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Abstract

Individuelle Haltungen werden (ber Ideologien, gesellschaftliche Normen sowie Bildungs- und Erziehungs-
paradigmen beeinflusst (Brookfield, 2012). Diese Haltungen sind ein manifester Bestandteil der Genese friih-
padagogischen Handelns und friihpadagogischer Kompetenz (Anders, 2012). Derzeitige Modelle zu Kompe-
tenz von Friihpadagog*innen (Frohlich-Gildhoff et al.,, 2011) und Qualitat in Kindertageseinrichtungen
(Kluczniok & RoRbach, 2014; Tietze et al., 2013) beriicksichtigen haltungspragende Bildungs- und Erziehungs-
erfahrungen von Fachkraften nicht. Darauf aufbauend fokussiert die vorliegende Studie im Mixed-Methods
Design die Fragen nach dem Einfluss, Umgang und der Messbarkeit erlebter Erziehung und Bildung von ber-
liner Erzieher*innen auf ihre padagogische Praxis. Die A-priori-Determinierung dient als Samplingstrategie
fir finf episodische Interviews und daran anschliefende nicht-teilnehmende, systematische Beobachtun-
gen. Die Datenanalyse der Interviews erfolgt nach der Grounded-Theory-Methodologie (Charmaz, 2014a).
Die Beobachtungen werden a) mit Hilfe der deskriptiven Statistik und b) qualitativ inhaltsanalytisch nach
Kuckartz & Radiker (2022) ausgewertet. Die Ergebnisse aus den Interviews und den Beobachtungen werden
im abschlieBenden Teil der Studie synthetisiert. Anhand der Ergebnisse lasst sich konstatieren, dass biogra-
fische Erziehungs- und Bildungserlebnisse scheinbar pradiktiv fiir pddagogische Haltungen, Prozesse und die
sich anschlieBende Prozessqualitdt in den Einrichtungen sind. Die Befunde verweisen einerseits auf die Mog-
lichkeit weiterer Untersuchungen und andererseits auf die Notwendigkeit einer inhaltlich breiter gefiihrten

Professionalisierungs- und Qualitdtsdebatte in der Friihpadagogik.
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1 Einleitung

Gesellschaftliche Verdanderungsprozesse der letzten Jahrzehnte fiihren zu einem sich wandelnden Ver-
standnis von Kindertageseinrichtungen (Anders, 2018). Dazugehérend ist zwischen 1991 und 2021 ein An-
stieg der Frauenerwerbstatigkeit von 57% auf 72.1% zu verzeichnen (Statistisches Bundesamt, 2022), wobei
die Erhéhung erwerbstatiger Frauen vor allem in den alten Bundesldandern einen Zuwachs von nahezu 20%
aufweist (von 54.3% im Jahr 1991 und 71.7% im Jahr 2021) (ebd.). Es scheint nicht Gberraschend, dass mit
dieser gesellschaftlichen und familidgren Entwicklung ein erhdhter Betreuungsbedarf von Kindern einhergeht.
Um diesen soziodemografischen Trend familienunterstiitzend aufzufangen, existiert seit 2013 fiir jedes Kind
ab dem vollendeten ersten Lebensjahr in Deutschland der Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz (Sozi-
ales Gesetzbuch [SGB] — Achtes Buch [VIII], 2022, §24). Mittlerweile besuchen 34.4 % der Kinder von null bis
drei Jahren eine Kindertagesstatte oder Kindertagespflege (Statistisches Bundesamt, 2021). Im Alter von drei
bis sechs Jahren liegt die Betreuungsquote in Deutschland im Jahr 2021 bei 91.9% (ebd.).

Wie Schafer (2014) festhalt werden Kindertageseinrichtungen schon Mitte des 19. Jahrhunderts u.a.
durch Frobel als Bildungsinstitutionen verstanden (ebd., S. 14f.). Allerdings dominiert dieses Bild in der Wahr-
nehmung der breiten Offentlichkeit von Kindertagesstatten als Orte friiher Bildung erst seit den Ergebnissen
des Programme for International Students Assessment (PISA) der Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (OECD) aus dem Jahr 2000 (Baumert et al., 2001). Dies mag unter anderem dem
Umstand geschuldet sein, dass die PISA-Ergebnisse zu dem sogenannten PISA-Schock flihrten. Die eigentliche
Irritation waren nicht die Ergebnisse, dass die Fahigkeiten von Schiiler*innen in Deutschland lediglich im in-
ternationalen Vergleich im Mittel moderat ausfielen, sondern dass in kaum einem anderen Land auf der Welt
der soziobkonomische Status derart pradiktiv fir den Bildungserfolg von Kindern ist, wie in Deutschland
(ebd.). Neben zahlreichen Versuchen der sozialen Ungleichheit und der daraus resultierenden Bildungsunge-
rechtigkeit in Deutschland entgegenzuwirken, kommt Kindertageseinrichtungen seit diesem Zeitpunkt eine
andere Rolle zu. Dementsprechend existiert mittlerweile ein Forderungsauftrag von Kindern in Kindertages-
statten unter der Trias ,Erziehung, Bildung und Betreuung” (Soziales Gesetzbuch [SGB] — Achtes Buch [VIII],
2022, §22, Abs. 3). Diese gesellschaftlichen und juristischen Wandlungsprozesse lassen andere Anspriiche an
das padagogische Personal in Kindertageseinrichtungen entstehen. Erzieher*innen sind mittlerweile kom-
pensatorisch funktionelle Bildungsakteur*innen, die dazu aufgefordert sind, den Kindern unabhéangig ihrer
sozialen Herkunft einen sehr guten Einstieg in ihre Bildungskarriere zu ermdoglichen (Laewen, 2013) und die
Kinder entsprechend mit Vorlauferkompetenzen fiir die Schule auszustatten.

Die Veranderung des deutschen Verstandnisses von vorschulischer Bildung in Kindertagesstatten stellt
keinen Einzelfall dar, sondern verldauft kongruent zu internationalen Entwicklungen im Bereich friiher Bil-
dung. Der quantitative Ausbau der Kindertagesbetreuung seit dem Sputnik-Schock und der Anspruch, Kin-
dertageseinrichtungen als Bildungseinrichtungen zu verstehen, hat eine Auseinandersetzung mit der Qualitat

der Einrichtungen zur Folge. Darauf aufbauend und dazu parallel verlaufend finden wirtschaftliche
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Steuerungsinstrumente zur Qualitdatsmessung seit den 1990er Jahren Einzug in die Kindertageseinrichtungen.
Qualitatsverbesserungsversuche Uber bspw. die Nationale Qualitatsinitiative im System der Tageseinrichtun-
gen fur Kinder (NQI) beférdern die Entwicklung politischer Instrumente der Steuerung, wie die seit 2002 na-
tional hervorgebrachten Erziehungs- und Bildungspldne der Bundeslander fur Kindertageseinrichtungen.
Diese dienen dem Versuch, Ideen qualitatsvoller friihpadagogischer Arbeit curricular zu formulieren, auch
wenn in den meisten Bundeslandern nach wie vor keine gesetzliche Verpflichtung zur Arbeit nach den Erzie-
hungs- und Bildungsplanen vorliegt. Die Qualitatsentwicklung von Kindertageseinrichtungen scheint ein An-
zeichen der Ergebnisse zahlreicher Studien in den letzten Jahrzehnten zu sein. Wie Kinder in Eirichtungen
friher Bildung betreut werden, hat einen Effekt auf deren kindliche Kompetenz nach der Kindergartenzeit
(u.a. Sylva et al., 2010; Anders, 2013; Ebert et al., 2013). Die in ihrer Anzahl sehr (iberschaubaren querschnitt-
lichen Untersuchungen, wie die NUBBEK- und BIKS-Studie zu Qualitat in Kindertagesstatten, attestieren den
deutschen Einrichtungen im Mittel eine moderate Qualitat padagogischer Prozesse (Tietze et al., 2013; An-
ders, 2013; Ebert et al., 2013). Dieser Umstand zeichnet demnach ein kongruentes Bild zu den PISA-Ergeb-
nissen in der Schule. Kinder mit vorschulischen Fahigkeiten auszustatten, scheint ahnlich begrenzt, wie die
im Mittel moderaten sprachlichen Kompetenzen von Schulkindern (Baumert et al., 2001). Diese Erkenntnisse
schaffen einen Anreiz, um lGber Kindertagesstatten und deren Fachkrafte nachzudenken.

Dahingehend zielen wissenschaftliche Studien und Diskurse der letzten Jahre vermehrt auf die Professi-
onalisierung von Erzieher*innen ab, um den Anspruch eines wissenschaftlich fundierten Kompetenzniveaus
der Erzieher*innen Folge zu leisten (u.a. Barenthien et al., 2020; Anders et al., 2019). Dadurch kann festge-
halten werden, dass eine akademische Ausbildung der Erzieher*innen dem Verstdndnis eines/einer Erzie-
her*in als vorschulische Lehrkraft nachkommt (OECD, 2020; Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2014). Be-
funde zur tatsachlichen Wirkung padagogischer Qualifikation von Fachkraften auf das Kompetenzniveau der
Kinder und deren Entwicklung sind nicht eindeutig (Fukkink & Lont, 2007). Sowohl ein hoheres Ausbildungs-
niveau von Fachkraften als auch spezielle Interventionstrainings scheinen signifikante EinflussgréBen auf eine
mehr sensible Fachkraft-Kind-Interaktion, die Prozessqualitat und die kindliche Kompetenz zu haben (ebd.).
Allerdings haben Cassidy et al. (1998) festgestellt, dass Fachkrafte nach dem ersten Training langfristig keine
weiteren Fortschritte machen. Es kann konstatiert werden, dass ein Grof3teil der wissenschaftlichen Unter-
suchungen frihkindlicher Bildung die Kompetenzen von Fachkraften und deren Herausbildung aus immer
wieder dhnlichen Blickwinkeln fokussieren, auch wenn die untersuchten Kompetenzbereiche der Fachkrafte
variieren (u.a. Wiedebusch & Petermann, 2011; Dunekacke et al., 2015; Oppermann et al., 2019; Aumann et
al., 2022).

Es existiert scheinbar in wissenschaftlichen Auseinandersetzungen kaum ein Fokus auf individuelle Hal-
tungen von Erzieher*innen, verstanden als biografische Anteile und Bestandteile friihpadagogischer Kompe-
tenz und Qualitat (siehe Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Tietze et al., 2013). Nationale und internationale wis-
senschaftliche Untersuchungen fokussieren die Reziprozitdt zwischen Biografie, Haltungen, Selbstreflexion

und padagogischen Prozessen augenscheinlich weniger, wie den Ergebnissen des Starting Strong Surveys der
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OECD zu entnehmen ist (OECD, 2020). Dieser Umstand ist umso bemerkenswerter, wenn Haltungen und
Selbstreflexion als Teil der Genese friihpadagogischen Handelns und beruflicher Kompetenz verstanden wer-
den kénnen (Frohlich-Gildhoff et al., 2011). Fiir die Herausbildung dieser individuellen beruflichen Haltungen
sind Ideologien sowie gesellschaftliche Normen und Werte maligeblich (Brookfield, 2012), die u.a. lber So-
zialisations-, Erziehungs- sowie Bildungsprozesse transportiert werden und sich innerhalb der biografischen
Entwicklung des Menschen herausbilden. Diesem Umstand folgend verweist Anders (2012) auf manifeste
Haltungen innerhalb beruflicher Kompetenz. Trotz dieser Tatsache der Manifestation friihpadagogischer Hal-
tungen sind diese, wenn auch schwer, (iber selbstreflektorische Prozesse von Fachkraften veranderbar (Froh-
lich-Gildhoff et al., 2011; Mezirow, 2000). Menschen in der Ausbildung zu Psychotherapeut*innen machen
sich diese Moglichkeit zunutze. Ein Blick in die eigene Biografie wahrend der Psychotherapeut*innenausbil-
dung ist verpflichtend (nach Ausbildungs- und Prifungsverordnung fiir Psychologische Psychotherapeut*in-
nen (PsychTh-APrV) (2016)). 120 Std. Selbsterfahrung und 150 Std. Supervision der angehenden Fachkréafte
sind vorausgesetzt, um den Beruf ausiiben zu dirfen (ebd.). Es wirkt verwunderlich, dass professionellen
friihpadagogischen Fachkraften, die einen Grol3teil des Tages eng mit Kindern zusammenarbeiten, auf deren
Entwicklung einwirken und Familien beraten diese Moglichkeit der selbstreflektorischen, biografischen Aus-
einandersetzung bisher versagt bleibt.

Es scheint notwendig die soziale Wirklichkeit von Fachkraften im Sinne biografischer Forschung in wis-
senschaftliche Untersuchungen zu integrieren und Auswirkungen zu erforschen, um einer Aufnahme der Re-
flexion biografischer Erfahrungen in die Ausbildung diskutieren zu kénnen. So kénnte Biografieforschung un-
ter soziologischer Perspektive vor allem die Moglichkeit bieten, Lebensldaufe in Bezug auf gesellschafts-histo-
rische Kontexte zu untersuchen (Dausien, 2015). Es geht folglich um die Idee, wie einzelne Fachkrafte Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse , erleben, verarbeiten und mitgestalten” (ebd., S. 167). Diese Tatsache macht
die Biografieforschung fiir das friihpadagogische Kompetenzmodell interessant. Denn, wie o0.g. sind Haltun-
gen und Einstellungen nicht individuell isolierte Konstrukte, sondern immer auch Ausdruck gesellschaftlicher
Normen und Werte. Diese Normen- und Wertvorstellungen sind Bestandteile von Bildungs- und Erziehungs-
anspriichen in der Padagogik, welche eine bildungs- und erziehungstheoretische Biografieforschung norma-
tiv beeinflusst (ebd.). Normen und Werte werden demnach (iber die Gesellschaft an die Padagogik, Wissen-
schaft und die Individuen herangetragen, die stets mitzudenken sind (ebd.). Daran anschlieRend verweist
Dausien (2015) zurecht auf den moglichen Einsatz von biografischer Forschung in ,,sozialen Praxiskontexten”
(ebd., S. 171), wobei der Fokus nicht nur auf beruflichen, sondern vielmehr auf sozialen, subjektiven Ver-
standnissen der Menschen liegen sollte (Rosenberg, 2011). Vor allem sozialisationstheoretische Ansatze
kommen diesem Anspruch nach, wenn die Moglichkeit besteht padagogische Einfliisse auf Individuen und
deren Entwicklung zu untersuchen (Wiezorek, 2017).

Die Ausfiihrungen lassen den Schluss zu, dass folgender Umstand nicht unberiicksichtigt bleiben darf.
Erzieher*innen im Alter zwischen 40 bis 60 Jahren machen ca. 50% der berufstatigen Fachkrafte in Deutsch-

land aus (Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2021). Diese Fachkrafte sind in anderen gesellschaftlichen
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und historischen Kontexten sozialisiert und erzogen. Anteilig sind Erzieher*innen dieser Altersgruppe im So-
zialismus der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) aufgewachsen. Die an die Fachkrafte herangetra-
genen Ideologien, welche lber gesellschaftliche Normen und Werte, Erziehung und Bildung aus der Vergan-
genheit an die Fachkrafte transportiert werden, beeinflussen die individuellen Haltungen und Handlungen
von frihpadagogischen Fachkraften noch heute (Brookfield, 2012).

Umso erstaunlicher erscheint es, wenn Modelle friihpadagogischer Qualitat die einzelnen 6kologischen
Ebenen menschlicher Entwicklung nach Bronfenbrenner (1979) mitdenken und deren Studien sowie Modelle
dahingehend aufbauen, aber biografische Ansatze nicht integrieren. Vor allem wenn padagogische Haltun-
gen in Form friihpadagogischer Kompetenz als pradiktiv fiir padagogische Prozessqualitdt in den Kinderta-
geseinrichtungen gelten (Tietze et al., 2013) und die Qualitdt von Kindertageseinrichtungen seit Jahren auf
einem im Mittel moderaten Niveau stagniert. Bundesprogramme, wie das Qualitatsentwicklungsgesetz (Bun-
desministerium flir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ), 2020), in welches der Bund mit insgesamt
5.5 Milliarden Euro fir die Verbesserung struktureller Rahmenbedingungen zur Weiterentwicklung der Qua-
litat investiert, bericksichtigt diesen Ansatzpunkt nicht. Das Forschungsdesiderat, das sich tber fehlende bi-
ografische Auseinandersetzung mit Haltungen von Friihpadagog*innen offenbart, konnte weiterhin dazu
flihren, dass wissenschaftliche Befunde finanziell hochfrequentierter Interventionsprogramme, wie das Bun-
desprogramm Sprach-Kitas (Anders et al., 2021) oder die BIKE-Studie (Wertfein et al., 2015) hinter den Er-
wartungen zuriickbleiben. So verweisen Anders et al. (2021) trotz sechsjahriger Interventionen und struktu-
reller Veranderungen im Bereich friihkindlicher sprachlicher Bildung nach wie vor auf eine im Mittel mode-
rate Prozessqualitat.

Das ausgemachte Forschungsdesiderat bietet Anlass zur vorliegenden Untersuchung zu biografischen
Erfahrungen innerhalb erlebter Erziehung und Bildung von berliner Erzieherinnen im Alter von 40 bis 60 Jah-
ren und deren Einfluss auf gegenwartige friilhpadagogische Praxis der Fachkrafte. Die Studie im Mixed-Me-
thods Design kann nach Creswell und Plano Clark (2018a) sowie Leech und Onwuegbuzie (2009) als explora-
tory sequential with a partially mixed concurrent equal design bezeichnet werden. Das Design besteht aus
zwei Sequenzen. In der ersten Sequenz, die wahrend des Lehrforschungsprojektes im Wintersemester
2021/22 im Master Bildungswissenschaft durchgefiihrt wird, dient die A-priori-Determinierung als Samp-
lingstrategie fur funf leitfadengestiitzte episodische Interviews (vgl. Flick, 2014a), die nach der Grounded-
Theory-Methodologie (Charmaz, 2014a) ausgewertet werden. Anhand der Ergebnisse lasst sich konstatieren,
dass die erlebte Erziehung der Fachkrafte Macht-Ohnmacht-Verhaltnisse zwischen den Erziehungsbeteiligten
tradiert. Die Schilderungen der Interviewteilnehmerinnen rekurrieren auf die sozialistische Padagogik der
ehemaligen Deutschen Demokratische Republik (DDR) und der Sowjetunion (SU), welche Kinder zu ,,selbst-
losen” (Jugendgesetz der DDR, 1974, §1, Abs. 1, S. 1) Menschen und sozialistischen Personlichkeiten formen
soll. Der sprachlichen Bildung wird in der Mehrheit der Befragten ein hoher Stellenwert beigemessen. Es ist
zu erkennen, dass Bildung und Erziehung im marxistisch-leninistischen Sinne pradiktiv fir gesellschaftlichen

Fortschritt gesehen werden (Gesetz (iber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR, 1965, §§2-
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6; Niemann, 1972). Weiterhin skizzieren die Befragten eine Ubernahme politisch-gesellschaftlicher und fa-
milidrer Erziehungsanspriiche bei sanktionierendem und disziplinierendem Erziehungsverhalten der Erwach-
senen. Daran anschlieRend werden bewusste Entscheidungen beschrieben, die zu Einstellungsdnderungen
der Fachkrafte fiihren. Sogenannte Irritationen der Befragten kénnen ein Einfallstor fir einsetzende trans-
formatorische Lernprozesse sein (Grund & Singer-Brodowski, 2020; Forster et al., 2019). Die Einstellungsan-
derungen sind von der Umgebung und ihren Ideologien (Brookfield, 2012), der Fahigkeit deren Umstande
kritisch zu reflektieren und der Selbstreflexion gepragt (Mezirow, 2000; Fréhlich-Gildhoff et al., 2011). Die
zweite Sequenz der Studie besteht aus zwei Teilstudien. Die Stichprobe aus dem Lehrforschungsprojekt dient
der Datenerhebung. Entsprechend werden fiinf nicht-teilnehmende, systematische Beobachtungen a vier
Stunden mit den Interviewten durchgefiihrt. Als Erhebungsinstrumente dienen zwei nach Alter der zu be-
treuenden Kinder ausgerichtete Beobachtungsinstrumente. Die Daten werden einerseits quantitativ auf der
Ebene der Prozessqualitdt und andererseits mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Ra-
diker (2022) ausgewertet. Im Anschluss werden die Ergebnisse der Datenanalyse aus Teilstudie eins und zwei
der zweiten Sequenz mit den Ergebnissen aus der ersten Sequenz zusammengefiihrt. Die Ergebnisse lassen
mehrheitlich Riickschlisse erlebter Erziehungs- und Bildungserfahrungen auf die padagogischen Haltungen
und Handlungen der Fachkrafte zu, wobei die deklarierten Einstellungen nicht immer kongruent dem beo-
bachteten Verhalten sind. Vor allem die in den Interviews deklarierten transformatorischen Lern- und Bil-
dungsprozesse scheinen nicht in Ganze abgeschlossen, wenn auch selbstreflektorische Prozesse und entspre-
chende Handlungen wahrzunehmen sind. Die Beobachtungen der Fachkrafte lassen zwar im Mittel eine ma-
Rig bis hohe sensitive, die Kinder akzeptierende, nachgiebige und involvierende Fachkraft-Kind-Interaktion
erkennen. Allerdings flhrt die genaue Betrachtung der Interaktionen zwischen den Erzieher*innen und Kin-
dern auf den unterschiedlichen Beobachtungsinstrumenten im Mittel eher zu unzureichend/minimalen bis
minimal/guten padagogischen Prozessen. Die Ergebnisse variieren je nach erlebter Erziehung unterschiedlich
stark auf den einzelnen Items. Auf den separaten Aspekten sind mehrheitlich erlebte Erziehungs- und Bil-
dungserfahrungen erkennbar, die mit Hilfe der Beobachtungsskalen und den Inhalten aus den Interviews
differenziert beschrieben werden kdnnen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich erlebte Erziehungs-
und Bildungserfahrungen der Fachkrafte auf den Beobachtungsskalen abzeichnen und folglich pradiktiv fur
die Haltungen und Handlungen der Fachkrafte und die Prozessqualitdt in den Einrichtungen sind.

