichen. Aufgrund dieser Untersuchung muss
festgestellt ~ werden, dass es notwendig widre in jedem  Kindergarten eine
Sonderkindergartenpddagogin einzustellen, die sich kontinuierlich mit der Unterstiitzung der
Selbsttétigkeit der Integrationskinder befasst. Einmal die Woche eine Stunde Unterstiitzung zu
erhalten ist fiir viele Kinder zu wenig. Der inklusive Ansatz, der im theoretischen Teil ndher erklért
wurde, wire auch flir das Land Burgenland ein wichtiger Schritt, um alle Kinder in ihrer

individuellen Entwicklung so zu unterstiitzen, wie es notwendig wire.
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7. Anhang

7.1 Leitfaden fiir das Expertinneninterview mit

Sonderkindergartenpidagoginnen

Vorbemerkung:

Das Ziel des Interviews ist es, die Beobachtungen von Sonderkindergartenpiddagoginnen gegeniiber,
Selbsttitigkeit von Integrationskindern zu rekonstruieren und die Wahrnehmbarkeit der
Selbsttétigkeit in der Einzelforderung von Integrationskindern zu analysieren. Die Daten und
Ergebnisse der Untersuchung werden anonymisiert.

Sind Sie damit Einverstanden dass dieses Interview auf Band aufgezeichnet wird?

Vorgeschichte der Interviewpartnerin (,Anwéarmfrage®):

1. Was ist ihr Arbeitsgebiet und seit wann arbeiten Sie auf diesem Gebiet? Welche Ausbildung
haben Sie absolviert?

Aufgabenbereiche und Arbeitsbedingungen der Sonderkindergartenpadagogin (Simulationsfrage):

2. Wie ist Ihr beruflicher Alltag strukturiert?
. Was geschieht an Threm Arbeitstag?

. Erzihlen Sie der Reihe nach!

3. Welche Kinder werden von Ihnen betreut?

. Wie viele Integrationskinder gibt es in den Kindergérten die Sie betreuen?
. Wie viele Kinder werden von Thnen betreut?
. Welche Behinderungen haben diese Kinder?

4. Welche Aufgaben haben Sie genau?
. Mit wem arbeiten Sie zusammen?

. Welche Arbeitsbedingungen haben Sie?

Beschreibung der Arbeit mit den Kindern:



123

5. Wie schiitzen Sie das Selbstbewusstsein dieser Integrationskinder ein?

. Welche Griinde gibt es, nach ihrer Erfahrung fiir ein niedriges Selbstbewusstsein?

. Welche Griinde gibt es, Ihrer Erfahrung nach fiir ein hohes Selbstbewusstsein?

. Welche Probleme sehen Sie im Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung bei
Integrationskindern?

Selbsttétigkeit versus Frithforderung:

6. Wie sehen Sie das Konzept der Selbsttiitigkeit?
. Was verstehen Sie darunter?

. Wie schitzen Sie das Konzept der Selbsttitigkeit ein?

7. Wie erkennen Sie selbsttitiges Arbeiten der Integrationskinder?
. Was konnen Sie bei Integrationskindern beobachten?

. Wie verhalten sich Integrationskinder bei selbsttitigen Aufgaben?

8. Wird das Konzept der Selbsttitigkeit in der Einzelsituation von Integrationskindern
von Thnen umgesetzt?
. Wie setzten Sie diese Selbsttétigkeit um?

. Wie oft?

9. Wie versuchen Sie die Selbsttitigkeit zu fordern?

. Was muss beachtet werden?
. Wie muss die Umgebung sein?
. Worauf achten Sie?

10. Welche MafBlnahmen werden von ihnen gesetzt um den von ihnen betreuten

Integrationskindern die entsprechende Forderung zu ermoglichen?

. Was muss beachtet werden?

. Worauf achten Sie?

. Was ist ihnen wichtig?

. Wird das personliche Interesse der Kinder berticksichtigt?

. Warum setzen Sie diese MafBnahmen?
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. Welche Gefahr sehen Sie nur auf Kompetenzférderung zu setzen?

11. Wie werden Bildungsziele fiir Integrationskinder von ihnen festgelegt?

. Welche Ziele werden von der Institution in der Sie arbeiten gefordert?
. Welche Ziele verfolgen Sie?
. Wie setzten Sie diese Ziele um?

12. Wie gehen Integrationskinder mit Aufgabenstellungen um, die sie selbsttitig losen
sollen?

Welche Beobachtungen konnten Sie dabei machen?

13. Konnen Sie nach ihrer Einschiitzung, Erfolge durch das Konzept der Selbsttiitigkeit

erzielen?
. Was konnten Sie beobachten?
. Sehen Sie Probleme, nur auf Selbstbildungsmafinahmen zu bauen?

14. Gibt es noch wichtige Aspekte des Themas, die nach Ihrer Ansicht zu wenig

Beachtung geschenkt wurde?



Name:
Geboren:
Staatsbiirgerschaft:

Religionsbekenntnis:

Vorschulbildung:

Schulbildung:

Berufliche Tétigkeiten:

Zusatzqualifikation
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7.2 Lebenslauf

Sylvia Gradinger — Drawitsch geb. Gradinger
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Osterreich

Romisch-Katholisch

1982 - 1984 Gemeindekindergarten Grofhoflein

1989 - 1993 Musikhauptschule Rosental in Eisenstadt

1993 - 1998 Bundesbildungsanstalt fiir Kindergartenpddagogik in
Oberwart

1998 Diplomstudium Piddagogik an der Universitdt Wien

1999 Beschéftigung im 6ffentlichen Kindergarten der

Gemeinde Morbisch am See als

Integrationskindergartenpiddagogin

2005 Trainerin in der Erwachsenenbildung (Ausbildung

von Kindergartenhelfer/innen)

2000 Teilnahme an einem Gebéardesprachekurs (10 Abende)
2001 — 2003 Teilnahme an den Seminaren ,,Kinder Tuina 1 — 8
2005 Erwerb des Zertifikates ,,Sensorische Integration und
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2007 Erwerb des Bildungszertifikates flir die
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