Die vorliegende Arbeit beginnt mit der theoretischen Einordnung des untersuchten Forschungsgegen-
standes der erlebten Erziehung und Bildung von friihpadagogischen Fachkraften als Teil der Genese frithpa-
dagogischer Praxis (2). Hiernach wird ein Uberblick tiber das durchgefiihrte Lehrforschungsprojekt, die erste
Sequenz der Studie, gewahrt (3). Anschliefend werden die untersuchten Fragestellungen fokussiert (4), um
darauffolgend das methodische Vorgehen zu explizieren (5). Das Kapitel der Methode widmet sich dem De-
sign, der Datengrundlage und Stichprobe, der Samplingstrategie, der Datenerhebung inklusive der Instru-
mentenentwicklung und endet mit der Datenanalyse. Der methodischen Aufbereitung folgen die wichtigsten

Ergebnisse der Untersuchung zu selbst erlebter Erziehungs- und Bildungserfahrung von berliner
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Erzieher*innen und ihr Einfluss auf deren frilhpadagogische Praxis (6). Es wird aufgrund des Umfangs der
erhobenen Datenmengen und der Begrenztheit der Arbeit davon Abstand genommen, die Ergebnisse in ihrer
Ganze zu berichten. Die Arbeit schlieRt mit einer Diskussion (7). Im dem abschlieRenden Kapitel werden die
Erkenntnisse bilanziert, interpretiert und kontextualisiert, Limitationen der Untersuchung herausgearbeitet
und Bezlige zu gesellschaftspolitischen, wissenschaftlichen und praxisbezogenen Relevanzen hergestellt.
Das nachstehende Kapitel offeriert die Mdglichkeit, die theoretische Nachvollziehbarkeit der Studie zu
sichern und die wissenschaftliche Relevanz zur Untersuchung eigens erlebter Erziehung und Bildung als Teil

der Genese friihpadagogischer Praxis herauszustellen.

2 Theoretischer Hintergrund

Als theoretisches Gerust dient zum einen das Strukturell-Prozessuale Modell von Kluczniok und RofRbach
(2014), bzw. Tietze et al. (2013) in Kapitel 2.1 und zum anderen das Allgemeine Kompetenzmodell fir Frithpa-
dagog*innen von Fréhlich-Gildhoff et al. (2011) in Kapitel 2.2. Bezugnehmend auf Kapitel eins reichen diese
Modelle nicht aus, um den Forschungsgegenstand von selbst erlebter Erziehungs- und Bildungserfahrung
friihpadagogischer Fachkrafte als Teil der Genese frihpadagogischer Praxis zu untersuchen. Infolgedessen
dienen Ansatze aus der Biografieforschung in Kapitel 2.3 als weiterfiihrende Moglichkeit, um diese Liicken zu

schlieRen.

2.1 Das Strukturell-Prozessuale Modell zur Erfassung von Qualitat in Kindertageseinrich-

tungen

Wie in vielen Bereichen der wissenschaftlichen Auseinandersetzung fehlt eine einheitliche Begriffsbe-
stimmung friihpadagogischer Qualitat. Ebenso existieren unterschiedliche und sehr verschiedenartige Instru-
mente zu Erhebung von frihpadagogischer Qualitdt, die nicht nur international, sondern auch national je
nach Qualitatsverstandnis variieren. Das kann einerseits Ergebnisse von Untersuchungen relativieren und
andererseits Unklarheit entstehen lassen, wie Qualitat in Institutionen friher Bildung geférdert werden kann
(Roux, 2013). Auch wenn keine Klarheit iber die Begriffslage besteht, dient folgendes Verstandnis von friih-
padagogischer Qualitat als Begriffsbestimmung der Untersuchung:

,Im weiteren Sinne bezieht sich der Begriff ,,(friih-) pddagogische Qualitat” auf die Giite von Strukturen

und Prozessen institutioneller (Friih-) Erziehung (vgl. Roux, 2002, 2003). (...) Im engeren Sinne wird ne-

ben der Beschaffenheit padagogischer Qualitat (deskriptiver Aspekt), ihre Exzellenz oder Giite (horma-

tiver Aspekt) sowie besondere forschungstheoretische oder methodische Zugangsweisen (methodi-

scher Aspekt) unterschieden” (Roux, 2013, S. 130).

Wie der Titel des Kapitels erkennen lasst, wird in der Untersuchung dem Qualitatskonzept des fachlich-nor-
mativen Ansatzes gefolgt und im Anschluss der strukturell-prozessuale Zugang von Qualitdt beschrieben.

Tietze (2008) erkennt diesem Konzept folgend padagogische Qualitdt dann als existent an, ,wenn das
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korperliche, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden und die Entwicklung der Kinder gefordert
und die Familien in ihren Betreuungs- und Erziehungsaufgaben unterstiitzt werden” (ebd., S. 17).

Dieser Idee nachstehend definiert sich Qualitdt aus der Summe dreier Qualitatsbereiche:

a) der Strukturqualitat

b) der Orientierungsqualitdt und

c) der Prozessqualitat (siehe Abbildung 1) (Tietze et al., 2013).

Strukturqualitat wird als die Ebene von Qualitat gefasst, durch die strukturelle Rahmenbedingungen in
den frihpadagogischen Einrichtungen beschrieben werden. Dazu gehoren Bestandteile, wie die Gruppen-
groRe, personale Ausstattung, der Fachkraft-Kind Schliissel, oder die Ausbildung der Fachkrafte, aber auch
die materiale und raumliche Ausstattung der Einrichtung. Diese Qualitatsebene ist vor allem Gber politische
Steuerung veranderbar (Kluczniok & RoRbach, 2014). Orientierungsqualitdt beschreibt die Einstellungen und
Haltungen von Fachkraften zu globalen Themen der Erziehung und Bildung im Allgemeinen, oder auch do-
manenspezifische Orientierungen zu bspw. mathematischer oder naturwissenschaftlicher friiher Bildung so-
wie Einstellungen zu Selbstwirksamkeit oder Selbstkonzepten (ebd.). Diese Orientierungen finden ihren Aus-
druck meist in Konzepten und Konzeptionen der Einrichtung. Ein entscheidender Faktor ist weiterhin die
Prozessqualitat. Darunter werden alle Interaktionen und padagogischen Prozesse im Einrichtungsalltag zwi-
schen Fachkraften und Kindern, den Kindern untereinander, zwischen den Eltern und Fachkraften sowie den
Fachkraften untereinander beschrieben. Dieser Bereich padagogischer Qualitat gilt als besonders pradiktiv
fiir das erreichbare Kompetenzniveau von Kindern und die kindliche Entwicklung (Tietze et al., 2013). Als
einzige Ebene von Qualitat hat sie einen direkten Effekt auf die Kinder und Familien sowie deren Entwicklung.
Anhand Abbildung 1 wird deutlich, dass sowohl strukturelle Merkmale von Kindertageseinrichtungen als
auch Einstellungen von Fachkraften in Wechselwirkung stehen und beiderseits pradiktiv fir alle friihpadago-
gischen Prozesse und Interaktionen in Einrichtungen friher Bildung sind. Diese padagogischen Interaktionen
und Prozesse beziehen sich auf das einzelne Kind und deren Familie, die Kindergruppe als Gesamtheit, glo-
bale padagogische Prozesse, wie bspw. die Interaktionen wahrend des Essens, aber auch domanenspezifi-
schen Interaktionen, wie exemplarisch die sprachliche Férderung in der Einrichtung. Die Qualitdt padagogi-
scher Prozesse ist folglich ein Mittler zwischen strukturellen Rahmenbedingungen der Kindertageseinrich-
tungen, den Einstellungen der Fachkrafte und der kindlichen Entwicklung und den Familien der Kinder. Die
beschriebenen Zusammenhange und die Entwicklung des strukturell-prozessualen Modells nach Tietze et al.
(2013) sowie Kluczniok und RoRbach (2014) sind das Ergebnis zahlreicher nationaler und internationaler,
quer- und langsschnittlicher Erhebungen, wie das Effective Provision of Pre-school Education Project (EPPE)
von Sylva et al. (2004), die Early Child Care Research Network study of early child care (ECCRN) des National
Institute of Child Health and Human Development (NICHD) (2002) und die Nationale Untersuchung zu Bil-
dung, Betreuung und Erziehung in der friihen Kindheit (NUBBEK) (Tietze et al., 2013) . Trotz der Aufnahme
von Einstellungen und Haltungen {iber Bildung und Erziehung im Bereich der Orientierungsqualitat findet die

Entstehung dieser Orientierungen keine Berlicksichtigung. Anhand des vorliegenden Modells kann ein
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Desiderat ausgemacht werden, welches mit Hilfe der Untersuchung zu erlebter Erziehungs- und Bildungser-
fahrung von friithpadagogischen Fachkraften versucht wird zu bearbeiten. Die vorliegende Arbeit offeriert die
Moglichkeit den Einfluss biografischer Erfahrungen der Fachkrafte auf die padagogischen Prozesse im beruf-
lichen Alltag zu untersuchen. Das anschlieRende Kapitel richtet das Augenmerk vorerst auf die berufliche

Perspektive professioneller friihpadagogischer Kompetenz und derer Entwicklung.

Input

Output

Outcome

Strukturqualitat
(z.B. GruppengréRe,
Fachkraft-Kind-Relation,
Fachkraftausbildung)

Prozessqualitat
(z.B. Fachkraft-Kind
Interkationen,
Kind-Kind Interaktionen)

3

Gruppe-kind I global /Domine

Orientierungsqualitat
(z.B. Einstellungen und Hal-
tungen Uber Erziehung
und Bildung)

Vernetzung mit
Familien

(z.B. Kooperation mit
Familien und anderen
sozialen Diensten)

Kindliche
Bildung/Entwicklung

(z.B. Sprache, soziale-emotionale Ent-
wicklung)

Familie
(z.B. Elternzufriedenheit,
Erwerbstatigkeit)

Abbildung 1 Strukturell - Prozessuales Modell zur Erfassung von Qualitat (nach Kluczniok & RoBbach, 2014, S. 147; Tietze et al.,
2013, S. 22)

2.2 Das Allgemeine Kompetenzmodell fiir Friihpadagog*innen

Wenn innerhalb dieses Kapitels das Allgemeine Kompetenzmodell fiir Friihpddagog*innen von Frohlich-Gild-
hoff et al. (2011) beschrieben werden darf, scheint es zweckdienlich den Kompetenzbegriff vorab zu definie-
ren. Selbstverstandlich darf die anschlieBende Definition nicht als die einzig geltende verstanden werden.
Die Ausfiihrungen Weinerts (2001) zum Kompetenzbegriff fungieren als Grundlagenverstandnis der Studie.
Fir Weinert sind
,Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (ebd., S. 27).
Diesen Ausfiihrungen folgend dient das Allgemeine Kompetenzmodell flir Friihpddagog*innen (Frohlich-Gild-

hoff et al., 2011) dem Versuch, die Komplexitat der Wirkungszusammenhange friihpadagogischer
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Interaktionen zu beschreiben (siehe Abbildung 2). Sie deklarieren dabei einen Anspruch an die Fachkrafte,
welcher den Frilhpadagog*innen ,wissenschaftstheoretische Kompetenzen” (ebd., S. 17) zuschreibt. Durch
ein Zusammenspiel aus diesem Wissen, den professionellen Erfahrungen und methodisch/didaktischen F&-
higkeiten der Fachkrafte, konnen padagogische Handlungen und Denkweisen an die variablen padagogischen
Situationen angepasst und reflektiert werden, so dass neue Denkmuster und frilhpadagogische Handlungen
entstehen kdnnen. Diesem Grundprinzip Frohlich-Gildhoff et al. (2011) inharent, werden einerseits die Dis-
position und andererseits die Performanz der Fachkrafte fokussiert. Es wird folglich davon ausgegangen, dass
Wissen und Handlungen potenziell Gber die analytische Fahigkeit der Fachkraft innerhalb einer padagogi-
schen Situation evaluiert werden kdnnen. Dieser Analyseprozess kann entsprechend ein mehr oder weniger
an Motivation der Fachkraft bewirken und zu einer erhdohten bzw. niederen Handlungsbereitschaft und -
planung fiihren. Die daraus resultierenden situativen Handlungen kénnen im Bereich der Performanz als po-
tenziell revidierte Handlungen wahrgenommen werden. Grundlegend fiir diese Dispositions- und Perfor-
manzbeschreibung finden sich die Haltungen der Fachkrafte, die sowohl das Denken als auch das Handeln
malgeblich beeinflussen (ebd.). Entsprechend kdnnen individuelle und professionelle Haltungen tber den

Prozess der Selbstreflektion revidierte padagogische Handlungen und Denkweisen befordern.

DISPOSITION PERFORMANZ

% D

VAN
\/

Wissen

<

<
Wissen und implizites Erfah-
rungswissen)

Situationswahrnehmung \

und -analyse
——— Handlungsplanung Handeln
T und inder Evaluation
- Handlungsbereitschaft Situation
Motivation

e

Haltung

Handlungspotenziale
<
(Fahigkeiten und Fertigkeiten) e

i i it it

Abbildung 2 Allgemeines Kompetenzmodell fiir Frihpadagog*innen (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S. 17)

Es ist ersichtlich, dass die Autor*innen professionelle Facetten der friihpadagogischen Kompetenz fokussie-
ren. Allerdings ist anzumerken, dass sich Haltungen, wie in Kapitel eins erwahnt, Gber biografische Einflisse
pragen. Fachkrafte mit ihren Haltungen bestehen nicht nur aus professionellen Haltungen und Denkstruktu-
ren. Padagogische Situationen sind haufig von affektivem Verhalten der Fachkrafte gepragt, welche durch
Denkweisen aus selbst erlebter Erziehungs- und Bildungserfahrungen beeinflusst werden. Diese, das pada-
gogische Verhalten steuernde, Haltungen gelten nach Anders (2012) als manifest. Die grundlegende Idee der

Handlungskompetenz im Modell von Frohlich-Gildhoff et al. (2011) stellt kein Alleinstellungsmerkmal dar.
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Auch Baumert und Kunter (2006) oder Siraj-Blachford et al. (2002) beschreiben dhnliche Ideen u.a. im Bereich
der professionellen Haltungen und deren Auswirkungen auf die padagogische Kompetenz. Entsprechend
scheint der Aspekt biografischer Einfllisse auf Haltungen in den Modellen weitestgehend unberiicksichtigt,
wodurch sich wiederholt die Begriindung zur vorliegenden Untersuchung anschliet. Demnach erscheint es
lohnenswert sich erziehungs-, bildungs- und sozialwissenschaftlichen Ansatzen aus der Biografieforschung zu

widmen.

2.3 Ansatze aus der Biografieforschung

Der untersuchte Forschungsgegenstand widmet sich der eigens erlebten Erziehung und Bildung als Teil
der Genese frilhpadagogischen Handelns und den damit verbundenen Fragestellungen der Rekonstruktion
erlebter Erziehung, Bildung, aber auch der Sozialisation von Fachkraften. Entsprechend sind erziehungs-, bil-
dungswissenschaftliche und soziologische Ansatze und Verstandnisse der Biografieforschung von Interesse.
Die dahinterliegenden Ideen sind weitere Bestandteile theoretischer Annahmen fiir die vorliegende Unter-
suchung.

Erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzungen und Untersuchungen fokussieren nicht selten die
Frage nach padagogischen Handlungen und worin diese begriindet liegen. Da diese Betrachtungen padago-
gischer Einstellungen und erzieherischen Verhaltens nicht isoliert analysiert werden kénnen, bilden die Uber-
legungen zur Erforschung nicht selten ein Konglomerat aus sozialen Kontexten, individuellen Merkmalen,
Bildungs-, Lern- sowie Sozialisationsprozessen und deren Theorien und Konzepten (Ecarius, 2018). Es kann
also festgehalten werden, dass samtliche Orte der Erziehung, Bildung, Betreuung und Sozialisation Gegen-
stand biografischer Untersuchungen sein kdnnen (ebd.). Daraus wird ersichtlich, dass erziehungswissen-
schaftliche Fragestellungen mit dem Versuch der ganzheitlichen Betrachtung subjektiver Sichtweisen, ihrer
individuellen Lebens- und Erfahrungswelten und -weisen verbunden sind. Diese Tatsachen diirfen als nicht
akritische Kennzeichen der Biografieforschung verstanden werden (ebd.; Dausien, 2015). Es wird Abstand
von quantifizierbaren und generalisierbaren Ergebnissen und diese Befunde fokussierenden Studien genom-
men. Wie gewohnlich stehen hinter Methodologien auch Ideologien, bzw. bestimmte Forschungsverstand-
nisse. Die erziehungswissenschaftliche Biografieforschung unterscheidet sich diesbzgl. nicht von anderen
Methoden qualitativer Forschung. Das Subjekt steht zentristisch im Forschungsinteresse und der sinnge-
bende, alltdgliche Bezug der Lebenswelt mit dem speziellen Fokus auf biografische Beziige mantelférmig um
das Individuum. Das Datenmaterial besteht entsprechend aus Erzahlungen lber das jeweilige Leben, welches
Mollenhauer (1983) als ,,das elementare Erfahrungsmaterial flr die Erziehungswissenschaft” (ebd., S. 102)
beschreibt.

Auch Koller (1999) sieht liber biografische Untersuchungen eine entscheidende Moglichkeit Bildungs-
prozesse im Sinne der Transformation zu untersuchen. Biografieforschung aus bildungstheoretischer Per-
spektive untersucht subjektive Erzéahlungen, die Auseinandersetzungen mit sich und der Welt beschreiben,
diese Dimensionen in Beziehung setzen, um Prozesse der individuellen Entwicklung auszumachen (Ecarius,
2018; Dausien, 2015). Ruokonen-Engler (2018) pladiert fiir die Betrachtung lebenslanger Bildungsprozesse
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und fokussiert Erhebungen auf das Subjekt, dessen Erfahrung in und mit der Gesellschaft im Kontext von
Bildung und deren strukturellen Bedingungen. Uber diesen Forschungsstrang kénnen entsprechend biogra-
fische Erkenntnisse Uber individuelle und kollektive Erfahrungen generiert und Zusammenhange zwischen
diesen hergestellt werden (ebd.). Interessant erscheint der Aspekt, dass sich liber diesen Forschungsansatz
nicht nur biografische Bildungsprozesse rekonstruieren, sondern lebenslange, biografische, individuelle Ent-
wicklungen in ihrer Ganze nachzeichnen lassen (Ruokonen-Engler, 2018). Diese Betrachtung ist vor allem in
Bezug auf individuelle und gesellschaftliche Transformationsprozesse beachtenswert (Koller, 2012). Andere
Themen und Theorien der Bildungsforschung, wie soziale Ungleichheit, die Wert-Erwartungstheorie und Bil-
dungsgerechtigkeit werden heutzutage nicht nur mittels quantitativer Studien untersucht. Ruokonen- Engler
(2018) verweist u.a. auf Untersuchungen von Soremski (2014) sowie Miethe (2015) und fiihrt die bildungsbi-
ografische Bearbeitung gesellschaftlich relevanter Themen an.

Ein weiterer flr die Untersuchung interessanter Ansatz ist die Betrachtung von Sozialisation und Biogra-
fie. Dieser Forschungsstrang nimmt vor allem die Beziehung zwischen dem Subjekt und sozialen Kontexten,
wie u.a. die Gesellschaft mit Normen- und Wertvorstellungen auf Makroebene, Familien und Bildungsein-
richtungen auf Mikrobene und in ihrem Zusammenspiel auf Mesoebene in der menschlichen Entwicklung in
den Blick. Es werden Einstellungen und Haltungen, deren inhdrente Normen und Werte interagierender Sub-
jekte fokussiert (Dausien, 2015, 2018). An dieser Stelle verweist Dausien (2015, 2018) auf die Idee, dass Bio-
grafieforschung nicht auf das Subjekt, sondern auf die Biografie abzielt, also ,,auf das Zusammenspiel indivi-
dueller und gesellschaftlicher Konstruktion” (Dausien, 2018., S. 199-200). In der Erfassung von biografischen
Sozialisationsprozessen geht es dementsprechend immer um subjektives Denk- und Handlungswissen, wel-
ches in gesellschaftliche Strukturen eingebunden ist. Gesellschaftliche Strukturen und subjektive Einordnun-
gen werden in Zusammenhangen erfasst und analysiert (Fischer-Rosenthal, 1991). Dabei ist zu bedenken,
dass beforschte Personen nicht nur von Reflexionsprozessen berichten, sondern die Erhebung als solche zu
selbstreflexiven Auseinandersetzungen fiihren kdnnen (Dausien, 2018).

Sowohl die Datenerhebung als auch die Datenanalyse bietet innerhalb der Biografieforschung eine Viel-
falt an Moglichkeiten qualitativer Verfahren, wie narrative Interviews, Leitfadeninterviews, Diskursanalysen
oder Inhaltsanalysen. Die Erhebungs- und Analyseverfahren richten sich auch hier nach dem Forschungsge-
genstand und den Fragestellungen. Da Sozialisations-, Erziehungs- und Bildungsprozesse nicht voneinander
getrennt betrachten werden kénnen und gleichteilig Einfluss auf das Individuum und deren Lebens- und
Weltverhaltnisse Einfluss nehmen, scheinen die drei Ansatze der Biografieforschung lohnend, um als ergan-
zende theoretische Grundlage fir die vorliegende Untersuchung zu dienen.

Frihkindliche Bildung wird in weiten Teilen auRerhalb biografischer Kontexte beforscht, auch wenn die
methodischen Ansatze variable sind und anteilig Kinder als Forschungsbeteiligte aufnehmen (siehe Ballaschk
& Anders, 2020; Nentwig-Gesemann et al., 2017). Es ist weiterhin anzumerken, dass sich neuere Forschungs-
befunde in der friihen Bildung haufig auf die Auswirkungen der Corona-Pandemie, Digitalisierung und Mig-

ration beziehen (u.a. Kurucz et al.,, 2020; Cohen et al.,, 2020, 2021; Hemmerich et al., 2021), um
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gesellschaftliche Entwicklungen aufzugreifen. Im Bereich der Forschung zu Professionalisierung und Qualitat
friher Bildung werden Analyse- und Erhebungsverfahren auBerhalb biografischer Forschungsansatze fokus-
siert (Peters et al., 2022; Burghardt et al., 2020; Fonsén & Ukkonen-Mikkola, 2019; Egert et al., 2017; Boyd,
2013). Hiernach ist ein Verweis auf der vorliegenden Studie dhnelnde Verfahren im Bereich des Forschungs-
ansatzes, Designs sowie Analyseverfahrens dulSerst begrenzt. Biografieforschung findet eher im Bereich so-
zialpadagogischer Forschungsfelder und der Erwachsenenbildung Beachtung (u.a. Rosenthal, 2004; Gouthro,
2014). Vereinzelt konnen Ideen ausgemacht werden, die Kompetenzentwicklungen an biografische For-
schung kniipfen (Erpenbeck & Heyse, 2007) oder die Lernprozesse in den Blick nehmen (Neuf3, 2009). Fréh-
lich-Gildhoff et al. (2011) berufen sich innerhalb ihrer Ausfiihrungen zu professioneller Kompetenzentwick-
lung mehrfach auf die Wichtigkeit biografischer Forschung. Sie halten die biografische Auseinandersetzung
padagogischer Fachkrafte fir unabdingbar, um selbstreflexive Bildungs- und Lernprozesse einzuleiten (ebd.).
So dient der Hinweis Fréhlich-Gildhoffs et al. (2011) als Anlass fiir das Vorgehen und Design der vorliegenden
Studie. Daran anschlieBend findet sich im folgenden Kapitel ein Uberblick tiber die Sequenz 1 der Untersu-

chung, d.h. das Lehrforschungsprojekt ,Erlebte Erziehung und Bildung”.

3 Lehrforschungsprojekt ,Erlebte Erziehung und Bildung“

Das Lehrforschungsprojekt, welches im Wintersemester 2021/22 im Rahmen des Masterstudiums Bil-
dungswissenschaft an der Freien Universitat absolviert wurde, beschreibt die erste Sequenz der Gesamtstu-
die und dient als thematische und inhaltliche Grundlage der Untersuchung. Vier Fragestellungen spezifizieren
in diesem Teil der Untersuchung den Forschungsgegenstand erlebte Erziehung und Bildung von Erzieher*in-
nen als Teil derer Genese frilhpadagogischer Praxis:

1. Von welcher erlebten Erziehung berichten berliner Erzieher*innen im Alter von 40 bis 60 Jahren?

2. Wie beschreiben die Erzieher*innen ihren Umgang mit der eigens erlebten sozialistischen Erzie-

hung?

3. Welchen Einfluss hat die eigens erlebte Erziehung und Bildung auf

a) deren Einstellungen zu heutigen padagogischen Inhalten und

b) das heutige padagogische Handeln der Erzieher*innen innerhalb der frithpadagogischen Praxis?

Die Datengrundlage bilden Interviews und Beobachtungen von fiinf Erzieher*innen aus drei berliner Bezir-
ken. Eine A-priori-Determinierung nach Alter, Berufserfahrung, Region der Arbeitsstelle, Berufsabschluss und
Praxiserfahrung sowie Tragerschaft des Arbeitgebers dient als Samplingstrategie.

Die Datenerhebung erfolgt tber leitfadengestiitzte episodische Interviews (vgl. Flick, 1996, 2014a). Die
Interviewform stellt die methodeninterne Triangulation in der Erhebung sicher (Denzin 1970; Flick, 2011).
Uber das episodische Interview werden unterschiedliche Datensorten erzeugt, die den theoretischen Hinter-
grund der Befragten lber soziale Konstruktionen der subjektiven Wirklichkeit und die Erfahrungen der Be-
fragten beleuchten (Flick, 2014a). Die Verwendung des episodischen Interviews erscheint den Ausfiihrungen

und Uberlegungen entsprechend konsequent und logisch, um die Forschungsfragen zu beantworten.
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Als Erhebungsinstrument der flinf episodischen Interviews dient ein Interviewleitfaden (Anhang A). Der
Leitfaden strukturiert das Interview, legitimiert das Forschungsinteresse und standardisiert die Befragung.
Damit sichert der Leitfaden den Vergleich der erhobenen Daten und erleichtert die Auswertung (ebd.). Den-
noch bedarf es eines flexiblen Umgangs mit dem Erhebungsinstrument, um auf die Individualitat der Inter-
viewten ein- und mit ihnen umgehen zu kénnen.

Die Erstellung des Interviewleitfadens folgt der Idee Helfferichs (2011, S. 178-181). Die Interviewfragen
stellen den Versuch dar, das veranderte Verstandnis von Erziehung und Bildung Uber die historischen Epo-
chen aufzunehmen, in die heutige Erziehungs- und Bildungsidee zu integrieren und innerhalb frihpadagogi-
scher Qualitat zu kontextualisieren. Dabei stehen Inhalte rechtlicher Bestimmungen, Beschliisse aus Doku-
menten der politischen Steuerung, Beobachtungsskalen zur Erfassung friihpadagogischer Qualitat gleichwer-
tig neben Erziehungs- und Bildungstheorien. Die flir den Leitfaden verwendeten Bestandteile der Beobach-
tungsskalen bestehen aus der Caregiver Interaction Scale (CIS) (Arnett, 1989), in Ausziigen aus der deutschen
Ubersetzung der Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being (SSTEW) Scale (unveréffentlichte For-
schungsversion) (Anders et al., 2017), der Kindergarten-Skala (KES-RZ) von Tietze et al. (2017), der Kindergar-
ten-Skala-Erweiterung (KES-E) von Rof3bach et al. (2018) sowie der Krippen-Skala (KRIPS-RZ) von Tietze et al.
(2019).

Durch diesen Vorgang entstehen anfanglich vier Fragenblécke, bestehend aus Fragen zu a) erlebter Er-
ziehung und b) erlebter Bildung. Im Anschluss an die erste Frage zu der subjektiven Definition des Erziehungs-
begriffes, konnen die Befragten im zweiten Fragenblock ,Erlebte Erziehung” von Momenten derer auf den
folgenden vier Dimensionen berichten:

(i.) Familie und Interaktionen,

(ii.) sozial-emotionales Wohl,

(iii.) Regeln sowie deren Einhaltung und

(iv.) Freiheit, Partizipation und Selbstbestimmung.

Daran anschlieRend leitet der dritte Fragenblock in den Abschnitt ,,Bildung” liber. Der vierte Abschnitt des
Interviewleitfadens fokussiert ,,sprachlich erlebte Bildung” auf vier Dimensionen:

(i.) Schriftsprache,

(ii.) Sprachmelodie,

(iii.) Laute/Klang und

(iv.) Ausbau von Sprache/Kommunikation.

Der Leitfaden wird nach dem ersten Interview um einen Fragenblock erweitert, der den gegenwartigen Um-
gang mit erlebter Erziehung und Bildung auf zwei Dimensionen expliziert:

(v.) private und

(vi.) berufliche Perspektive der Befragten.

Ein Probeinterview dient erstens dem Pre-Test des Interviewleitfadens. Im Sinne der Think aloud Methode

(vgl. Van Someren et al., 1994; Eccles & Arsal, 2017) konnte die Probeinterviewte nach dem Interview ihren
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Eindruck zu den gestellten Fragen schildern. Zweitens flihrt das Probeinterview zu mehr Sicherheit der For-
schenden im Umgang mit dem Instrument. So werden im Anschluss finf Interviews mit einer Lange zwischen
30 Minuten und 70 Minuten generiert (siehe Transkripte in Anhang Il). Die Abfrage soziodemografischer Da-
ten erfolgt via Fragebogen nach dem Interview.

Die fiinf Interviews wurden mit Hilfe des Transkriptionsprogramms f4transkript Version 8.1.1 (811)
transkribiert. Die Transkriptionsregeln folgen entsprechend Dresing und Pehl (2018, S. 21ff.). Die Daten der
Befragten wurden vollstiandig anonymisiert. MAXQDA Plus 2020 (Release 20.4.1) dient als Software fiir die
Datenanalyse.

Um einen zirkuldren Forschungsprozess aufrechtzuerhalten, das Forschungsfeld und die erhobenen Da-
ten zu fokussieren und sich nicht von theoretischen Annahmen leiten zu lassen, erfolgt die Datenanalyse der
Grounded-Theory-Methodologie (GTM) nach Charmaz (2014a). Die GTM gewahrleistet eine hohe Reflexivitat
der Forschenden, welches als maRgeblich betrachtet wird, da der Forschungsprozess allein erfolgt. Zur Ge-
wahrleistung des Reflexivitats- und Offenheitsanspruches der Forschenden dienen ein Forschungstagebuch
und das Verfassen von Memos. Weiterhin ermoglicht die GTM nach Charmaz (2014a) nach der ersten Daten-
sammlung offene Fragen in den Forschungsprozess zu integrieren, den Leitfaden anzupassen und die erho-
benen Daten innerhalb der Datenanalyse zu vergleichen, bzw. zu kontrastieren. An dieser Stelle wird darauf
hingewiesen, dass Charmaz (2014b, S. 8) ein Initial oder Convenience Sampling vorsieht, um der Idee der
theoretischen Sattigung Folge zu leisten (ebd., 2014e). Diesem Anspruch wird aufgrund zeitlicher Ressourcen
nicht nachgekommen. Wie oben beschrieben wurde die Stichprobe a-priori determiniert.

Das , Initial Coding” am Datenmaterial eréffnete den induktiven Kodierungsprozess (Charmaz, 2014c,
S. 113) bei abduktiver Forschungslogik (Reichertz & Wilz, 2016). Durch das daran anschlieRende ,Focused
Coding” (Charmaz, 2014d, S. 138) entstanden Kernkategorien. Bis zu diesem Zeitpunkt wurde lediglich mit
dem Datenmaterial gearbeitet, ohne auf tiefergehende Literatur zuriickzugreifen. Durch das Vergleichen und
Kontrastieren von Datenmaterial konnten Schliisselkategorien (Charmaz, 2014b, S. 9) herausgearbeitet wer-
den, die mit Hilfe des ,, Theoretical Codings” (Charmaz, 2014d, S. 150) im Sinne der Abduktion gebildet wur-
den (siehe Codeliste in Anhang Ill). An dieser Stelle der Datenanalyse verknipfen sich die subjektiven Ver-
standnisse und Perspektiven der Befragten mit den theoretischen Ideen der Forschenden (Thornberg &
Charmaz, 2014, S. 159).

Die Ergebnisse des Lehrforschungsprojekts konnen aufgrund des Umfangs der Arbeit und der Menge an
Datenmaterial nicht in ihrer Ganze berichtet werden. Demnach wird sich folgenden Ergebnisteilen gewidmet.
i. Definition des Erziehungsbegriffs
Die Befragten beschreiben Erziehung als eine intentionale und funktionale Vermittlung gesellschaftlicher
Normen und Werte, wenn sie konstatieren:

,»Also, Erziehung ist etwas, wo, je- also mir personlich etwas mitgegeben wird fiir das Leben. (IP-2, Z. 10-

11, Anhang Il). ...Bei Erziehung. Ja, Werte und Normen werden dort gelegt” (IP-2, Z. 20, Anhang ).
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Individuelle Bedirfnisse und gesellschaftliche Pratention konnen dabei fiir die Befragten im Widerspruch
stehen. Dadurch kann die Freiheit der Educant*innen in der Erziehung als eine begrenzte verstanden werden.
Entsprechend formuliert eine Befragte:
,Kinder sollten sich ja auch frei entfalten kdnnen und bis zu einem gewissen, ahm, Punkt, aber man
sollte dem Kind auch den Freiraum lassen sich selber zu entfalten. Und, ah, eigene Vorstellungen zu
entwickeln von Normen und Werte, die man ja vorher vermittelt gekriegt hat” (IP-3, Z. 31-36, Anhang
).
Die Erziehung erhilt an dieser Stelle eine Prozesshaftigkeit, die auf die Autonomie und Emanzipation der
Educant*innen abzielt.
ii. Sinnbild Essen als gesellschaftliche Norm
Die Berichte liber Essenssituation in der familialen Umgebung lassen ein Muster erkennen, dass Macht-Ohn-
macht-Verhaltnisse transportiert. Die geschilderten Momente sind gepragt von einer Atmosphare aus Anfor-
derungen der Erwachsenen an die Kinder in Form des Aufessen-Miissens von Speisen. Der erzieherische An-
spruch des Aufessens ist bei den Kindern mit Ekelgefiihlen und Ubelkeit verbunden. Diese physischen und
psychischen Umstédnde der Kinder fiihren dazu, sich dem Essen heimlich oder auch offensichtliche zu entle-
digen. Strafendes Verhalten der Eltern wird als probates Erziehungsmittel beschrieben und gesellschaftshis-
torisch kontextualisiert.
IP-3. ,,Wird aufgegessen (Zunge schnalzen). Was auf den Tisch kommt, wird gegessen. Gut, vielleicht ist
es auch die Gesellschaft, die das auch verdandert hat, heutzutage. Friiher war das halt so. Wenn meine
Mutter das gekocht hat, dann musste das eben gegessen werden (IP-3, Z. 116-120, Anhang ll). ...das war
flr mich auch so ein (..) Grauel. Dann habe ich da gesessen mit vollen Backen und musste das dann doch
irgendwann herunterschlucken” (IP-3, Z. 122-124, Anhang Il).
iii. Definition des Bildungsbegriffs
Die Befragten schildern Bildung als einen Prozess, der Menschen mit Kompetenzen ausstattet, zur Auseinan-
dersetzung mit der Welt einlddt und der menschlichen Entwicklung dient. Folgende Stellen eines Interviews
machen dies sehr deutlich.
,Hm (bejahend). (..). Also, Bildung ist fiir mich sin-(.), sind eigentlich alle Bereiche im (.) Leben, die je-
manden weiterbringen in der Entwicklung, also. In der Kita hier sind es eben die verschiedenen Sachge-
biete, ne? (IP-2, Z. 377-380, Anhang Il). ...Und bei der Bildung ist vielleicht eher wichtig, dass sich der
Mensch (..) vorwiegend geistig und korperlich (lacht) weiterentwickelt” (IP-2, Z. 409-411, Anhang ).
Ebenso hat Bildung einen emanzipatorischen Charakter, der die Educant*innen zu autonomen, selbststan-
digen, freien und selbstfiirsorgenden Menschen werden lasst.
,Hm (liberlegend). Also Bildung ist in erster Linie die Mdglichkeit, ahm, nein, in der Perspektive selbst-
standig, sich selbststandig um sich selbst zu kiimmern (IP-5, Z. 416-418, Anhang Il). ...Genau. (.) Frei, frei
zu sein, ah, und ahm, frei in dem man seine Bediirfnisse selbst befriedigen kann, nicht auf jemanden

angewiesen ist, sondern sich um sich selbst kimmern kann” (IP-5, Z. 427-430, Anhang ).
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Aus Sicht der Befragten, dient Bildung der gesellschaftlichen Teilhabe, wobei der Bildungserfolg den gesell-
schaftlichen Status manifestiert. Die soziale Herkunft der Menschen wird als Pradiktor fiir den Bildungsver-
lauf der Educant*innen verstanden. Eine Befragte fasst es zusammen als:
,-..glaube, das hat viel damit zu tun aus was fir Verhaltnissen man kommt, ne? Also, wie die Bildung
stattfindet” (IP-3, Z. 389-391, Anhang Il).
Sie fiihrt weiter aus:
,Um Uberhaupt an der Gesellschaft teilhaben zu kénnen, bzw., ah, ich sage einmal, Giberhaupt ein Teil
der Gesellschaft zu sein, ne? ...sicherlich gibt es auch Menschen, die keine Bildung haben, die sind auch
ein Teil der Gesellschaft, aber wo sind die in unserer Gesellschaft? (IP-3, Z. 397-401, Anhang ll). ...ohne
Bildung bist Du das eigentlich nicht, hier bei uns. Und in jedem anderen Land auch” (IP-3, Z. 418-420,
Anhang Il).
iv. Lesen als Teil familiéirer sprachlicher Bildung
Die Mehrheit der Befragten messen der sprachlichen Bildung im familidren Kontext eine hohe Wichtigkeit
bei. In unterschiedlicher Deutlichkeit treten in den meisten Erzahlungen das Vorlesen, eigenstandige Lesen
und der Wert von Biichern in den Vordergrund der Erzdhlungen. Die geschilderten Momente familiarer
sprachlicher Bildung erscheinen sehr lustvoll. Meist findet das Vorlesen ritualisiert am Abend statt. Es werden
aber auch Situationen geschildert, in denen das Lesen in den Alltag eingebettet ist und die Interessen der
Kinder fokussiert.
»(..) Also, ...mein Papa, der hatten so eine groRe Lexikonreihe. ...Und ich habe unheimlich gern darin
geblattert, aber ich konnte am Anfang ja auch noch gar nicht lesen. Er hat mir sehr viel daraus vorgelesen
(IP-2, Z. 434-439, Anhang ll). ... //Ja-/-//. Abends, abends sowieso immer. Das war unser Ritual. Also, &h,
mit den Lexikas kam ein bisschen spater. Erst einmal Bilderblicher und so etwas, aber das haben sie
jeden Abend gemacht, ne? Einer von Beiden, der da war hat das gemacht, ja. Das war so ein Ritual bei
uns” (IP-2, Z. 458-462, Anhang Il).
Eine andere Interviewperson schildert folgenden Bezug zum Vorlesen, dem Erwerb von Biichern und deren
Stellenwert.
,ES war so, dass er mich, genau, mitgenommen hat und er hat, ah, ein, dh, eine, so eine Art Reisetasche
(IP-5,Z. 516-517, Anhang Il). ...dann sind wir in diesen Blicherladen und das war so ein riesiges Zimmer,
(IP-5, Z. 520-521, Anhang ll). ...ganz, ganz viele Regale und bis zur Decke. Und dhm, mein Vater lduft da
durch den Raum und ich ihm hinterher (IP-5, Z. 523-525, Anhang Il). ...die hat er dann gekauft, bezahlt
und ich dann ganz stolz und mit Vorfreude nach Hause und dann habe ich da drin geblattert” (IP-5, Z.
528-530, Anhang ).
v. Beruflicher Umgang mit erlebter Erziehung und Bildung
Innerhalb des beruflichen Umgangs mit der erlebten Erziehung und Bildung wird auf negativ erlebte inner-

und auRerfamilidre Ereignisse als Anldsse der Reflexion und des veranderten gegenwartigen padagogischen
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Umgangs verwiesen. Der berufliche Alltag kann an Stellen ebenso zum personlichen Hinterfragen erlebter

Situationen flthren. So wird u.a. von einer Befragten konstatiert:

»,Da bin ich ja auch froh, dass sich die Padagogik so geandert hat. Also, wenn ich noch so (berlege vor

dreiBig Jahren mussten sie noch alle einen Mittagsschlaf machen, ob sie mide sind, oder nicht. U-/-nd

das macht ja mit einem was, wenn man da jetzt zwei Stunden an das Bett gefesselt ist...” (IP-1, Z. 488-

493, Anhang Il).

Schlussfolgernd kénnen dhnlich beschriebene Situationen zu einer Konfusion der Befragten fiihren, die ver-
anderte padagogische Haltungen offerieren.

Innerhalb des Lehrforschungsprojektes konnten entsprechend der Funktion von episodischen Inter-
views nachfolgende Fragen beantwortet werden.

1. Von welcher erlebten Erziehung und Bildung berichten Berliner Erzieher*innen im Alter von 40 bis

60 Jahren?

Die Ergebnisse deuten auf einen autoritar erlebten Erziehungsstil hin (Baumrind, 1971; Schneewind,
2012). Erlebte Macht-Ohnmacht-Verhaltnisse werden in Beziehungen zwischen den Erziehungsbeteiligten
tradiert. Die Schilderungen der Interviewteilnehmerinnen rekurrieren auf die sozialistische Padagogik der
ehemaligen Deutschen Demokratische Republik (DDR) und der Sowjetunion (SU). Diese ist gekennzeichnet
durch die Formung der Kinder zu ,selbstlosen” (Jugendgesetz der DDR, 1974, §1, Abs. 1, S. 1) sozialistischen
Personlichkeiten, die sich in den Dienst des Vaterlandes stellen (ebd.). Die Bildung und Erziehung der Kinder
und Jugendlichen gelten als Pradiktoren fiir gesellschaftlichen Fort- und Riickschritt und sind ideologisch so-
wie politisch eng mit der SU verbunden (Niemann, 1972). Bildung und Erziehung folgen der Staatsideologie
des Marxismus-Leninismus (ebd.), so dass sie als notwendig fir die Veranderung der Gesellschaftsordnung
betrachtet werden, die die Abkehr vom Kapitalismus hin zum Kommunismus/Sozialismus beanspruchen (Ge-
setz Uber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der DDR, 1965, §§2-6; Niemann, 1972). Dieser Logik
folgend kann der Bildungsanspruch in der damaligen DDR als hoch eingestuft werden, welches die Beschrei-
bungen der Befragten in der Mehrheit untermauern.

Die sprachliche Bildung erscheint fiir die Befragten mehrheitlich einen hohen Stellenwert in der Familie
einzunehmen. An dieser Stelle lassen sich ebenfalls Bezlige zu dem Jugendgesetz der DDR (1974) herstellen.
Der Staatsapparat der DDR erkennt zwar die Eltern in ihrer erzieherischen Verantwortung an (ebd., §2, Abs.
2 und §3) beansprucht jedoch staatspolitisch die Entwicklung der Kinder (ebd., §2, Abs. 1).

2. Wie beschreiben die Erzieher*innen ihren Umgang mit der eigens erlebten Erziehung und Bildung?

Die Befragten skizzieren eine Ubernahme politisch-gesellschaftlicher sowie familidrer Erziehungsparadig-
men bei sanktionierendem und disziplinierendem Gewalterleben. Angepasstheit, Funktionalitdt und Regel-
behaftetheit beschreiben den Umgang mit den Erziehungsparadigmen. Erzahlungen von bspw. Essenssitua-
tionen determinieren dieses Empfinden der Befragten. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese Situ-
ationen einen soziologischen Charakter besitzen, Gber die Werte- und Normenvorstellungen an die Kinder

vermittelt werden, die sowohl gesellschaftliche als auch familidre Geltung beanspruchen (Elias, 2010; Hoch,
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2015, S. 4f.). Das erzieherische Verhalten und die familidre Bildung konnen demnach im (ibertragenden Sinne
als ein Nachkommen des staatlichen Auftrages verstanden werden.

3. Welchen Einfluss hat die eigens erlebte Erziehung und Bildung auf

a) deren Einstellungen zu gegenwartigen padagogischen Inhalten?
Die Befragten beschreiben bewusste Entscheidungen, die zu Einstellungsanderungen fihren. Sie verdeutli-
chen einen an Emotionen gekniipften Prozess. Diese Beschreibungen lassen Bezlige zu den Untersuchungen
von Mezirow (2000) und Forster et al. (2019) zu, die auf den Zusammenhang transformatorischer Lernpro-
zessen und Emotionen verweisen. Die beschriebenen Irritationen der Befragten in sogenannten Dilemmata-
Situationen kénnen Ausloser fiir einsetzende transformatorische Lernprozesse sein (Grund & Singer-Bro-
dowski, 2020; Forster et al., 2019). Entsprechend fokussieren Grund und Singer-Brodowski (2020) das Gefiihl
von Sicherheit, welches liber Haltungen sogenannte Bedeutungsperspektiven orientierungsgebend und ent-
sprechend bedeutend fiir die Menschen ist. Die Konfusion der Befragten kann mit Hilfe einer kritischen Re-
flexion zu einer Sondierung und darauffolgenden Revision der Bedeutungsperspektiven fiihren. Die Einstel-
lungsanderung der Befragten ist von zwei Umstanden gepragt. Einerseits von der Umgebung und ihren Ide-
ologien (Brookfield, 2012) und andererseits von der Fahigkeit der kritischen Reflexion der Umstande sowie
der Fahigkeit der Selbstreflexion (Mezirow, 2000; Frohlich-Gildhoff et al., 2011). Die eigens erlebten Situati-
onen der Befragten sowie der soziokulturelle und personliche Kontext scheinen dabei entscheidend (Taylor,
2007).

b) das heutige padagogische Handeln der Erzieher*innen innerhalb der friihpadagogischen Praxis?
Die Erhebungsmethode lasst keine Erkenntnisse auf tatsachliches padagogisches Verhalten zu, so dass die

Frage unbeantwortet bleibt und als Grundgerst fiir die anschlieRende Masterarbeit aufgenommen wird.

4 Erlebte Erziehung und Bildung als Teil der Genese friihpadagogischen

Handelns

Die in den Kapiteln 1 und 2 dargelegten Umstande und Forschungsdesiderate sind grundlegend fiir den
untersuchten Forschungsgegenstand der eigens erlebten Erziehung und Bildung als Teil der Genese friihpa-
dagogischen Handelns. Ca. 50 % der Erzieher*innen in Deutschland sind im Alter zwischen 40 und 60 Jahren
(Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2021, S. 29- 31). Anteilig sind Fachkrafte im Sinne der marxistisch-
leninistischen Ideologie und der sozialistischen Pddagogik (Niemann, 1972) in der ehemaligen Deutschen De-
mokratischen Republik (DDR) und Sowjetunion (SU) erzogen und sozialisiert. Der historische und gesell-
schaftliche Kontext dient als EinflussgroRRe von Erziehungs- und Bildungsanspriichen, so auch in der Bundes-
republik Deutschland (BRD) oder anderen Landern auf der Welt. Das bis November 2000 gesetzlich veran-
kerte elterliche Zlchtigungsrecht (Birgerliches Gesetzbuch [BGB], 1998, §1631, Abs. 2) und der damit ein-
hergehende autoritar erlebte Erziehungsstil von Kindern (Baumrind, 1971; Schneewind, 2012) gilt heute als
obsolet und unrechtmaRig. Nichtsdestotrotz besitzen die vergangenen Erziehungs- und Bildungserlebnisse
der Fachkrafte einen soziologischen Charakter, liber die Werte- und Normenvorstellungen an sie als Kinder
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vermittelt werden, die sowohl gesellschaftliche als auch familidare Geltung beanspruchen (Elias, 2010; Hoch,
2015, S. 4f.). Entsprechend beeinflussen die dahinterliegenden Ideologien und gesellschaftliche Normen so-
wie Erziehungsparadigmen individuelle Haltungen (Brookfield, 2012). Diese Haltungen sind ein manifester
Bestandteil der Genese friihpadagogischen Handelns und friihpadagogischer Kompetenz (Anders, 2012). Die
flinf episodischen Interviews des Lehrforschungsprojektes dienen der Erfassung biografischer Erlebnisse und
dahinterliegender Einstellungen. Mit Hilfe der daran anschliefenden fiinf Beobachtungen der Fachkrafte spe-
zifizieren drei Fragestellungen die Untersuchung:

1. Inwieweit

a) koénnen Zusammenhange zwischen der erlebten Erziehung und Bildung der Fachkrafte und der Pro-

zessqualitat messbar gemacht werden und

b) sind Zusammenhange zwischen der erlebten Erziehung und Bildung der Fachkrafte und der Prozess-

qualitat sichtbar?

2. Welche Zusammenhange sind zwischen der erlebten Erziehung und Bildung der Fachkrafte in den

Bereichen

a) der frilhpadagogischen Interaktionen zwischen der Fachkraft und den Kindern im Allgemeinen,

b) im Bereich des sozial-emotionalen Wohlbefindens sowie

¢) der sprachlichen Bildung im Speziellen erkennbar?

3. Welchen Einfluss hat die eigens erlebte Erziehung und Bildung der Erzieher*innen auf ihr heutiges

padagogisches Handeln in der frithpadagogischen Praxis?
Die dargelegten Fragen werden mit Hilfe der sich im nachsten Kapitel anschlieBenden wissenschaftlichen

Methode zu beantworten versucht.

5 Methode

Der vorliegende Abschnitt umfasst zu Beginn das Design der Untersuchung, anschlieRend die Daten-
grundlage und Stichprobe. Darauf folgen die Datenerhebung sowie die Entwicklung und Beschreibung der

Erhebungsinstrumente. Das Kapitel schlieBt mit dem Verfahren der vorgenommenen Datenanalyse.

5.1 Design

Das Design der vorliegenden Untersuchung besteht aus zwei Sequenzen (siehe Abbildung 3). Die erste
Teiluntersuchung (Sequenz 1) besteht aus der qualitativen Studie des Lehrforschungsprojektes, d.h. aus den
flinf episodischen Interviews und deren Analyse mit Hilfe der Grounded Theory Methodologie nach Charmaz
(2014a). Die zweite Sequenz definiert zwei zeitlich parallel verlaufende Teilstudien. Als Datengrundlage der
Sequenz 2 dienen fiinf nicht-teilnehmende, systematische Beobachtungen (a vier Stunden) der Fachkrafte
aus der Sequenz 1. Die Daten werden mit Hilfe zweier fiir die Teilstudien zusammengestellten systematischen
und standardisierten Beobachtungsinstrumente erhoben und a) quantitativ auf der Ebene der padagogi-

schen Prozessqualitdt analysiert sowie b) mit Hilfe einer deduktiven Kategorienbildung orientiert am
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Leitfaden der Interviews aus Sequenz 1 qualitativ inhaltsanalytisch nach Kuckartz und Radiker (2022) ausge-
wertet. Passend erscheint die ,systematische Analyse der Bedeutung interpretationsbedirftigen Materials
mittels Zuordnung zu den Kategorien eines Kategoriensystems” (Stamann et al., 2016, Abs. 5). DemgemafR
werden die standardisierten Beobachtungsinstrumente qualitativ libersetzt und folgen der Logik der Leitfa-
denentwicklung des Lehrforschungsprojektes (siehe Kapitel 3). Die Subskalen, Merkmale und Items der Be-
obachtungsinstrumente beschreiben vorab festgelegte Kategorien im Sinne einer deduktiven Kategorienbil-
dung innerhalb einer Inhaltlich Strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker
(2022). Es kann von einem Mixed-Methods Design gesprochen werden, welches als exploratory sequential
with a partially mixed concurrent equal design (nach Creswell & Plano Clark, 2018a; Leech & Onwuegbuzie,
2009) (Abbildung 3) bezeichnet wird. Das exploratory sequential design beschreiben Creswell und Plano Clark
(2018b, S. 143-172) als eine Form der Untersuchung, in der die beginnende Sequenz an den qualitativen
Forschungsmethoden (Lehrforschungsprojekt) orientiert ist und die darauffolgende(n) Teilstudie(n) einer
quantitativen Erhebung und Auswertung der erhobenen Daten (Masterarbeit) entspricht. Die Sequenz 2 de-
finiert sich, wie o.g. Gber nicht-teilnehmende, systematische Beobachtungen mit Hilfe zweier standardisier-
ter Beobachtungsinstrumente. In zwei Teilstudien werden die erhobenen Daten a) quantitativ und b) quali-
tativ ausgewertet, so dass von einem partially mixed concurrent equal design nach Leech und Onwuegbuzie
(2009) gesprochen werden kann. Leech und Onwuegbuzie (2009) beschreiben diese Form des Studiende-
signs, in der Teile der Studie partiell qualitativ und quantitativ durchmischt sind, aber gleichzeitig und gleich-
berechtigt nebeneinanderstehen. Zur visuellen Veranschaulichung des Designs dient Abbildung 3. In einem
letzten Schritt werden die Ergebnisse aus Sequenz 1 und Sequenz 2 zusammengefiihrt, um Riickschliisse auf
evtl. Zusammenhange zwischen erlebter Erziehung/Bildung und das friihpddagogische Handeln der Fach-
krafte vornehmen zu kénnen.

Die kritische und kontroverse Auseinandersetzung zu Designformen und deren inharenten Erhebungs-
und Analysemethoden wissenschaftlicher Untersuchungen innerhalb der Wissenschaftscommunity ist be-
kannt. Einerseits wird der Begriff des Mixed-Methods als drittes Paradigma der Forschungsmethoden be-
zeichnet, anderseits erscheint die Benennung dem der Datentriangulation ansatzweise austauschbar. In den
Grundziigen der Auseinandersetzung existieren gegenteilige Meinung mit dahinterliegenden Ideologien und
Forschungsverstandnissen. Das junge Feld der Mixed-Methods Forschung kreiert seit Jahren weit mehr als
50 Typologien, die jeweils andere Fokusse setzen (u.a. Tashakkori et al. 2021, Creswell & Plano Clark 2018a;
Mertens, 2018). Es kann an dieser Stelle der Arbeit nicht auf den Diskurs zur Berechtigung oder Ablehnung
von Begrifflichkeiten, wie Mixed-Methods und Datentriangulation eingegangen werden, da der Umfang der
Arbeit dies nicht erlaubt. Die Entscheidung zur Benennung des Designs ist keine flir die eine oder die andere
dahinterliegende Ideologie oder Seite der wissenschaftlichen Diskussion. Sie ist schlichtweg eine pragmati-
sche im Sinne der konkreten Benennung, inhaltlichen Nachvollziehbarkeit sowie Logik der durchgefiihrten
Studie, welches die Untersuchung nicht weniger valide macht. Rein qualitative oder quantitative Forschungs-

ansatze scheinen fir die Beantwortung der Fragestellung und den zu untersuchenden Forschungsgegenstand
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nicht ausreichend. Eine Kombination der beiden Vorgehensweisen ist folglich angemessen, um die Grenzen
der jeweils anderen Forschungsmethode zu akzeptieren und weiterzudenken (Flick, 2014b). Es geht also viel-
mehr um das Nachkommen der Gegenstandsangemessenheit und der Analyse unterschiedlicher Perspekti-

ven (Tashakkori & Teddlie, 2010).

/ Sequenz 1 \
Qualitativer Forschungsprozess /

Lehrforschungsprojekt

Synthese Sequenz 1 und 2

Herstellung von moglichen
Flinf episodische Interviews mit

Erzieher*innen, Zusammenhdngen zwischen erlebter

ausgewertet nach der Erziehung/Bildung der Fachkrafte und

Grounded Theory Methodologie
den padagogischen Prozessen in der Praxis

nach Charmaz (2014a)
/ Sequenz 2 \

Quantitativer Forschungsprozess

Fnf nicht-teilnehmende, systematische Beobachtungen

mit Fachkraften aus Sequenz 1

Ve

b) Erhebung mit standardisierten Beobach-

a) Erhebung mit standardisierten Beobach-
tungsinstrumenten und statistische Auswer- tungsinstrumenten und qualitative Aus-

tung der beobachteten Prozessqualitat wertung der padagogischen Prozesse

- N\ )

Abbildung 3 Studiendesign: Exploratory sequential with a partially mixed concurrent equal design

5.2 Datengrundlage und Stichprobe

Die Datengrundlage bilden die flinf Erzieher*innen aus Berlin, die im Lehrforschungsprojekt interviewt
wurden. Via E-Mail und telefonisch wurde erneut Kontakt zu den Fachkraften, bzw. der Geschaftsfiihrung
und den Leitungen der Einrichtungen aufgenommen. Die Unterscheidungen in der Kontaktaufnahme waren
personen- und tragerspezifisch. Das in den E-Mails verfasste Einladungsschreiben zur erneuten Teilnahme an
der Untersuchung gelangte (iber die Geschaftsfiihrung der benannten Trager an die Einrichtungsleitungen,

welche die Anfrage zur Teilnahme an die Erzieher*innen weiterleiteten. Teilweise waren anschlieSend
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telefonische Gesprache zum Ablauf der Beobachtung und der Erhebung der Daten notwendig, um aufkom-
mende Fragen zu klaren. In den vorab durchgefiihrten Telefonaten wurde einerseits auf die Form der nicht-
teilnehmenden, systematischen Beobachtungen sowie auf deren Dauer und andererseits auf die Einhaltung
des Datenschutzes nach Datenschutz Grundverordnung (DSGVO) hingewiesen. Zusatzlich erhielten die Erzie-
her*innen vor der Beobachtung eine schriftliche Datenschutzerklarung inklusive Widerrufsrecht, die in dop-
pelter Ausflihrung sowohl bei den Fachkraften als auch bei der Forschenden verblieb. Um den padagogischen
Alltag in der Einrichtung und den Arbeitsalltag der Fachkrafte so wenig wie moglich zu stéren, wurde sich
flexibel nach den Tagesablaufen der Einrichtung sowie den Arbeitszeiten und Terminvorschlagen der Fach-
krafte gerichtet. Die Teilnehmenden erhielten nach der Erhebung einen Biichergutschein im Wert von 15€.

Die Samplingstrategie glich durch die erneute Rekrutierung der im Lehrforschungsprojekt Interviewten
einer A-priori Determinierung nach Alter, Berufserfahrung, Region der Arbeitsstelle, Berufsabschluss und
Praxiserfahrung sowie Tragerschaft des Arbeitgebers (Flick, 2014c, S. 154-171). Folglich wurden Erzieherin-
nen im Alter zwischen 40 bis 60 Jahren mit Sozialismuserfahrung im Kindesalter aus Berlin beobachtet, die
Praxiserfahrungen besitzen und in Einrichtungen des Landes Berlin oder in Kindertagesstatten in freier Tra-
gerschaft arbeiten. Eine genaue Aufschlisselung tiber die Angaben der Befragten des Samplings finden sich
in Tabelle 1.

Tabelle 1

A-priori determiniertes Samplingdesign der Untersuchung zu erlebter Erziehung und Bildung

IP-1 IP-2 IP-3 IP-4 IP-5
Geschlecht weiblich weiblich weiblich weiblich weiblich
Alter in Jahren 57 53 52 46 45
Geburtsland DDR DDR DDR DDR Sowjetunion
Eigene Kinder Ja Ja Ja Ja Ja
Berufs-
bezeichnung Erzieherin Erzieherin Erzieherin Erzieherin Erzieherin
Berufsjahre 36 31 35 24 5
Zusatz- Fachkraft -
qualifikation Nein Integration Nein Nein Lehrerin
Teilnahme an
Fortbildungen Ja Ja Nein Ja Ja
Regelmalige
Teilnahme an
Supervisionen Ja Nein Nein Nein Nein
Arbeitgeber Land Berlin Land Berlin Land Berlin Freier Trager Freier Trager
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5.3 Datenerhebung

Da Uber die episodischen Interviews aus dem Lehrforschungsprojekt Deutungen und Perspektiven tber
Handlungen erhoben wurden, ist es notwendig Beobachtungen durchzufiihren, um das tatsachliche Handeln
der Fachkrafte zu erfassen. Der Verweis Beers” (2020) auf die Moglichkeit der , Kontrolle sprachlich ausge-
richteter Verfahren, wie Interviews” (Beer, 2020, S. 56) durch Beobachtungen scheint vor allem fiir die Syn-
these der Ergebnisse aus den jeweiligen Sequenzen interessant. Weiterfiihrend kann die methodische Kom-
bination aus Interviews und Beobachtungen zu einer ganzheitlicheren Ergebnissicherung fiihren, wenn so-
wohl formulierte Gedanken als auch Erlebnisse dem tatsachlichen Verhalten gegeniibergestellt werden
(Beer, 2020). Johnson und Sackett (1998) weisen auf eine stark begrenzte menschliche Fahigkeit Gedachtnis-
inhalte in Form von vergangenen Erlebnissen zu rekonstruieren hin. Ebenso kann angefiihrt werden, dass
»Beschreibungen aus der Erinnerung verglichen mit Beobachtungsdaten Fehlerquoten von 50% - 80% zeigen”
(Beer, 2020, S. 65).

Nach Flick (2014d) gelten Beobachtungen als besonders geeignet, um menschliche Handlungen im All-
taglichen zu beleuchten. Durch die Beobachtungen sind Rickschlisse auf kulturelle und soziale Ausdrucks-
weisen in Form von menschlichem Handeln moglich (ebd.). Deshalb ist die methodische Auswahl besonders
geeignet, um die Forschungsfragen zu beantworten, so dass die Datenerhebung tber vierstiindige nicht-teil-
nehmende, systematische Beobachtungen erfolgt (ebd.). Die Klassifikation der Beobachtungsform folgt Flick
(2014d). Diese Mischform erweist sich als Gegenstandsangemessen. Mit Flicks Verweis auf die ,hohe Priori-
tat der Distanz zum Feld und methodischer Standards” (ebd., S. 302) scheint diese Erhebungsmethode pass-
genau fir die vorliegende Untersuchung, da die Teilnahme der Forschenden auf ein Minimum reduziert wer-
den soll und standardisierte Erhebungsinstrumente verwendet werden, um das padagogische Handeln und
Verhalten der Fachkrafte empirisch zu erheben und messbar zu machen (Beer, 2020).

Der Forschungsprozess wird allein durchlaufen. AuRerhalb der Selbstreflexion der Forschenden wird
durch die systematische Vorgehensweise wahrend der Beobachtung die Verzerrung von Ergebnissen gerin-
ger gehalten. Allerdings schliel3t eine systematische Beobachtung weder den Umstand selektiver Wahrneh-
mung vollends aus noch schirmt die Erhebungsmethode die Forschende vor Ergebnisverzerrungen ab (Bri-
semeister, 2008). Die a-priori determinierte Festlegung von Kategorien in Form von Skalen und Subskalen
fokussiert dennoch die Forschungsfrage und begrenzt die Datenmenge.

Die fir die Beobachtung verwendeten Beobachtungsinstrumente enthalten Bestandteile aus internati-
onal anerkannten, standardisierten Beobachtungsskalen zur Erhebung friihpadagogischer Prozessqualitat in
Kindertageseinrichtungen und Krippen. Um die Caregiver Interaction Scale (CIS) (Arnett, 1989), der Sustained
Shared Thinking and Emotional Well-being (SSTEW) Scale (Siraj et al., 2015; Anders et al., 2017), Kindergar-
ten-Skala-Erweiterung (KES)- E (RoRbach et al., 2018), Kindergarten-Skala Revidierte Fassung mit Zusatzmerk-
malen (KES-RZ) (Tietze et al., 2017) und Krippenskala Revidierte Fassung mit Zusatzmerkmalen (KRIPS-RZ)
(ebd., 2019) fiir Forschungszwecke nutzen zu kénnen, ist eine Schulung der Forschenden voraussetzend.

Wihrend dieser Schulung miissen 85% ige Ubereinstimmungen mit dem/der Trainer*in vorgewiesen
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werden, damit das Gutekriterium der Objektivitdt bei der Erhebung gewahrt bleibt. Diesem Anspruch wurde
auf den Skalen der KES-Familie, der CIS (Arnett, 1989) und anteilig auf der SSTEW (Anders et al., 2017) nach-
gekommen. Folglich kénnen die standardisierten Skalen und Subskalen der deklarierten Beobachtungsinstru-
mente problemlos angewandt werden. Auch der Beobachtungszeitraum von vier Stunden ist dem der Quali-
tatserhebung auf den Skalen angepasst, um umfassend padagogische Prozesse beobachten zu kénnen. Durch
die Klassifikation der Beobachtung nach Altersstruktur der Kinder entstehen zwei Beobachtungsinstrumente.
Die Beobachtungsinstrumente wurden fiir die Datenerhebung ausgedruckt, gebunden und dienen als
Protokolle wahrend der Datenerhebung. Die ausgedruckte und gebundene Papierform der Instrumente lie-
Ren eine einfachere Handhabbarkeit wahrend der Beobachtung zu. Nach jeder Beobachtung wurden die Er-
gebnisse und Notizen in ein digitales Instrument Gbertragen. Beide Dateivarianten wurden archiviert und
entsprechend den wissenschaftlichen Standards unter Verschluss gehalten. Die digitalen Versionen wurden
passwortgeschitzt aufbewahrt. Durch den mehrmaligen Abgleich der Daten aus dem handschriftlichen Pro-
tokoll und den digitalisierten Daten sollten Fehlerkorrekturen sichergestellt werden. Eine vollstindige Uber-
sicht der verwendeten Skalen, Subskalen und Items/Merkmale der beiden Beobachtungsinstrumente fiir den

Kindergarten und die Krippe finden Sie in Anhang IV.

5.3.1 Beobachtungsinstrument Krippe

Der erste Baustein des Beobachtungsinstrumentes fiir die Krippe besteht aus den 26 Items der Caregiver
Interaction Scale (CIS) von Arnett (1989). Diese Skala fokussiert die Fachkraft-Kind-Interaktion, das Interakti-
onsklima und deren Farbungen auf den vier Faktoren i. Sensitivitat, ii. Akzeptanz, iii. Involviertheit/Beteili-
gung und iv. Nachgiebigkeit. Es werden Beobachtungen ausgewertet zu Aussagen, wie ,Vermeidet, starke
Kontrolle auszuliben” im Original ,Doesn't try to exercise too much control over the children”, oder ,Droht
den Kindern, um sie unter Kontrolle zu halten” im Original ,, Threatens children in trying to control them”
(Arnett, 1989). Die Einschatzung erfolgt auf einer Skala mit den Ausprdagungen 1 = (iberhaupt nicht, 2 = etwas,
3 =ziemlich und 4 = sehr. Die CIS verzeichnet seit Jahrzehnten valide Ergebnisse (u.a. Cryer et al., 1999; Love
et al., 2004; Tietze et al., 2013; Pessanha et al., 2016). Allerdings scheint die Erwdahnung wichtig, dass das
urspriingliche vier faktorielle Modell von Arnett (1989) lediglich Faktorladungen von minimal .49 aufweist
und daher bifaktorielle Modelle mit einer Dimension diskutiert werden, um den heutigen Moglichkeiten sta-
tistischer Berechnungen Folge zu leisten (u.a. Colewell et al., 2013). Dennoch liegt mit 80% eine hohe Inter-
raterreliabilitat vor (Arnett, 1989). Der urspriingliche Bezug der CIS von Arnett (1989) zu den Erziehungsstilen
von Baumrind (1971) macht die Verwendung fiir die vorliegende Untersuchung interessant.

Fur den zweiten Teil des Instruments dienen acht Items der vier Subskalen i. Vertrauens- und Wohlfiihl-
und Unabhangigkeitsaufbau, ii. Soziales und emotionales Wohlbefinden, iii. Unterstiitzung Sprache und Kom-
munikation sowie iv. Unterstiitzendes Lernen und kritisches Denken der unveréffentlichten deutschen For-
schungsversion der Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being (SSTEW) Scale (Anders et al., 2017).
Die SSTEW fokussiert die Fachkraft-Kind-Interaktion, die Interaktion der Kinder untereinander, die bereitstel-

lenden Moglichkeiten durch die Fachkraft, die responsive Beziehung zwischen der Fachkraft und den Kindern
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sowie die Kognition unter Beriicksichtigung des sozial-emotionalen Wohlbefindens. Die Einschatzung der
Prozessqualitat erfolgt auf den Items Uber eine Skala mit den moglichen Auspragungen 1 = unzureichend, 3
= minimal, 5 = gut, 7 = ausgezeichnet. Die Auspragungen auf den Items sind aufgrund differenziert darge-
stellter Aspekte im Original indicators (Siraj et al., 2015) einzuordnen. So werden Beobachtungen ausgerich-
tet auf Aussagen wie , Die Fachkrafte sind herzlich, freundlich und ruhig. Sie verwenden beruhigende Gesten,
physische Nahe, Berlihrungen und Umarmungen, wenn es notig und angemessen ist” (Anders et al., 2017, S.
8) im Original ,,Staff are warm, friendly, and calm. They use calming gestures, physical proximity, pats, and
hugs when necessary and appropriate” (Siraj et al., 2015, p. 20), oder ,Die Fachkrafte zeigen ein Bewusstsein
fir die einzelnen Kinder und ihre individuellen Bedirfnisse. Dabei geben sie zusatzliche Unterstiitzung und
sind flexibel” (Anders et al., 2017, S. 2) im Original ,Staff show an awareness of individuals and their needs,
giving additional support and allowing some flexibility” (Siraj et al., 2015, p. 14). Diese Aspekte werden wah-
rend der Beobachtung als zutreffend oder nichtzutreffend bewertet, d.h. mit Ja oder Nein deklariert. Begon-
nen wird immer mit der Skalenstufe 1. Alle Aspekte auf der Skalenstufe 1 missen mit Nein beantwortet
werden, um auf die Skalenstufe 3 iberzugehen (ebd., p. 12). Sobald ein Aspekt auf der Skalenstufe 1 mit Ja
beantwortet wird, erhalt die Beobachtung auf diesem Merkmal die Wertung 1, d.h. unzureichend (ebd.).
Werden alle Aspekte auf der Skalenstufe 3 mit Ja beantwortet, so wird das Merkmal als minimal eingeschatzt
(ebd.). Kbnnen mindestens die Halfte, aber nicht alle der Aspekte auf der Skalenstufe 3 mit Ja und alle As-
pekte auf der Skalenstufe 1 mit Nein eingestuft werden, so erhilt das Merkmal/Item die Skalenstufe 2 (ebd.),
welches mit unzureichend/minimal gleichzusetzen ist. Sobald nicht alle Aspekte einer Skalenstufe mit Ja (auf
der Skalenstufe 1 mit Nein) beantwortet werden, ist die Einschatzung auf diesem Merkmal beendet und die
padagogischen Prozesse werden entsprechend der Skalenstufen eingeordnet (Siraj et al., 2015, p. 12). Folgt
man dieser Logik auf die nachsthohere Skalenstufe 5 (gut) bedeutet dies, dass alle Aspekte der Skalenstufe 1
mit Nein und die der Skalenstufe 3 bis 5 mit Ja eingeschatzt werden. Sobald mindestens die Halfte der As-
pekte der Skalenstufe 5 mit Ja vergeben werden, erhilt das Merkmal die Einschatzung 4 (minimal/gut) (ebd.)
Ebenso verhilt es sich auf der Skalenstufe 7 (ausgezeichnet), mit dem Zusatz, dass auf allen Aspekten der
Skalenstufen 3 bis 7 ein Ja vergeben wird (ebd.). Wiederum erhalt das Merkmal die Einschatzung auf Skalen-
stufe 6, (gut/ausgezeichnet), sobald nicht alle, aber mindestens die Hilfte der Aspekte auf Skalenstufe 7 mit
Ja deklariert werden (ebd., p. 14.). Sobald auf den Skalenstufen 3, 5 und 7 bei weniger als der Halfte der
Aspekte ein Ja vergeben wird, erhalt das Merkmal die nachstniedere Skalenstufe, d.h. von 3 auf 1, von 5 auf
3 und von 7 auf 5. (ebd.). Durch Howard et al. (2018) erfolgte die erste Uberpriifung der Reliabilitit und
Validitat der SSTEW. Sie berichten von akzeptablen bis exzellenten Reliabilitdten auf den Subskalen der
SSTEW (Cronbachs a. von .76 bis .89). Zu dem Wert der Gesamtskala wird keine Aussage getroffen (ebd.). Die
Ubereinstimmungsvaliditat mit der Gesamtskala der englischen Ursprungsversion der KES-E (ECECRS-E) ist
sehr hoch (r = .88) (ebd.). Dennoch ist davon auszugehen, dass beide Skalen andere Qualitatsaspekte erfas-
sen. Die Ergebnisse zur Vorhersagevaliditat der SSTEW in der Untersuchung von Howard et al. (2018) waren

vor allem Vorlauferkompetenzen im Bereich Rechnen signifikant (B = .08, p < 0.05). Fiir die Bereiche der
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sprachlichen, mathematischen und sozial-emotionalen Kompetenzen waren die Werte nicht signifikant
(ebd.).

Als drittes Element fungieren 17 Merkmale der vier Subbereiche i. Individuelle Pflege und Routinen, ii.
Zuhoren und Sprechen, iii. Interaktionen und iv. Strukturierung der Arbeit der Krippenskala (KRIPS-RZ) von
Tietze et al. (2019). Mit Hilfe der KRIPS-RZ lasst sich die globale Prozessqualitat erheben. Allerdings findet die
Einschatzung in dem vorliegenden Beobachtungsinstrument lediglich auf den o.g. Subbereichen statt. Ver-
gleichend der SSTEW (Siraj et al., 2015) erfolgt die Einschatzung, Bewertung und Berechnung mit der KRIPS-
RZ (Tietze et al., 2019). Die Einordnung der Skalenstufen 1 = unzureichend, 3 = minimal, 5 = gut, 7 = ausge-
zeichnet und deren Zwischenstufen sind der SSTEW identisch. Ebenso ordnen sich die Auspragungen in dif-
ferenziert dargestellte Aspekte ein, wie , Die Atmosphdare bei Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten ist ent-
spannt und angenehm (z.B. padagogische Fachkraft ist geduldig bei Unsauberkeiten oder wenn Kinder lang-
sam essen; die Gesichter der Kinder werden sanft gesaubert)” (KRIPS-RZ, Tietze et al., 2019, S. 36) oder
»,Durch Mimik, Gestik und Korpersprache zeigt die padagogische Fachkraft Interesse und Anerkennung fiir
die Bemiihungen und Fahigkeiten der Kinder” (ebd., S. 79). Die KRIPS-RZ (ebd.) besitzt auf der Gesamtskala
eine Reliabilitdt von Cronbachs o = .91 und ist damit als hoch einzuschatzen (ebd., S. 18). Auf den verwende-
ten Subskalen Individuelle Pflege und Routinen (Cronbachs o = .61), Zuhéren und Sprechen (Cronbachs a. =
.74), Interaktionen (Cronbachs o = .77) und Strukturierung der Arbeit (Cronbachs o =.66) kann von annehm-
baren Reliabilitaten berichtet werden (ebd.). Die Inhaltsvaliditdt wurde mittels einer Befragung von Eltern
und Fachkraften sowie Leitungen tiberpriift, in der alle Befragten ,die Merkmale als sehr wichtig” (ebd., S. 19)
(moglicher Hochstwert 5) und als Zeichen guter Qualitat einschatzten (M = 4.34/SD = 0.40 Eltern; M= 4.42/SD
= 0.30 Fachkréfte). Zur Uberpriifung der Ubereinstimmungsvaliditidt wurde die KRIPS-RZ (Tietze et al., 2019)
mit der CIS (Arnett, 1989) korreliert (ebd.). Es kann von einem hohen und signifikanten Zusammenhang (r =
.55, p <. 05) berichtet werden, der aufgrund der Interaktionseinschatzungen der Fachkrafte plausibel er-
scheint (Tietze et al., 2019., S. 19). Innerhalb der Objektivitdt kann ein Median von 71,8% deklariert werden
(ebd., S. 18). Fiir die Beobachtungen in der Krippe dienen folglich insgesamt 51 Items, bzw. Merkmale (siehe

Anhang IV).

5.3.2 Beobachtungsinstrument Elementarbereich

Zur Erfassung der padagogischen Prozesse in den Elementargruppen dienen ebenfalls die 26 Items der
CIS (Arnett, 1989) und die acht Items der unveréffentlichten Forschungsversion der SSTEW (Anders et al.,
2017). 17 Merkmale der vier Subbereiche i. Pflege und Routine, ii. Sprachliche und kognitive Anregungen, iii.
Interaktionen sowie iv. Strukturierung der padagogischen Arbeit der Kindergarten Skala (KES-RZ) von Tietze
etal. (2017) bilden die dritte Komponente des Beobachtungsinstrumentes. Wiederholt sind die Antwortmog-
lichkeiten mit der Skalierung der SSTEW (Siraj et al., 2015) und der KRIPS-RZ (Tietze et al., 2019) deckungs-
gleich. Es werden auf der KES-RZ Aspekte verwendet, wie ,,Pddagogische Fachkraft nutzt in den meisten Fal-
len erfolgreich nicht-strafende Methoden zur Einhaltung der Verhaltensregeln (z.B. sie beachtet positives

Verhalten; lenkt ein Kind von einer inakzeptablen zu einer alternativen und akzeptablen Aktivitat)” (KES-RZ,
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Tietze et al., 2017, S. 84) oder ,Padagogische Fachkraft zeigt in den meisten Fallen den Kindern gegeniber
Respekt (z.B. sie hort aufmerksam zu; stellt Blickkontakt her; behandelt Kinder fair, macht keine Unter-
schiede” (ebd., S. 85). Die Einordung auf den Skalenstufen folgt dem gleichen Verfahren der SSTEW (Siraj et
al., 2015) und der KRIPS-RZ (Tietze et al., 2019). Die KES-RZ (ebd., 2017) stellt das altersspezifische Pendant
zur KRIPS-RZ (ebd., 2019) dar. Die Gesamtskala der KES-RZ ist ausgezeichnet reliabel (Cronbachs o = .90)
(ebd., S. 18). Die verwendeten Subskalen Pflege und Routinen (Cronbachs o = .65), Sprachliche und kognitive
Anregungen (Cronbachs a = .75), Interaktionen (Cronbachs o = .70) weisen annehmbare Reliabilitdten auf
(ebd.). Die Subskala Strukturierung der Arbeit bestatigt mit Cronbachs o = .58 einen kritischen Wert, der zur
Diskussion gestellt werden kénnte. Ahnlich der KRIPS-RZ wurde bei der KES-RZ (ebd.) die Inhaltsvaliditdt mit-
tels einer Befragung von Eltern und Fachkraften sowie Leitungen Gberprift, in der wiederholt alle Befragten
»die Merkmale als sehr wichtig” (ebd., S. 18-19) (mdglicher Hochstwert 5) und als Zeichen guter Qualitat
einschatzten (M = 4.47/SD = 0.48 Eltern; M= 4.65/SD = 0.24 Fachkrafte; Leitungskrafte M = 4.73/SD = 0.26).
Weiterhin wurde auch hier die Ubereinstimmungsvaliditat mit der CIS (Arnett, 1989) liberpriift (Tietze et al.,
2019). Die beiden Skalen korrelieren signifikant im mittleren Bereich (r=.41, p <.05) (ebd., S. 19). Der Median
zur Bestimmung der Objektivitat liegt in diesem Fall bei 70% (ebd., S. 17).

Zur zusatzlichen Erfassung sprachlicher Bildung in den Kindertageseinrichtungen und als viertes Element
des Beobachtungsinstrumentes dienen sieben Merkmale der Kindergarten Skala Erweiterung (KES-E) von
RoRbach et al. (2018). Die Skalierung auf den Antworten entspricht derer der SSTEW (Siraj et al., 2015), der
KRIPS-RZ (Tietze et al., 2019) und der KES-RZ (ebd., 2017). Die verwendete Subskala Sprache enthalt Aspekte
wie ,Die Kinder Gbernehmen beim Vorlesen bzw. in Lesesituationen eine aktive Rolle in der Gruppe, und es
finden in der Regel Gesprache Uber Begriffe oder die Geschichte statt” (RoRbach et al. 2018, S. 26), oder ,,Die
Kinder werden angeregt, Buchstaben und Worter in ihrer Umwelt wieder zu erkennen und nicht nur ihren
eigenen Namen (z.B. auf Etiketten oder Worter auf Postern)” (ebd., S. 22). Die KES-E (RoRbach et al., 2018)
erhalt auf der Gesamtskala eine Reliabilitat von Cronbachs a = .84 und kann als hoch eingestuft werden (ebd.,
S. 15). Die verwendete Subskala I. Sprache ist annehmbar reliabel (Cronbachs o =.66) (ebd.). Es scheint er-
wartbar, dass die Ubereinstimmungsvaliditat auf Grund inhaltlicher Uberschneidungen zwischen der KES-RZ
(Tietze et al., 2017) und der KES-E (RoBbach et al., 2018) hohe Korrelationen aufweist (zu drei Messzeitpunk-
tenr=.72,.67 und .62) (ebd., S. 16). Seitens der CIS (Arnett, 1989) liegt eine geringe Korrelation vor (r =.17)
(ebd.). In zahlreichen Studien wurde die Vorhersagevaliditat der KES-E auf die kindliche Entwicklung tber-
prift. Exemplarisch fir die durchweg signifikanten Ergebnisse kann auf die Untersuchung von Kluczniok et
al. (2016) verwiesen werden, in der ,ein positiver Einfluss der KES-E auf die Entwicklung der Lernfreude der
Kinder (b = .15, p < 0.05) und des kindlichen Wohlbefindens (b = .23, p < 0.05) lber die Kindergartenzeit
hinweg” (ebd.) nachgewiesen werden konnte. RoRbach et al. (2018, S. 15) sprechen von ,zufriedenstellenden
Ergebnissen bei einer 80%igen Ubereinstimmung, wenn eine Abweichung von einem Skalenpunkt als Uber-
einstimmung gewertet wird”. Das Beobachtungsinstrument fiir den Elementarbereich umfasst insgesamt 58

Iltems/Merkmale.
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Es scheint eine Anmerkung zu diesem Zeitpunkt angebracht. Es wird als problematisch angesehen, dass
eine beobachtete Fachkraft in einer rein heilpadagogischen Gruppe tatig ist. Die Kinder, welche von der Fach-
kraft betreut werden, haben einen sehr erhéhten Mehrférderbedarf. Der Betreuungsschliissel unter Mithilfe
einer Krankenschwester liegt bei nahezu 1:1 Fachkraft gegeniiber Kindern. Dieser Umstand sollte bis zur Da-
tenerhebung abgeschlossen sein. Trotz der erschwerten Bedingungen wird sich dazu entschieden die Be-
obachtung durchzufiihren und die Fachkraft in der Stichprobe zu belassen. Dies hat sowohl zeitliche als auch
explorative Griinde. Grundsatzlich wurden die beriicksichtigten Skalen nicht fiir diese Form der Betreuung
entwickelt und stoBen an ihre Grenzen. In der benannten Gruppe befinden sich Kinder im Alter zwischen
einem und funf Jahren. Nach fachspezifischer Riicksprache mit Mitarbeitenden der padquis Stiftung, die an-
teilig an der Entwicklung der Skalen beteiligt waren, ist diese Entscheidung sowohl zur Anwendung der Skalen
Uberhaupt als auch die Verschrankung der drei Skalen zu beflirworten. Entsprechend kommen in diesem Fall

75 Items/Merkmale zum Einsatz, die der Untersuchung in den beiden Teilstudien und der Synthese dienen.

5.4 Datenanalyse

Fir die Datenanalyse werden lediglich die digitalen Datensatze der Beobachtungsinstrumente verwen-
det. Die fiinf Beobachtungen wurden dem o.g. Design folgend auf zwei unterschiedliche Weisen analysiert.
Im Folgenden wird sich vorerst auf die Analyse der Teilstudie 1, im Anschluss auf das Auswertungsverfahren

der Teilstudie 2 fokussiert und abschlieBend die Synthese der beiden Sequenzen beschrieben.

5.4.1 Teilstudie 1

Die empirische Analyse der Beobachtungsdaten folgt dem Auswertungsverfahren der integrierten Ska-
len KES-RZ (Tietze et al., 2017), KES-E (RoRRbach et al., 2018), KRIPS-RZ (Tietze et al., 2019) und SSTEW (Siraj
et al., 2015; Anders et al., 2017), so dass die einfache deskriptive Statistik zur Beschreibung und Analyse der
Daten dient. Die Skalenstufen aller integrierten Skalen werden als gleichabstandig interpretiert, somit als
metrisch eingestuft, so dass die Range, das Minimum und Maximum, die Mittelwerte sowie die Standardab-
weichung als deskriptive Kennwerte dienen. Die daraus extrahierten Werte geben einen Eindruck Gber die
beobachtete Prozessqualitat aller Fachkrafte im Gesamten und im Einzelfall auf Aspekte-, Merkmals-, Skala-
und Instrumentenebene. Die Items der CIS (Arnett, 1989) auf den Faktoren Akzeptanz und Involviertheit so-
wie die Items 15 und 24 des Faktors Nachgiebigkeit wurden fir die Berechnungen umgepolt. Fiir die Berech-
nung der Werte auf den Subskalen (KES-RZ, KES-E, KRIPS-RZ und SSTEW) und Faktoren (CIS) pro Beobachtung
erfolgte eine Mittelwertberechnung. Dafir wurde jeder Wert auf den verwendeten Merkmalen/Items
der/des Subskala/Faktors aufaddiert. Die dadurch gebildete Summe wurde anschlieRend durch die Anzahl
aller verwendeten Merkmale auf der Subskala/dem Faktor dividiert. Durch die Mittelwertberechnung auf
der SSTEW, KES-RZ, KES-E und KRIPS-RZ kdénnen Ergebnisse entstehen, welche Werte zwischen eins und sie-
ben aufweisen (Siraj et al., 2015; Tietze et al., 2017, 2019; RoBbach, 2018). Auf der CIS (Arnett, 1989) rangie-
ren mogliche Werte zwischen eins und vier. Nach der Berechnung der Mittelwerte, konnen die Varianzen

ermittelt werden. Dies geschieht (iber:
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1

s? == Xit (% X).

Darauffolgend kann fiir alle beobachteten Werte die Standardabweichung bestimmt werden:

s = /ﬁzln:l(xi — X).

Der gleiche Rechenvorgang erfolgt auf der Ebene der Gesamtskalen. ,Im Einzelnen wurden die Werte von
allen Merkmalen aufaddiert; diese Summe wurde durch die Anzahl der eingeschatzten Merkmale dividiert.
Der Gesamtwert, der auf diese Weise ermittelt wurde, liegt zwischen 1 und 7“ (Tietze et al., 2017, S. 14), auf
der CIS zwischen 1 und 4. Alle Berechnungen erfolgen (iber Microsoft Excel (Version 16.63.1) und IBM SPSS
Statistics (Version 28.0.1.1). Von Regressionsanalysen oder anderen inferenzstatistische Verfahren muss auf-

grund der StichprobengréRe abgesehen werden.

5.4.2 Teilstudie 2
Mit Hilfe der Subskalen, Faktoren, Merkmalen/Items und Aspekte der Beobachtungsskalen der Beobach-
tungsinstrumente wurden im Sinne eines inhaltlich strukturierend qualitativen inhaltsanalytischen Vorge-

hens nach Kuckartz und Radiker (2022) a-priori im deduktiven Forschungssinne Kategorien gebildet.

7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren

1) Initilerende Textarbeit,
Memos,
6) Einfache und Fallzusammenfassungen
komplexe Analysen

2) Hauptkategorien
Forschungs- entwickeln

fragen

5) Daten mit
Subkategorien codieren
(2. Codierprozess)

3) Daten mit
Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)
4) Induktiv
Subkategorien bilden

Abbildung 4 Ablauf einer Inhaltlich Strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse in 7 Phasen (Kuckartz und Radiker, 2022, S. 132)

Die durch dieses Vorgehen entstandenen Kategorien sind in Anhang V ersichtlich und wurden im Lehrfor-
schungsprojekt, wahrend der Entwicklung des Interviewleitfadens, in die finf episodischen Interviews inte-
griert. In Anlehnung an Kuckartz und Radiker (2022, S. 72) wird dieser Prozess als Kategorienbildung aner-
kannt. Kuckartz und Radiker (2022) schlagen zum Ablauf einer Inhaltlich Strukturierenden Qualitativen In-
haltsanalyse sieben Phasen innerhalb des Forschungsprozesses vor (siehe Abbildung 4). Die Phasen eins,
zwei, und drei zum Ablauf der Inhaltlich Strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse, in denen ,initiierte
Textarbeit” stattfindet, ,Memos geschrieben” (Kuckartz und Radiker, 2022, S. 132), ,Hauptkategorien entwi-

ckelt” (ebd., S. 133) und ,,die Daten mit den Kategorien codiert” (ebd., S. 134) werden, ist durch die Definition
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der Subskalen/Faktoren und Merkmale/Items der Beobachtungsskalen und die Zuordnung in den Interview-
leitfaden bereits vollzogen. Der vorgeschlagene Forschungsprozess nach Kuckartz und Radiker (2022) wurde
an dieser Stelle beendet. Die induktive Kategorienbildung ist aufgrund der standardisierten Beobachtungsin-
strumente inhaltlich nicht sinnvoll. Durch den Codierprozess ist ein Kategoriensystem aus anschlieBenden
»thematischen” und ,skalierenden Kategorien” (ebd., S. 56) entstanden:

(i.) Erwachsenen-Kind- Interaktionen,

(ii.) Soziales und Emotionales Wohl,

mit den Subkategorien
a) Unterstiitzung,

b) Vertrauen und

¢) Wertschdétzung,

(iii.)  Regeln und Einhaltung von Regeln,

(iv.)  Freiheit,

(v.) Beteiligung,

(vi.)  Selbstbestimmung sowie

(vii.)  sprachliche Bildung

mit den Subkategorien

a) Schriftsprache,

b) Sprachmelodie/Laute/Klang und

¢) Ausbau von Sprache und Kommunikation.

Die differenzierte Zuordnung der Skalen, Subskalen und Merkmale/Items auf den Kategorien im Inter-
viewleitfaden sind in Anhang V ersichtlich. Aufgrund der a-priori festgelegten Kategorien und Formulierun-
gen der Aspekte und Skalen wird versucht auf die Offenheit der Forschenden gegeniliber dem zu untersu-
chenden Forschungsgegenstand und der Fragestellungen innerhalb des Forschungsprozesses zu achten.

Nach Kuckartz und Radiker (2022, S. 49) spricht nichts gegen eine deduktive Kategorienbildung, da das
Vorgehen der Qualitativen Inhaltsanalyse in seiner Offenheit stark von dem zu analysierenden Material ab-
hangt. Daran anschliefend kann in dieser Teilstudie durch die vorformulierten Aspekte der Merkmale in den
Subskalen nicht von einem Sinnverstehen der beobachteten Fachkrafte gesprochen werden, da der ,,sprach-
liche Ausdruck” (ebd., S. 50) nicht durch die Beobachteten, sondern liber die Aspekte entsteht. Das bedeutet
aber nicht, dass nicht auf das ,Sinnverstehen von sozialem Handeln” (ebd.) geschlossen werden kann, wenn
Uber die Skalen das friihpadagogische Verhalten beobachtet wird. Die vorformulierten Aspekte der Merk-
male der Beobachtungeinstrumente dienen dhnlich wie die Zitate aus den Interviews als Belege fiir beobach-
tete Vermutungen und Interpretationen.

Das Vorgehen der Inhaltlich Strukturierend Qualitativen Inhaltsanalyse (ebd.) ermoglicht eine differen-
zierte Betrachtung von 358 Aspekten (51 Merkmale/Items) fir die Krippe und 409 Aspekten (58 Merk-

male/Items) fir den Elementarbereich auf Kategorienebene jeder beobachteten Fachkraft. Fiir die Fachkraft
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in der altersgemischten, rein heilpddagogischen Gruppe sind es entsprechend der Verwendung beider Be-

obachtungsinstrumente 644 Aspekte auf 75 Merkmalen/Items.

5.4.3 Synthese

Wahrend des synthetischen Vorgehens der Sequenzen 1 und 2 dient MAXQDA Plus 2022 (Release
22.2.0) als Software fiir die Datenanalyse. Die digitalen Daten auf den Beobachtungsinstrumente mussten
fir diesen Vorgang in Fotos umgewandelt werden, da MAXQDA Plus 2022 keine Bemerkungen von digitalen
PDF-Dateien erkennt. Dies bedeutet, dass pro Beobachtung zwischen 51 bis 75 Fotos entstanden. Durch die
Funktion der Set-Bildung existierten flnf Gbersichtliche Datensets, d.h. eines pro Beobachtung. Darauffol-
gend werden die Inhalte der Fachkrafte-Interviews aus dem Lehrforschungsprojekt, den Ergebnissen der Teil-
studie 1 und 2 gegenlibergestellt und analysiert. Dieser Vorgang ermdoglicht eine sehr differenzierte Betrach-
tung der friihpadagogischen Prozesse, ordnet diese Prozesse auf Qualitdtsebene ein und synthetisiert sie mit
den Rekonstruktionen zu erlebter Erziehung und Bildung der Fachkrafte aus den Interviews. Folglich kdnnen
fallspezifische Aussagen und Einschatzungen liber die Gesamtstichproben getroffen werden, inwieweit die
erlebte Erziehung und Bildung der Fachkrafte pradiktiv fir die padagogischen Handlungen auf den Ge-
samtskalen, den Subskalen und Merkmalen/ltems und Aspekten sind und wie diese Handlungen und die ge-
schilderten Erlebnisse die Qualitdt der padagogischen Prozesse beeinflussen. Ferner kbnnen Zusammen-
hange zwischen den Skalen hergestellt werden, die mogliche Verhaltensweisen liber die Skalen hinweg be-
obachten lassen, die wiederum auf die erlebte Erziehung und Bildung hinweisen. Diese Betrachtung der ver-
wendeten Skalen der Beobachtungsinstrumente wurde bisher nicht untersucht, so dass durch das vorhan-
dene Forschungsdesiderat nicht auf einschldgige Literatur zum Analyseverfahren verwiesen werden kann.

Um der Reflexivitdt der Forschenden, der Offenheit gegeniliber dem Forschungsgegenstand und Trans-
parenz wissenschaftlicher Entscheidung im Datenanalyseprozess nachzukommen, wurden ein Forschungsta-
gebuch gefiihrt, Memos geschrieben, sich einer Forschungsgruppe von Nachwuchswissenschaftler*innen an-
geschlossen und sich mit wissenschaftlichen Kolleg*innen besprochen. Letzteres dient ebenfalls der intersub-

jektiven Validierung. Der Prozess der gesamten Datenanalyse generiert anschliefende Ergebnisse.

6 Ergebnisse

Bevor der Bericht von den Ergebnissen der Untersuchung zu erlebter Bildung und Erziehung als Teil der
Genese frihpadagogischer Praxis folgt, scheinen anschlieBende Hinweise unerlasslich. Die aus der Analyse
erzeugten Teil- und Gesamtergebnisse aus beiden Sequenzen sowie der Synthese kénnen keinesfalls als re-
prasentativ, oder generalisierbar gelten. Dies war nie der Anspruch der Untersuchung. Die StichprobengréRe
ist viel zu gering, das Sampling keinesfalls theoretisch gesattigt, um verallgemeinernde Aussagen treffen zu
koénnen. Folglich sind die aus der Analyse hervorgebrachten Ergebnisse, die im Folgenden dargestellt werden,
mit Demut und Vorsicht zu betrachten und zu interpretieren. Des Weiteren wurde durch die Datenerhebung
eine riesige Menge an Datenmaterial produziert, die es unmdglich macht von den Ergebnissen in ihrer Ganze

zu berichten. Entsprechend werden die Werte der deskriptiven Statistik aus Teilstudie 1 nicht fiir jede
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Fachkraft auf allen Skalen, Merkmalen/Items expliziert, sondern lediglich die Gesamtergebnisse aller Fach-
krafte beschrieben. Die umfassenden Ergebnisse zur Erhebung der Prozessqualitdt aus Sequenz 2a) finden
Sie in den Tabellen 8-12 in Anhang VI.

Weiterhin beschrankt sich die Ergebnisdarstellung zu Teilstudie 2 (Sequenz 2b) auf die Kategorien:

(i.) Erwachsenen-Kind-Interaktionen,

(ii.)  soziales und emotionales Wohl und

(iii.)  sprachliche Bildung

Ebenso ist es notwendig in den anschlieRenden Kapiteln 6.2 und 6.3 die Ergebnisdarstellung der Sequenz
2b und Synthese vermehrt und kontinuierlich Aspekte der verwendeten Skalen zu zitieren. Das geschieht
absichtsvoll. Dieser Stil ist evtl. ungewdhnlich, weil es mit vielen Zitaten aus den Beobachtungsinstrumenten
arbeitet. Allerdings ist dieses Vorgehen notwendig, da die Aspekte der Beobachtungsinstrumente als Marker
flir mehr oder weniger gezeigtes Verhalten dienen. Folglich wird der stetige und direkte Bezug zu den Aspek-
ten gebraucht, um von der erlebten Erziehung sehr differenziert auf das padagogische Handeln der Fach-
krafte schlieBen zu kdnnen und dieses zu explizieren. Zur besseren Lesbarkeit wird bei Zitationen der Skalen
zu Beginn des folgenden Kapitels einmalig am Anfang auf die Autor*innen der Skalen hingewiesen. Im An-
schluss erfolgt dies in anderen Kapiteln der Ergebnisdarstellung nicht mehr. Ebenfalls werden lediglich die

international gangigen Abkirzungen der Skalen verwendet.

6.1 Teilstudie 1

Zum Uberblick Giber die Verteilung der Daten dienen die Tabellen 2 bis 6 mit den deskriptiven Kennwer-
ten der Fachkrafte auf den Skalen und Subskalen. Auf dem Faktor Sensitivitat der CIS (Arnett, 1989) zeigen
die Fachkrafte im Mittel tber alle Items hinweg ein ziemlich sensitives Verhalten gegeniber den Kindern (M
=3.16, SD =0.39, siehe Tabelle 2). Wobei anzumerken ist, dass es auch Fachkrafte gibt, die weniger sensitives
Verhalten zeigen. Die Werte streuen zwischen etwas und ziemlich sensitiven Umgang mit den Kindern (Min.
= 2.70; Max. = 3.70). Der mogliche Hochstwert von sehr sensitivem Verhalten wird nicht erreicht. Innerhalb
der Fachkraft-Kind-Interaktion werden die Kinder von den Fachkraften ziemlich akzeptiert, obwohl die Werte
auf dieser latenten Variable starker streuen (M = 3.70, SD = 0.60), so dass Handlungen ausgemacht werden,
die die Kinder etwas bis sehr akzeptieren (Min. = 2.63, Max. = 4). Im Bereich der Involviertheit im padagogi-
schen Alltag ist ebenfalls ein im Mittel beobachtetes Verhalten ersichtlich, welches die Kinder ziemlich invol-
viert (M = 3.35, SD = 0.99). Allerdings ist auf diesem Faktor erkennbar, dass sich die Beobachtungen im Be-
reich der Involviertheit starker unterscheiden (Min. = 1.75, Max. = 4). Es kdnnen Handlungen der unterschied-
lichen Fachkrafte beobachtet werden, die Kinder iberhaupt nicht bis sehr involvieren. Das Konstrukt Nach-
giebigkeit hat einen Mittelwert von M = 3.40, bei einer Standardabweichung von SD = 0.55. Die Werte streuen
entsprechend weniger und bewegen sich zwischen den Skalenstufen ziemlich bis sehr nachgiebiges Verhal-
ten der Fachkraft (Min. = 3, Max. = 4). Der Gesamtmittelwert aller Fachkrafte auf der CIS liegt bei M = 3.40.

Betrachtet man die gesamte Skala, streuen die Werte wenig (SD = 0.22), welches durch die sehr dhnlichen
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Mittelwerte auf den einzelnen Faktoren erklarbar ist. Alle Mittelwerte bewegen sich im Bereich der Skalen-
stufe ziemlich mit unterschiedlich starker Streuung (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2

Deskriptive Statistik zur beobachtbaren Prozessqualitat auf der CIS

Sensitivitat Akzeptanz Involviertheit ~ Nachgiebigkeit =~ Gesamtscore
CIS Skala
Min. 2.70 2.63 1.75 3.00 3.16
Max. 3.70 4.00 4.00 4.00 3.70
Range 1.00 1.37 2.25 1.00 0.54
M 3.16 3.70 3.35 3.40 3.40
SD 0.39 0.60 0.99 0.55 0.22
in Worten ziemlich ziemlich ziemlich ziemlich ziemlich

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf

Die Ergebnisse der deskriptiven Statistik der Subskalen der SSTEW (Siraj et al., 2015; Anders et al., 2017)
sind in Tabelle 3 dargelegt. Auf der Subskala 1 ,Selbstvertrauen, Vertrauen und Unabhangigkeit aufbauen”
ist ein Mittelwert von M = 3.10 zu verzeichnen, bei einer Standardabweichung von SD = 1.52 (siehe Tabelle
3). Es kann im Mittel von einer minimalen Unterstltzung der Fachkrafte berichtet werden, um bei den Kin-
dern Selbstvertrauen, Vertrauen und Unabhangigkeit aufzubauen. Es ist jedoch ersichtlich, dass die Fach-
krafte in ihrem Verhalten nicht einheitlich handeln. Die Werte streuen stark (SD = 1.52). Es ist festzustellen,
dass padagogische Handlungen beobachtet werden kdénnen, die unzureichende bis gute padagogische Pro-
zesse beschreiben (Min. = 1.00, Max. = 5.00).

Die Fachkrafte gestalten auf der Ebene des ,Sozialen und emotionalen Wohlbefindens” (SSTEW, Sub-
skala 2) im Mittel unzureichend/minimale paddagogische Prozesse (M = 2.60, SD = 1.14). Die Werte streuen
stark und liegen zwischen unzureichender und minimal/guter Prozessqualitdt (Min. = 1.00, Max = 4.00). Frih-
padagogische Interaktionen zwischen den Fachkraften und den Kindern, welche die ,,Sprache und Kommu-
nikation der Kinder unterstiitzen und fordern” (ebd., Subskala 3) befinden sich im Mittel innerhalb des Be-
reichs der minimal/guten Prozessqualitat, bei erneut starker Streuung zwischen unzureichend/minimalen bis
guten beobachtbaren frilhpadagogischen Prozessen (M = 4.05., SD = 1.70, Min. = 2.25, Max. = 5.75). Auf
dieser Subskala werden im Mittel die hochsten Werte auf der SSTEW erreicht (siehe Tabelle 3). Dahingehend
liegt die Vermutung nahe, dass die hoheren Werte im Zusammenhang mit der Anzahl der Items in Verbin-
dung gebracht werden kénnten. Die Subskala 3 ,,Unterstiitzung und Férderung von Sprache und Kommuni-
kation” beinhaltet in der vorliegenden Untersuchung die meisten Items auf der SSTEW. Sehr stark streuende
Werte und gleichzeitig im Mittel unzureichend/minimale pddagogische Prozesse sind auf der Subskala 10

»,Unterstlitzung des Lernens und kritischen Denkens” bei sehr starker Streuung zu verzeichnen (M = 2.20, SD
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= 1.79). Auch wenn dies der niedrigste Wert innerhalb der Beobachtungen auf der SSTEW ist, muss bertick-
sichtigt werden, dass ein sehr variables Verhalten innerhalb der Fachkraft-Kind-Interaktionen zu beobachten
ist. So waren padagogische Prozesse im Bereich unzureichender bis guter Qualitat auszumachen (Min. = 1.00,
Max = 5.00). Auch hier kann die Anzahl der Items auf diese Ergebnisse zurlickzufiihren sein, da lediglich ein
Iltem in der Erhebung diese Subskala beschreibt. Unter dem Fokus der StichprobengrofRe von n = 5 kann die
starke Streuung der Werte als ein gutes Zeichen fir die Trennscharfe der vorliegenden Items gedeutet wer-
den. Mit Hilfe der SSTEW kann ein Gesamtmittelwert von M = 2.98 erreicht werden. Im Mittel werden unzu-
reichend/minimale Prozesse beobachtet, die sehr nah an der Grenze zu minimaler Prozessqualitat liegen.
Auf der Gesamtskala streuen die Werte weniger stark (SD = 0.78) und befinden sich im Bereich zwischen
unzureichend/minimaler bis minimal/guter Prozessqualitét (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3

Deskriptive Statistik zur beobachtbaren Prozessqualitat auf der SSTEW

Selbst-, Soziales + Sprache + Lernen + Gesamtscore
Vertrauen/ emotionales Kommunikation kritisches Skala
SSTEW Unabhangigkeit Wohlbefinden Denken
Min. 1.00 1.00 2.25 1.00 2.20
Max. 5.00 4.00 5.75 5.00 4.00
Range 4.00 3.00 3.50 4.00 1.80
M 3.10 2.60 4.05 2.20 2.98
SD 1.52 1.14 1.70 1.79 0.78
unzu-

in unzureichend/ minimal/ unzureichend/ reichend/
Worten minimal minimal gut minimal minimal*

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf
* an der Grenze zu minimal

Die KES-RZ (Tietze et al., 2017) dient zur Erhebung globaler Prozessqualitdt, wobei in der vorliegenden
Untersuchung lediglich die Subskalen Il , Pflege und Routinen”, lll ,Sprachliche und kognitive Anregungen®,
V, Interaktion” und VI ,,Strukturierung der Arbeit” in Anteilen fokussiert werden. Dahingehend sind im Mittel
minimal einzuordnende padagogische Prozesse im Bereich der ,,Pflege und Routinen” zu dokumentieren (M
=3.77,SD = 2.64). Wie in Tabelle 4 ersichtlich streuen die Werte sehr stark, so dass sich die Werte der Fach-
krafte einerseits auf der Ebene unzureichend/minimal und andererseits am Rande ausgezeichneter Prozess-
qualitdt bewegen (Min. = 2.00, Max = 6.80). Die Subskala Ill ,Sprachliche und kognitive Anregungen” zeigt
padagogisch gestaltete Prozesse der Fachkrifte, die die Kinder im Mittel minimal/gut sprachlich und kognitiv
anregen. Die Daten streuen auch hier stark (M = 4.00, SD = 1.39). Die Fachkraft-Kind-Interaktion auf der
Subskala 1l ,,Sprachliche und kognitive Anregungen” rangieren zwischen unzureichend/minimaler bis guter
Prozessqualitat (Min. = 2.75, Max. = 5.50). Weiterhin ladsst sich ein Mittelwert von M = 3.81 bei starker
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Streuung (SD = 2.51) im Bereich , Interaktionen” (Subskala V) konstatieren. Auch hier schwanken die Werte
der Fachkraftebeobachtungen zwischen unzureichend/minimalen und guten/ausgezeichneten padagogi-
schen Prozessen (Min. = 2.00, Max. = 6.67). Im Mittel sind die beobachteten Fachkraft-Kind-Interaktionen als
minimal einzuschéatzen. An diese Ergebnisse anschlieBend strukturieren die beobachteten Fachkrafte im Mit-
tel die Arbeit in der Kindertageseinrichtung wiederholt im Bereich minimaler Qualitat (M = 3.75, SD = 1.98).
Auf der Subskala VI ,,Strukturierung der Arbeit” (ebd.) streuen die Werte ebenfalls stark. Die friihpadagogi-
schen Prozesse bewegen sich zwischen unzureichend/minimaler und guter Qualitdt (Min. = 2.25, Max. =
6.00). Die Ergebnisse auf der Gesamtskala sind mit einem Mittelwert von M = 3.83 beschreibbar. Die als
minimal zu taxierenden Werte streuen entsprechend gering (SD = 0.11) und liegen zwischen einem Minimum
von 3.75 und einem Maximum von 4.00 (siehe Tabelle 4), d.h. zwischen minimaler und minimal/guter Quali-
tat. Es ist ein Anliegen erneut auf die geringe StichprobengrofRe zu verweisen, die sich an dieser Stelle auf n
= 3 verringert hat, da zwei Fachkrafte in der Krippe arbeiten und die Beobachtungen dort mit der KRIPS-RZ
(Tietze et al., 2019) erhoben werden. Hinzu kommt der Umstand, dass, wie bereits erwdhnt, eine Fachkraft
in einer rein heilpadagogischen Gruppe arbeitet. Die Wertungen auf den Beobachtungsskalen wurden ent-
sprechend als begrenzt wahrgenommen. Ndhere Informationen zu den differenzierten Werten auf Fachkraft-
und Aspekteebene finden Sie in den Tabellen 8-12 in Anhang VI.

Tabelle 4

Deskriptive Statistik zur beobachtbaren Prozessqualitat auf der KES-RZ

Pflege und Sprache und Interaktionen  Strukturierung ~ Gesamtscore
KES-RZ Routinen Kognition der Arbeit Skala
Min. 2.00 2.75 2.00 2.25 3.75
Max. 6.80 5.50 6.67 6.00 4.00
Range 4.80 2.75 4.67 3.75 0.25
M 3.77 4.00 3.81 3.75 3.83
SD 2.64 1.39 2.51 1.98 0.11
in Worten minimal minimal/gut minimal minimal minimal

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf

Erfahrungsgemal sind hohere Werte auf der KES-E (RoRbach et al., 2018) eher selten. Entsprechend
kann auf der Subskala | ,,Sprache” im Mittel eine unzureichend/minimale Prozessqualitat bei den Fachkraften
beobachtet werden (M = 2.17, SD = 0.76, siehe Tabelle 5). Die Werte streuen gering und produzieren Ein-
schatzungen zwischen unzureichenden und minimalen friihpadagogischen Prozessen (Min. = 1.50, Max. =
3.00). Die Ergebnisse auf der Subskala IV ,Individuelle Férderung” (ebd.) sind wesentlich divergenter, wenn
die Einschatzungen zwischen den Bereichen unzureichend bis ausgezeichnet liegen (Min. = 1.00, Max. = 7.00).

Im Mittel kann erneut von minimalen frithpadagogischen Interaktionen zwischen den Fachkraften und
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Kindern bei sehr starker Streuung gesprochen werden (M = 3.00, SD = 3.46). Unter Rickgriff auf die Ergeb-
nisse der Subskalen Giberrascht die im Mittel unzureichend/minimale Einschitzung der beobachteten pida-
gogischen Prozesse auf der Gesamtskala der KES- E nicht (M = 2.59, SD = 0.59). Die Werte unterscheiden sich
eher geringfligig von den Beobachtungen auf den anderen Skalen und zeigen Einschatzungen zwischen un-
zureichend/minimaler und minimaler Prozessqualitat (Min. = 2.17 und Max. = 3.00). Die Streuung ist entspre-
chend gering (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5

Deskriptive Statistik zur beobachtbaren Prozessqualitat auf der KES-E

Sprache Individuelle Gesamtscore Skala
KES-E Forderung
Min. 1.5 1.00 217
Max. 3.00 7.00 3.00
Range 1.50 6.00 0.83
M 217 3.00 2.59
SD 0.76 3.46 0.59
in unzureichend/ unzureichend/
Worten minimal minimal minimal

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf

Mit Verweis auf Tabelle 6 ist anhand der deskriptiven Kennwerte auf der KRIPS-RZ im Bereich , Individu-
elle Pflegen und Routinen” (Subskala Il) ein Mittelwert von M = 4.07 bei einer Standardabweichung von SD =
2.34 zu referieren. Im Mittel kommt es zu einer Einschatzung im minimal/guten Bereich der Prozessqualitat.
Scheinbar stringent streuen die Werte auch hier sehr stark, d.h. zwischen unzureichend/minimalen und
gut/ausgezeichneten frithpadagogischen Interaktionen (Min. = 2.00 und Max. = 6.60). Die Fachkrafte erzielen
auf der Subskala Il ,,Zuhdren und Sprechen” eine im Mittel gute Qualitat (M = 5.34, SD = 0.58) bei geringer
Streuung. Wahrend der Beobachtungen lassen sich nahezu einheitlich minimal/gute padagogische Prozesse
beobachten (Min. = 4.67, Max. = 5.67). Im Bereich , Interaktionen” (Subskala V) kdnnen die Prozesse mit
einem Mittelwert von M = 5.50 als gut eingeschatzt werden. Bei maRiger Streuung (SD = 1.09) befinden sich
die beobachteten Fachkrifte in einem Bereich zwischen minimal/guter und gut/ausgezeichneten Interaktio-
nen (Min. = 4.25, Max. = 6.25). Die Werte auf der Subskala VI ,Strukturierung der Arbeit” lassen eine im
Mittel minimal/gute Qualitat der friithpadagogischen Prozesse bei starker Streuung feststellen (M = 4.82, SD
= 1.45). Die Fachkréfte strukturieren ihre Arbeit im padagogischen Alltag von minimal bis gut/ausgezeichnet
(Min. =3.20, Max. = 6.00). Die Beobachtungen der Fachkrafte auf der Gesamtskala charakterisieren im Mittel

eine an der Grenze zu guter Prozessqualitat (M = 4.94, SD = 1.33). Die Werte streuen zwischen minimal/guten
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und guten Prozessen in der beobachteten friihpadagogischen Praxis (Min. = 4.07, Max. = 5.50, siehe Tabelle
6).

Tabelle 6

Deskriptive Statistik zur beobachtbaren Prozessqualitat auf der KRIPS-RZ

Individuelle Zuhoren und Interaktionen  Strukturierung ~ Gesamtscore
Pflege und Sprechen der Arbeit Skala

KRIPS-RZ Routinen
Min. 2.00 4.67 4.25 3.20 4.07
Max. 6.60 5.67 6.25 6.00 5.50
Range 4.60 1.00 2.00 2.80 1.43
M 4.07 5.34 5.50 4.82 4.94
SD 2.34 0.58 1.09 1.45 1.33
in Worten minimal/gut gut gut minimal/gut minimal/gut*

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf
* an der Grenze zu gut
AnschlieBend an die Ergebnisse der Teilstudie 1 kdnnen nun die Befunde aus der Teilstudie 2 expliziert wer-

den.

6.2 Teilstudie 2

Gegenstand dieses Kapitels sind entsprechend den Erlduterungen aus Kapitel 6 die Darstellung der Er-
gebnisse aus Teilstudie 2 auf den Kategorien:

(i.) Erwachsenen-Kind-Interaktionen,

(ii.) soziales und emotionales Wohl sowie

(iii.)  sprachliche Bildung.
Die Kategorie (i.) Erwachsenen-Kind-Interaktionen ist Gber die ltems und Merkmale in Anhang V definiert. Es
wird sich primar in der Ergebnisdarlegung auf die Merkmale 27 und 32 ,Padagogische Fachkraft-Kind-Inter-
aktion” der Subskalen V , Interaktionen” der KRIPS-RZ und KES-RZ fokussiert. Anteilig finden die Merkmale 7
und 10 ,Mabhlzeiten und Zwischenmahlzeiten” der Subskalen Il ,Individuelle Pflegen und Routinen” (KRIPS-
RZ) und ,,Pflege und Routinen” (KES-RZ) Platz in der Berichtlegung.

Wahrend der Beobachtung von Fachkraft-1 (FK-1) scheinen ,freundliches und unterstiitzendes Verhal-
ten der Fachkraft” (KES-RZ, Merkmal 32 ,Interaktionen”, Aspekt 3.1) zu fehlen, die Bestandteile ,einer Viel-
zahl unangenehmer Interaktionen sind“ (ebd., Aspekt 3.2). Es konnten nur wenige Reaktionen der Fachkraft
verzeichnet werden, in denen die Fachkraft ,,Respekt gegeniiber den Kindern zeigt, anteilnehmend reagiert,
um Kindern zu helfen und den Kindern wenig Anerkennung fiir die Kinder und deren Interessen, Bemiihungen

und Fahigkeiten"(ebd., Aspekte 5.2, 5.3 und 5.5) erkennen lassen. Die Observation von Fachkraft-2 (FK-2)
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zeigt ein ,interessiert und anerkennendes” (KES-RZ, Merkmal 32 ,Padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion”,
Aspekt 5.5) Verhalten, welches von ,Warmherzigkeit und Zuwendung” (KRIPS-RZ, Merkmal 27, ,Padagogi-
sche Fachkraft-Kind-Interaktion”, Aspekt 5.3) gepragt ist. Die Fachkraft wirkt ,freundlich und freudvoll“ (KES-
RZ, Merkmal 32 ,Padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion®, Aspekt 7.1). Die Fachkraft-Kind-Interaktionen
scheinen ,respektvoll und respektfordernd” sowie ,, anteilnehmend” (ebd., Aspekt 5.2, 7.2, 5.3). Aufbauend
auf diesen Ergebnissen lassen sich wahrend des gesamten Zeitraumes Fachkraft-Kind-Interaktionen be-
obachten, die ,den individuellen Stimmungen und Bediirfnissen der Kinder entsprechen” (KRIPS-RZ, Merk-
mal 27 ,,Padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion”, Aspekt 7.1), welche bestimmt sind von ,Feinfuhligkeit der
Fachkraft gegeniliber den Gefiihlen und Reaktionen der Kinder” (ebd., Aspekt 7.2). Auf den Merkmalen 7 und
10 ,Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten” der KRIPS-RZ und KES-RZ zeichnet sich ebenfalls eine mit den Kin-
dern ,interagierende Atmosphare" (KRIPS-RZ, Merkmal 7 ,,Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten”, Aspekt 7.1;
KES-RZ, Merkmal 10 ,,Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten”, Aspekt 5.1, 7.3) von FK-2 ab. Auch hier wird die
»Individualitat der Kinder" (KRIPS-RZ, Merkmal 10 ,Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten”, Aspekt 5.1) be-
ricksichtigt und deren ,Selbststandigkeit entsprechend ihrem Entwicklungstand und ihrer Fahigkeiten”
(ebd., Aspekt 7.3; KES-RZ, Merkmal 10 ,, Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten”, Aspekt 7.2) gefordert. Fach-
kraft-3 (FK-3) ,schenkt den Kindern haufig positive Aufmerksamkeit, so dass haufig eine positive Fachkraft-
Kind-Interaktion” (ebd., Aspekt 5.1) Gber den gesamten Beobachtungszeitraum feststellbar ist. Die Atmo-
sphare wirkt ,,warmherzig, freundlich und anerkennend” (ebd., Aspekt 3.2-5.4). Fachkraft-4 (FK-4) ,scheint
Freude an den Kindern zu haben" (KES-RZ, Merkmal 32 , Padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion”, Aspekt
7.1). Sie ,hat in den meisten Fallen angemessenen Korperkontakt, zeigt Respekt gegenliber den Kindern® und
transportiert ,,durch Mimik, Gestik und Korpersprache Interesse und Anerkennung fiir die Bemiihungen und
Fahigkeiten der Kinder" (ebd., Aspekt 5.1, 5.3, 5.5). FK-4 vermittelt wahrend der Beobachtung eine ,Atmo-
sphare, die weder streng noch zurechtweisend" (KES-RZ, Merkmal ,,Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten”,
Aspekt 3.4) ist. Es scheinen ,die Zeiten und der Erndhrungswert der Mahlzeiten nicht angemessen oder aus-
reichend” (ebd., Aspekt 1.1 und 1.2). Allerdings kann festgehalten werden, dass die Kinder zum ,,selbststan-
digen Essen ermuntert werden” (ebd., Aspekt 7.2), aber keine , Gesprache zwischen den Kindern und der
Fachkraft" (ebd., Aspekt 7.3) stattfinden. Wahrend der Beobachtung von Fachkraft-5 (FK-5) kann von einem
feinfihligen, warmen, respektvollen, ruhigen sowie entspannten Umgang innerhalb der Fachkraft-Kind-In-
teraktion gesprochen werden, wenn ,,den individuellen Interessen und Bedirfnissen der Kinder entspre-
chend" (KRIPS-RZ, Merkmal 27 ,Padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion, Aspekt 7.1) gehandelt wird. An-
schlieBend ist ,die Fachkraft durchgangig feinfiihlig gegenliber den Geflihlen und Reaktionen der Kinder"
(ebd., Aspekt 7.2) und ,zeigt den Kindern gegeniiber Warmherzigkeit und Zuwendung” (ebd., Aspekt 5.3).
Sie ist ,,meist entspannt, freundlich und lachelt viel" (ebd., Aspekt 5.2), so dass eine ,,angenehme und ent-
spannte Atmosphare und padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion” (ebd., Aspekt 3.4, 5.4) wahrzunehmen
ist, in der die Kinder ,sprachlich begleitet"” (ebd., Aspekt 5.5) und ,die Selbststandigkeit der Kinder ihrem

Entwicklungsstand und ihren Fahigkeiten entsprechend geférdert"(ebd., Aspekt 7.3) werden.
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Im Bereich (ii.) sozial und emotionales Wohl ist wahrend der Observation von FK-1 etwas , Begeisterung
Uber die Aktivitditen und Bemihungen der Kinder" (CIS, Item 11) zu sehen. Weiterhin hort sie etwas ,,auf-
merksam zu, wenn die Kinder ihr etwas erzahlen" (ebd., Iltem 3,). An diese Beobachtung anschliefend kann
im Bereich des ,Sozialen und emotionalen Wohlbefindens” der SSTEW berichtet werden, dass ,,ausgedriickte
Gefiihle der Kinder heruntergespielt, ignoriert, abgelehnt oder ins Lacherliche gezogen" (ebd., Aspekt 1.1)
werden. Ebenso werden von FK-1 keine ,, Aktivitdten organisiert, die zu sozialen Interaktionen anregen" (ebd.,
Aspekt 1.3). Darauf aufbauend schenkt FK-1 ,den meisten Kindern keine positive individuelle Aufmerksam-
keit" (ebd., Aspekt 3.3). FK-1 zeigt keine ,Freude und keinen Sinn fir SpaR, wenn sie das Spiel der Kinder
beobachtet" (SSTEW, Item , Kinder in ihren eigenen Entscheidungen und im eigenstandigen Spiel unterstit-
zen”, Aspekt 5.2). Dennoch spricht FK-1 ,,warmherzig mit den Kindern“ (CIS, Item 1) und nur etwas ,verargert
oder gereizt zu den Kindern" (ebd., ltem 10). Weiterhin ,legt sie wenig Wert auf Gehorsam” (ebd., Item 4)
und ,,scheint etwas begeistert tGber die Bemiihungen und Aktivitaten der Kinder zu sein" (ebd., Item 20, 11).
Es kann nicht beobachtet werden, dass ,,die Kinder davon abgehalten werden, machen zu kénnen, was sie
mochten” (ebd., Item 22). Weiterhin ist erkennbar, dass auf Item 8 ,Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder
ein” der SSTEW, seitens FK-1 ,wenig Bemiihen zu sehen ist, sich mit den Kindern zu beschéaftigen" (ebd.,
Aspekt 1.1). Im padagogischen Alltag scheinen , die Fachkrafte oft untereinander zu reden und die Kinder vor
ihnen zu ignorieren" (ebd., Aspekt 1.2). Es muss dahingehend festgehalten werden, dass die , Kinder in of-
fensichtlichem Leid allein gelassen werden" (ebd., Aspekt 1.4). FK-2 zeigt wahrend des Beobachtungszeitrau-
mes, dass sie ,sensibel auf die kindlichen Bediirfnisse, Geflihle und Stimmungen der Kinder eingeht” (SSTEW,
Item 4 ,Férderung soziales und emotionales Wohlbefinden, Aspekt 5.4). Sie ,veréandert dabei, die Umgebung
und Routinen, wenn emotional notwendig" (ebd., Aspekt 7.4). Die Observationen auf der CIS geben ein dhn-
liches Bild ab, da sie sehr ,warmherzig mit den Kindern spricht", sehr ,,aufmerksam zuhort, wenn die Kinder
etwas erzahlen" und ,,wenig Wert auf Gehorsam legt” (ebd., Items 1, 3, 4). Auf Item 8 ,Fachkrafte gehen
sensibel auf Kinder ein” der SSTEW kann FK-2 dabei beobachtet werden, wie sie auf ,,auf Bitten der Kinder
reagiert, jedem Kind personlich positive Aufmerksamkeit schenkt und keine Kinder ausschlief3t, auch wenn
sie sich einem anderen Kind widmet” (ebd., Aspekte 7.1- 7.3). Den Kindern gegeniiber ,herzlich, freundlich
und angemessen physisch nah" (SSTEW, Item 4 , Forderung des sozial-emotionalen Wohlbefindens”, Aspekt
3.4) verhalt sich FK-3 wahrend der Observation. FK-3 ,spricht ziemlich warmherzig mit den Kindern und hort
ihnen ziemlich aufmerksam zu, wenn die Kinder ihr etwas erzdhlen" (CIS, Item 1 und 3). Sie ,,unterbindet
nicht viele Dinge, die die Kinder machen mdéchten und spricht keine Drohungen aus, oder agiert verargert
oder gereizt” (ebd., Iltems 22, 12, 10). Auf Item 8 ,,Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein" der SSTEW ,,re-
agiert die Fachkraft auf kleine Kindergruppen” (ebd., Aspekt 3.1) und ,achtet auf Fragen und Kommentare
der Kinder” (ebd., Aspekt 3.2). Es existieren keine Momente wahrend der Beobachtung, in denen FK-3 ,,den
Kindern gegeniiber kritisch war und Wert auf Gehorsam legt" (ebd., Item 2 und 4). Die Observation des pa-
dagogischen Alltags von FK-4 verdeutlicht, dass ,,sie den Kindern gegeniiber Empathie zeigt und ihnen hilft

mit den von ihnen ausgedriickten Geflihlen umzugehen" (SSTEW, Item 4 ,,Férderung des sozial-emotionalen
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Wohlbefindens”, Aspekt 3.1). Weiterhin ,,ermuntert die Fachkraft zum gemeinsamen Spiel und bringt den
meisten Kindern an einem Zeitpunkt des Tages einmal positive Aufmerksamkeit entgegen" (ebd., Aspekt 3.2
und 3.3). AnschlieBend ist zu erkennen, wie ,,warmherzig und nicht verargert oder gereizt sie zu und mit den
Kindern spricht, keine Dinge unterbindet, die die Kinder machen mdéchten und den Kindern nicht droht" (CIS,
Iltem 1, 10, 22, 12). Daran anschlieBend legt FK-4 ,keinen Wert auf Gehorsam" (ebd., Item 4). Die Beobach-
tungen auf Item 8 , Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein" der SSTEW lassen erkennen, dass FK-4 nicht
»darauf achtet jede Frage und jeden Kommentar der Kinder in interessierter Art und Weise zu beantworten"
(ebd., Aspekt 3.2). Auf der SSTEW Item 4 ,Férderung des sozial-emotionalen Wohlbefindens” ist ein empa-
thischer Umgang von FK-5 erkennbar, der ,den Kindern hilft mit den von ihnen ausgedriickten Gefiihlen um-
zugehen" (ebd., Aspekt 3.1). Darauf aufbauen spricht sie ,sehr warmherzig mit den Kindern und hort sehr
aufmerksam zu, wenn die Kinder etwas erzahlen" (CIS, Item 1 und 3). Die Beobachtungen auf der CIS ver-
deutlichen den Eindruck, dass die Fachkraft ,begeistert tiber die Aktivititen und Bemiihungen der Kinder
scheint" (ebd., Item 11). Ebenfalls Idsst die Beobachtung einen sensiblen Umgang mit den Kindern erkennen,
wenn ,,die Fachkraft auf jede Bitte und Aussage der Kinder umgehend reagiert, sie bei Schwierigkeiten der
Kinder bereitwillig hilft und den Kindern individuell Lob und Unterstiitzung zu spricht" (SSTEW, Item 8 ,Fach-
krafte gehen sensibel auf Kinder ein”, Aspekte 5.2, 5.3 und 7.2).

Auf der Kategorie (iii.) sprachliche Bildung ist wahrend der Beobachtung von FK-1 ersichtlich, dass die
Fachkraft versucht ,mit den meisten Kindern ins Gesprach zu kommen und die Kinder sprechen diirfen, wann
immer es moglich ist” (SSTEW, Item 5 ,Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu sprechen, Aspekt 3.1 und 3.2).
Allerdings reagiert die Fachkraft nicht ,,auf verbale und nonverbale Zeichen von Kindern” (SSTEW, Item 6
»Fachkrafte horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder zum Zuhéren”, Aspekt 3.2). Die Fachkraft zeigt
auch nicht tber ihre ,Koérpersprache, dass sie kommunizieren méchte” (ebd., Aspekt 3.3). Auf der KES-RZ und
KES-E zeichnet sich ein kongruentes Bild ab. So wird ,Schrift im Alltag: Buchstaben und Wortern” (KES-E,
Merkmal 1) wenig Stellenwert beigemessen. Eine aktive Gestaltung der padagogischen Arbeit bleibt aus,
wenn die Kinder nicht durch die Fachkraft ,,angeregt werden Woérter und Buchstaben wieder zu erkennen”
(ebd., Aspekt 5.2 und 5.3). Auch auf Merkmal 2 ,Blicher und Leseecke” der KES-E ist keine ,Vielfalt unter-
schiedlicher Schwierigkeitsgrade an Biichern” (ebd., Aspekt 3.1) erkennbar. Es kann wahrend der Beobach-
tung keine Leseecke ausgemacht werden, die Kinder eigenstandig oder gemeinsam mit der Fachkraft nutzen
konnten (Aspekte 3.2, 3.3, 5.2, 7.1-7.3). Auf den Merkmalen 3 , Erwachsene lesen mit Kindern“ und 4, Klang
in Wortern” (ebd., Merkmale 1.1-3.2) der KES-E kénnen keine Situationen beobachtet werden, die darauf
hindeuten, dass die Fachkraft den Kindern vorliest, singt, reimt, auf Laute oder Wortklange hinweist. Der
fehlende Beitrag zur Gestaltung von Bildungsangeboten fir die Kinder zeichnet sich wiederholt auf Merkmal
5 ,Vorstufe des Schreibens” der KES-E ab. Es bleibt weiterhin aus, dass , Kinder angeregt werden Fragen in
einer weiterfiihrenden Art und Weise zu beantworten” (KES-E, Merkmal 6 ,,Sprechen und Zuhoéren®, Aspekt
3.1). Es konnte keine ,,von der Fachkraft initiierte Aktivitat zur Unterstlitzung des Sprachverstandnisses der

Kinder” (KES-RZ, Merkmal 15 ,Nutzung von Blichern und Bildern®, Aspekt 1.2) beobachtet werden, auch
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wenn ,eine breite Auswahl an Biichern fiir die Kinder fir einen wesentlichen Teil des Tages zuganglich sind“
(ebd., Aspekt 5.1). Die ,,Gesprache zwischen den Kindern und der Fachkraft handeln” nicht ,von logischen
Zusammenhangen” (ebd., Merkmal 17 ,Nutzung der Sprache zur Entwicklung kognitiver Fahigkeiten”, Aspekt
1.1-7.1). Generell dirfen sich ,,die Kinder untereinander unterhalten” (ebd., Merkmal 16 "Anregung zur Kom-
munikation", Aspekte 3.1 und 3.2). FK-2 ,,ermutigt die Kinder bei Interesse zur Nutzung von Biichern” (KRIPS-
RZ, Merkmal 14 ,Nutzung von Biichern”, Aspekt 3.4). So scheinen ,altersangemessene, interessenbezogene
Materialien und Biicher zur Sprachbildung vorhanden” (KES-RZ, Aspekt 5.1, 3.1 und 5.2). Es werden von der
Fachkraft ,aktiv Momente im Freispiel und wahrend anderer Aktivitaten geschaffen, die Fachkraft beriick-
sichtigt immer die individuellen Fahigkeiten der Kinder und agiert sprachlich altersentsprechend” (ebd.,
Merkmal 16 ,,Anregung zur Kommunikation”, Aspekt 5.1, 7.1). Auf Item 5 ,Kinder dazu ermuntert, mit ande-
ren zu sprechen" (SSTEW), ist FK-2 dabei zu beobachten, dass sie ,,die Handlungen der Kinder sprachlich be-
gleitet" (ebd., Aspekt 7.4). Weiterhin ,spricht die Fachkraft iber logische Zusammenhdnge oder Inhalte,
wenn die Kinder einer Beschaftigung nachgehen" (KES-RZ Merkmal 17 ,,Nutzung der Sprache zur Entwicklung
kognitiver Fahigkeiten”, Aspekt 5.1 und 7.1). Weiterfihrend ,geht die Fachkraft mit Hilfe verbaler Sprache,
Bildern und Gebardensprache auf die Interessen der Kinder ein und unterstiitzt sie in ihren Tatigkeiten” (ebd.,
Aspekt 7.2). Zwischen allen Gruppenmitgliedern kénnen ,viele, individuelle Gesprache wahrgenommen wer-
den, in denen die Fachkraft Informationen hinzufligt und Sprache zur sozialen Interaktion verwendet sowie
Gesprache zwischen den Kindern anregt” (ebd., Merkmal 18 ,Allgemeiner Sprachgebrauch”, Aspekte 5.1 —
5.4 und 7.1). Auch die Beobachtungen auf Merkmal 12 ,Unterstitzung der Kinder beim Sprachverstehen”
(KRIPS-RZ) zeigen eine Fachkraft, die ,,eine Vielzahl an einfachen Woértern verwendet, die Kinder an Sprach-
spielen beteiligt und mit den Kindern (ber viele verschiedene Themen redet" (ebd., Aspekte 7.1-7.3). Die
»2Unterstitzung der Kinder im Sprachgebrauch" (KRIPS-RZ, Merkmal 13) lasst erkennen, dass ,viele wechsel-
seitige Gesprache mit den Kindern stattfinden und die Fachkraft einfache Fragen stellt" (ebd., Aspekte 7.1
und 7.3). FK- 2 ist dabei zu beobachten, wie sie ,Laute und AuRerungen wiederholt und Vermutungen an-
stellt, um die Kinder zu verstehen" (SSTEW, Item 6 ,,Fachkrafte horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder
zum Zuhoren”, Aspekt 5.2 und 5.3). Darauf aufbauend begleitet sie die Kinder sprachlich in der ,Verwendung
verschiedener Tonfélle, um das Interesse der Kinder zu wecken, Begeisterung zu zeigen, Kinder zu beruhigen
und ihr Verstandnis zu bekraftigen" (SSTEW, Item 7 ,Fachkrafte unterstiitzen den Sprachgebrauch der Kin-
der” Aspekt 5.2 und 5.3). Der Umgang der Fachkraft mit den Kindern ist in hochstem MalRe sensibel, wenn
die Fachkraft den ,Kindern mehr als einmal im Beobachtungszeitraum personlich Aufmerksamkeit schenkt,
auf die Bitten und Aussagen der Kinder prompt reagiert und sich ohne Ausschluss der anderen Kinder einem
weiteren Kind widmet" (ebd., ltem 8 ,Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein“, Aspekt 7.1-7.3). Innerhalb
der Beobachtung von FK-3 , diirfen die Kinder sprechen, wann immer es moglich ist” (SSTEW, Item 5 , Kinder
dazu ermuntern, mit anderen zu sprechen”, Aspekt 3.1). ,Die Fachkraft stellt sicher, dass jedes Kind, das
sprechen mochte, dazu Gelegenheit hat" (ebd., Aspekt 5.3). Weiterhin werden ,Formulierungen von der

Fachkraft wiederholt, um sicherzustellen, dass die Kinder verstanden wurden" (ebd., Item 6 ,Fachkrafte
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horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder zum Zuhoren®, Aspekt 5.2). Das ,Sprachniveau der Fachkraft
ist an das Alter und die Fahigkeiten der Kinder angepasst und sie verwendet verschiedene Tonfalle, um das
Interesse der Kinder zu wecken" (ebd., ltem 7 ,,Fachkraft unterstiitzt den Sprachgebrauch der Kinder”, Aspekt
3.3 und Aspekt 5.2). Auf der KRIPS-RZ Merkmal 12 ,Unterstiitzung der Kinder beim Sprachverstehen” kann
festgehalten werden, dass , die Fachkraft wahrend des gesamten Tages haufig mit den Kindern redet" (ebd.,
Aspekt 5.1). Wahrend FK-3 ,,mit einzelnen Kindern spricht, verwendet sie eine Vielfalt an einfachen beschrei-
benden und zutreffenden Wortern" (ebd., Aspekte 5.3, 5.4 und 7.1). Dieses Verhalten zur Férderung der
Sprachbildung der Kinder lasst wiederholend auf Merkmal 13 ,Unterstiitzung der Kinder beim Sprachge-
brauch” nachzeichnen, wenn , die Fachkraft einfache Fragen stellt, viele wechselseitige Gesprache mit den
Kindern fihrt und weitere Worter zu dem hinzufligt, was die Kinder sagen" (ebd., Aspekte 7.1-7.3). Wahrend
der Beobachtung sorgt FK-3 ,fiir altersangemessene Biicher und eine Biicherecke, eine breite Auswahl an
Blichern, derer sich die Kinder selbststandig bedienen kénnen und die Fachkraft an dieser Nutzung beteiligt
ist sowie vorliest" (Aspekte 3.1 bis 7.2). Auf der KES-E Merkmal 2 ,,Blicher und Leseecke” ist ersichtlich, dass
FK-4 dafir ,einige verschiedenartige Blicher und fiir gut zugangliche Leseecke sorgt, welche auch bequem
ausgestattet ist" (ebd., Aspekte 3.1, 3.2 und 7.1). Es kann allerdings nicht beobachtet werden, dass dort ,,vor-
gelesen wird" (ebd., Aspekt 3.3). Daran anschlieRend ist auf Merkmal 3 , Erwachsene lesen mit Kindern“ er-
sichtlich, dass ,,die Fachkraft den Kindern" nicht ,tgl. vorliest" (ebd., Aspekt 3.1). Wenn es zum Vorlesen
kommt, haben , die Kinder eine gewisse Beteiligung beim Vorlesen, Glbernehmen eine aktive Rolle und wer-
den angeregt Vermutungen oder Kommentare zu duRern" (ebd., Aspekte 3.2, 5.1 und 5.2). Auch auf Merkmal
6 ,Sprechen und Zuhéren“ ist bemerkbar, dass die ,Fachkraft Erfahrungen plant, um die Kinder zum Sprechen
und ldeenaustausch anzuregen" (ebd., Aspekt 5.1). Abbildbar auf Merkmal 14 ,Nutzung von Blichern und
Bildern“ist das Verhalten von FK-4, in dem sie einerseits fiir eine ,,altersentsprechende Auswahl von Bilichern
und Sprachmaterial” sorgt, ,die Auswahl der Blicher” (ebd., Aspekte 5.4 und 5.1) andererseits begrenzt ist.
Auf der KES-RZ Merkmal 16 ,, Anregung zur Kommunikation” zeichnet sich ebenfalls ein padagogisches Han-
deln ab, welches ein ,altersentsprechendes, kommunikationsanregendes Handeln der Kinder im Freispiel
und in unterschiedlichen Funktionsbereichen” (ebd., Aspekte 3.1 bis 7.1) unterstiitzt. Der ,Allgemeine
Sprachgebrauch” (KES-RZ, Merkmal 18) ist so ausgerichtet, dass , die Fachkraft mit den meisten Kindern in-
dividuelle Gesprache fiihrt, die langere und komplexere Antworten der Kinder erfordern" (ebd., Merkmal 7.1
und 7.2). Weiterhin kann festgehalten werden, dass , die Fachkraft eine einfache und korrekte Sprache an-
wendet" (SSTEW, Item 7 ,Fachkrafte unterstiitzen den Sprachgebrauch der Kinder”, Aspekt 3.1). Auf der
SSTEW Item 5 ,Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu sprechen” zeichnet sich eine sprachliche Umgebung
ab, in der,,die Fachkraft versucht mit den meisten Kindern in der Gruppe ins Gesprach zu kommen, die Kinder
sprechen kénnen, wann immer es maoglich ist, und die Fachkraft sicherstellt, dass jedes Kind, das sprechen
mochte, dazu Gelegenheit hat, so dass sie mit einzelnen Kindern und Kleingruppen interagiert, um diese zu
unterstitzen" (ebd., Aspekte 3.1-3.2 und 5.3). FK-5 ist in den Gesprachen wiederholt dabei zu beobachten,

dass sie den Kindern ,lange Pausen lasst, so dass die Kinder Zeit zum Nachdenken und Antworten haben"
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(SSTEW, Item 6 ,,Fachkrafte horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder zum Zuhoren®, Aspekt 7.1). Ebenso
»ermuntert sie die Kinder zum Sprechen und gegenseitigem Zuhoren" (ebd., Aspekt 7.2). Auf Item 7,,Fach-
kraft unterstitzt den Sprachgebrauch der Kinder” der SSTEW kann konstatiert werden, dass ,die Fachkraft
die Sprachentwicklung auf individueller Ebene durch korrektives Feedback férdert, Sorgfalt bei der Auswahl
richtiger Begriffe walten lasst und ihre Handlungen und Gedanken sprachlich begleitet, um den Gebrauch
von Woértern vorzumachen und um den Kindern ihre eigenen Gedankengange beim Spielen offenzulegen"
(ebd., Aspekte 7.1, 5.1 und 5.3). Weiterhin ,redet die Fachkraft wahrend des gesamten Tages haufig mit den
Kindern, sowohl in Pflegeroutinen als auch wahrend des Spiels" (KRIPS-RZ, Merkmal 12 ,Unterstitzung der
Kinder beim Sprachverstehen, Aspekt 5.1). Dabei ,verwendet sie eine Vielzahl/Vielfalt an einfachen und
zutreffenden Wortern in Gesprachen mit den Kindern" (ebd., Aspekt 7.1). Entsprechend wird die Fachkraft
dabei beobachtet, wie sie ,viele wechselseitige Gesprache mit den Kindern fiihrt, weitere Woérter und Ideen
zu dem hinzufiigt, was die Kinder sagen, und einfache Fragen stellt" (KRIPS-RZ, Merkmal 13 , Unterstiitzung
der Kinder beim Sprachgebrauch", Aspekte 7.1-7.3). Durch die Betrachtung von Merkmal 14 , Nutzung von
Blichern” ist festzuhalten, dass , kaum Bilicher fiir Kinder vorhanden sind" (KRIPS-RZ, Aspekt 3.1), darauffol-
gend ist die Fachkraft nicht ,bei der Nutzung der Blicher mit den Kindern beteiligt" (ebd., Aspekt 3.3).

Die dargestellten Ergebnisse aus Teilstudie 1 und 2 werden anschliefend denen des Lehrforschungspro-
jektes (LFP) gegeniibergestellt. Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse dieser Fusion

aus den Sequenzen 1 und 2 der Untersuchung.

6.3 Synthese

Zu Beginn mag erneut der Hinweis erlaubt sein, dass Ergebnisse sehr komprimiert dargestellt sind, da
der Umfang der Arbeit begrenzt und die Datenmenge zu umfangreich ist. Die im Folgenden beigebrachten
Ergebnisse stellen den Versuch dar, die selbsterlebten Erziehungs- und Bildungserfahrungen der Fachkrafte
deren padagogischen Prozesse und Qualitat in der Praxis gegenliberzustellen. Zu Beginn wird sich der erleb-

ten Erziehung gewidmet, so dass sich die erlebte Bildung der Fachkrafte anschliet.

6.3.1 Erlebte Erziehung
Wahrend der Interviews kommt es zu einer Beschreibung erlebter Kindheitserfahrungen einer Fach-
kraft, in der sie reichhaltige Aktivitdten mit den Eltern beschreibt, die sie zu dem Schluss kommen lassen:
,Wir sind eigentlich sehr flrsorglich aufgezogen worden, also, also, wir hatten eine schéne Kindheit
(lacht laut)" (IP-2, Z. 62-64, Anhang Il).
Sie teilt die Auffassung, dass ein Interesse der Eltern an den Kindern und damit verbundene gemeinsam ver-
brachte Zeit eine ,schéne Kindheit” definieren, wenn sie auf familidare Aktivitaten verweist, wie:
,Unsere Ausflige am Wochenende immer, wenn wir in den Wald gegangen sind, wandern waren.
Schéne Urlaube verbracht (IP-2, Z. 78-80, Anhang Il). ...Aber auch nachmittags, wenn wir noch Spiele
zusammengespielt haben, ne, nach der Kita...” (IP-2, Z. 82-83, Anhang ).
Diese Eindriicke der IP, die ein ,flirsorgliches Aufwachsen” aus Sicht der IP erkennen lassen, zeichnen sich in

den padagogischen Handlungen der Fachkraft ab. So scheint sie sehr viel ,,Spa8 an den Kindern“ (CIS, Item 6)
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zu haben. Die Fachkraft-Kind-Interaktion ist den Kindern gegeniber ,warmherzig, zugewandt, interessie-
rend, anerkennend, respektvoll und den individuellen Stimmungen und Bediirfnisse der Kinder entspre-
chend” (KRIPS-RZ, Merkmal 27 ,Fachkraft-Kind-Interaktion”, Aspekte 5.3, 7.1; KES-RZ, Merkmal 32 ,Fach-
kraft-Kind-Interaktion”, Aspekte 5.5, 5.2 und 7.2). Die Beobachtungen decken sich mit den Beobachtungen
auf den anderen Subskalen der KES-RZ und KRIPS-RZ. Padagogische Interaktionen, die mit einem kindorien-
tierten Verstandnis in Verbindung gebracht werden kénnen, zeichnen sich auf den Skalen durch eine ,,ange-
nehm-entspannte, interagierende Atmosphéare” aus, die der ,Selbststandigkeit der Kinder entsprechend ih-
rem Entwicklungsstand und ihrer Fahigkeiten dient” (u.a. KRIPS-RZ, Merkmal 7 ,,Mahlzeiten und Zwischen-
mahlzeiten”, Aspekte 5.2, 7.2; KES-RZ, Merkmal , Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten”, Aspekte 5.1, 7.2,
7.3). Die Inhalte einer weiteren Interviewpassage stiitzen die dargestellten Befunde aus der Beobachtung.
Die Ausfiihrungen beschreiben gemeinsame, familiare Interaktionen, in einem freudvollen und entspannten
Setting, wenn die Fachkraft beschreibt:

,Also, wenn wir z. B. in den Bergen kraxeln waren, ja (lacht). (IP-2, Z. 111-112, Anhang Il). ...und wenn

ich jetzt den Herbst sehe, z.B., dann haben wir uns eben mit Blattern beworfen und das haben wir alle

zusammen eben gemacht, ne?” (IP-2, Z. 114-116, Anhang Il).
Auf der Ebene der Prozessqualitdt kann festgehalten werden, dass die Fachkraft in der Gesamtheit im Bereich
gut/ausgezeichnet der beobachtbaren pddagogischen Interkationen auf der KES-RZ (M = 6.25, SD=1.18) und
der KRIPS-RZ liegt (M = 6.18, SD = 1.19, siehe Tabellen 10 und 12 Anhang VI).

Auch die Beobachtungsergebnisse einer anderen Fachkraft lassen die Vermutung zu, dass derer erlebte
Erziehungserfahrung anteilig pradiktiv fir die Gestaltung der friihpadagogischen Prozesse sein kdonnte. So

III

berichtet die Fachkraft, dass sie ihre erlebte Erziehung als ,liebevoll” einordnet, dennoch wenig Unterstiit-
zung oder Begleitung durch die Eltern erfahren hat, wenn sie erzahlt:
,Also, se-/-hr liebevoll, sage ich jetzt einmal so, bin ich schon erzogen worden (IP-3, Z. 88-89, Anhang
I1). ...Aber Mama schon. Die war schon so, dass sie gesagt hat: ,,Ach, meine *Ellimaus. Komme einmal
her. Das hast Du toll gemacht in der Schule.” Aber dafiir getan? Das war meine, meine eigene Leistung,
ohne Unterstiitzung, sage ich jetzt einmal. Sie war schon stolz und hat mir das auch gesa-/-gt, (IP-3, Z.
220-225, Anhang ll). ...vielleicht hatte sie uns mehr gegeben und mehr unterstiitzt, was aber irgendwie
nicht konnte” (IP-3, Z. 228-230, Anhang Il).
Innerhalb der ,,Padagogischen Fachkraft-Kind-Interaktion” (KRIPS-RZ, Merkmal 27) kann auf der einen Seite
von einer ,freundlich und anerkennenden Atmosphare” gesprochen werden, in der ,die Fachkraft den Kin-
dern haufig positive Aufmerksamkeit schenkt” (ebd., 3.2 — 5.4). Auf der anderen Seite bleiben Beobachtun-
gen aus, die Eltern und Kinder in Ubergangssituationen des padagogischen Alltags, wie in ,BegriiBung und
Verabschiedung®, ,,Ruhen/Schlafen”, ,Wickeln/Toilette” (ebd., Merkmale 6, 8, 9) entsprechend sensibel be-
gleiten, bzw. unterstitzen. Es kénnen keine Momente beobachtet werden, in denen ,Eltern freundlich be-

griRt und fir eine angenehme Verabschiedung gesorgt wird” (ebd., Aspekt 5.1), oder die Fachkraft in

Schlafsituationen nicht , fir die Kinder vorsorgt, die nicht schlafen” und ,Kinder unangemessen lange in den
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Betten, bzw. auf den Schlafmatten liegen bleiben missen" (ebd., Aspekte 1.3, 7.2). Gleichbleibend stringent
an fehlender padagogischer Begleitung, sorgt die Fachkraft nicht fiir ausreichend hygienische Bedingungen
wahrend der Toilettengdnge der Kinder (ebd., Aspekte 1.1, 3.1, 5.1, 7.1). Die padagogischen Prozesse der
Fachkraft gelangen daraus folgernd im Bereich einer unzureichenden Qualitdt auf den Merkmalen 8 ,Ru-
hen/Schlafen” und 9 , Wickeln/Toiletten” (KRIPS-RZ, siehe Tabelle 12, Anhang VI) sowie einer guten/ausge-
zeichneten Qualitat innerhalb der ,,Pddagogischen Fachkraft-Kind-Interaktion” (KRIPS-RZ, Merkmal 27, siehe
Tabelle 12, Anhang VI). Dieser Umstand fihrt zu einer minimalen Prozessqualitdt auf der Gesamtskala (M =
3.53, SD = 1.84, siehe Tabelle 12, Anhang VI).

Eine weitere Fachkraft ordnet ihre erlebte Erziehung wahrend des Interviews ein als:

,Habe da eine, ah, sehr strenge Erziehung gehabt. Das weil} ich bis heute noch. Also, da ist vieles eben

stecken geblieben und dhm, das fand ich sehr, sehr streng" (IP-4, Z. 102-105, Anhang ).
Sie expliziert das elterliche Vorgehen an anderer Stelle noch einmal, in dem sie schildert:

,Ja, z.B., ist ein ganz gravierendes Beispiel, bei uns war das ebenso, dhm, was gekocht wurde, wurde

gegessen (IP-4, Z. 116-117, Anhang Il). ...Und dann wurde mir das eben vorgesetzt und ich musste Das

essen (IP-4, Z. 120-121, Anhang lIl). ...Ich konnte nicht schlafen gehen, nix weiter, sondern ich musste

dieses Essen (IP-4, Z. 122-123, Anhang Il). ...Auch wenn einem da tbel wurde” (IP-4, Z. 131-132, Anhang

).
Die Beobachtung des padagogischen Alltags der Fachkraft erwecken den Anschein, dass die Fachkraft den
Erziehungsstil der Eltern nicht in die padagogischen Interaktionen integriert, wenn sie wahrend des Essens
fiir eine ,weder strenge noch zurechtweisende Atmosphare” sorgt und die ,Kinder zum selbststandigen Es-
sen ermuntert” (KES-RZ, Merkmal 10 ,,Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten, Aspekt 3.4, 7.2). Dennoch finden
keine ,,Gesprache zwischen den Kindern und der Fachkraft” statt und ,, der Erndhrungswert sowie die Essens-
zeiten sind nicht angemessen oder ausreichend” (ebd., Aspekte 1.1, 1.2, 7.3). Die beschriebenen Essenssitu-
ationen aus der Kindheit und des heutigen padagogischen Alltags der Fachkraft konnen daher nicht exemp-
larisch als Moglichkeit des sozialen Miteinanders, des Austausches und der Fiirsorge verstanden werden.
Auch in anderen Bereichen padagogischer Prozesse erscheint eine Diskrepanz aus einer ,angenehmen Fach-
kraft-Kind- Interaktion” und ,,unbeaufsichtigten Toilettengange der Kinder”, die als nicht ,alters- und Fahig-
keiten entsprechend” (ebd., Item 12 ,Toilette/Wickeln“, Aspekt 5.4, 1.4, 3.5) wahrgenommen werden. Die
beobachtbare , Padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion” (KES-RZ, Merkmal 32) ist gekennzeichnet durch
,ein kongruentes Verhalten der nonverbalen und verbalen Botschaften der Fachkraft” sowie ,Respekt ge-
geniber und Freude an den Kindern“ (ebd., Aspekte 5.4, 5.3, 7.1). Auch wenn keine ,vorausschauenden
Handlungen der Fachkraft erkannt werden, um Sicherheitsproblemen vorzubeugen" oder ,,die Sicherheit der
Kinder zu gewahrleisten” (ebd., Merkmal 14 ,Sicherheit”, Aspekt 5.1, 1.3). Die Beobachtungen fiihren ent-
sprechend zu unzureichenden Einschitzungen der Prozessqualitat in den Bereichen ,Mahlzeiten/Zwischen-
mahlzeiten”, ,Toiletten/Wickeln“ sowie ,Sicherheit” (ebd., Merkmale 10, 12, 14, siehe Tabelle 10, Anhang

VI). Infolge der angefiihrten Beschreibungen ist die ,Padagogische Fachkraft-Kind-Interaktion” (ebd.,
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Merkmal 32) von gut/ausgezeichneten Prozessen gepragt (siehe Tabelle 10, Anhang VI). Auf der Gesamtskala
sind padagogische Prozesse von minimaler Qualitdt beobachtbar (M = 2.82, SD = 1.67, siehe Tabelle 10, An-
hang V).
Beispielhaft beschreibt eine andere Fachkraft in dem Interview einen Moment erlebter Erziehung, wel-
ches von wenig Kontakt zu und im Umgang mit Gefiihlen beschreibbar ist, wenn sie erzahlt:
,,-..aber (tiefes Ausatmen) ich glaube, dass sich nicht so viel Gedanken darliber gemacht wurde, ob nun
eine kleine Kinderseele leidet (IP-1, Z. 420-422, Anhang Il). ...Oder das ja, ahm, nun musste mein Vater
viel umherfahren, dhm..., auf Schrottplatzen... Das habe ich gelie-/-bt dort mitzufahren. Nur zu dem ei-
nen nicht. Da hatte ich Angst vor dem, der da arbeitet (IP-1, Z. 433-437, Anhang Il). ...Man wusste ganz
genau, dass der da anhalt. Und trotzdem war aber so dieses Gefiihl, ach, dann bin ich auch nie mit aus-
gestiegen und dann sal} ich im Auto und dann kam der, weil der das gar nicht verstanden wollte, warum
ich nun Angst vor dem hatte” (IP-1, Z. 441-445, Anhang ).
Wahrend der Beobachtung der Fachkraft kann wahrgenommen werden, dass ,,ausgedriickte Gefiihle der
Kinder heruntergespielt, ignoriert, abgelehnt oder ins Lacherliche gezogen" werden und die Fachkraft , den
meisten Kindern keine positive individuelle Aufmerksamkeit" (SSTEW, Item 4 ,Férderung des sozial-emotio-
nalen Wohlbefindens”, Aspekt 3.3) schenkt. Die Fachkraft bietet wahrend des gesamten Beobachtungszeit-
raumes , kein Setting an, dass zu sozialen Interaktionen anregt” und ,bemiiht sich wenig, um sich mit den
Kindern zu beschaftigen” (ebd., Aspekt 1.3, ebd., Item 8 , Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein”, Aspekt
1.1). Es war zu beobachten, dass , die Fachkrafte oft untereinander reden und die Kinder vor ihnen ignorie-
ren" (ebd., Merkmal 1.2) sowie , Kinder in offensichtlichem Leid allein gelassen werden" (ebd., Merkmal 1.4).
Wenn die Fachkraft in dem Interview Ausziige aus ihrer erlebten Erziehung preisgibt, so transportiert sie
Momente, in denen sie sich geliebt und angenommen fiihlt, auch wenn sie von Sanktionen und korperlicher
Gewalt berichtet. Sie macht dies an zwei Stellen sehr deutlich:
»(...) Grundsatzlich, &hm, war das schon eine se-/-hr (4 sec.) angenehme Stimmung. Also, 3h, ich habe
mich schon wohlgefihlt und innerhalb der Familie (...) auch (4 sec.) akzeptiert u-/-nd gewertschatzt" (IP-
1, Z. 88-91, Anhang ll). ...Ich kann mich daran erinnern, ... wenn man jetzt ein paar hinter die Ohren
gekriegt hat, oder Stubenarrest oder was es alles fiir Sanktionen gab, aber ich kannte niemanden, der
das nicht auch hatte" (IP- 1, Z. 576-580, Anhang ).
Die Beschreibungen sind dem padagogischen Verhalten der Fachkraft sehr dhnlich. So hat sie wahrend des
gesamten Beobachtungszeitraumes ,leicht etwas an den Kindern auszusetzen, bestraft die Kinder, droht
ihnen, um sie unter Kontrolle zu halten” (CIS, Items 20, 17, 12). Allerdings ist dieses Verhalten nicht durch-
gangig beobachtbar. Es gibt wenige Momente, in denen sie ,Wert auf Gehorsam legt und die Kinder nicht
davon abgehalten werden, machen zu kdnnen, was sie méchten” (ebd., Items 4 und 22). Auch wenn sie ,die
Interessen der Kinder bei den Aktivitaten” (SSTEW, Item 2 ,Kinder in ihren eigenen Entscheidungen und im
eigenen Spiel unterstitzen”, Aspekt 1.1) unberiicksichtigt |dsst, scheint sie in einigen Momenten ,begeistert

Uber die Bemiihungen der Kinder zu sein” (CIS, Item 11). Augenblicke, in denen die Fachkraft ,warmherzig
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mit den Kindern spricht” und den ,Kindern aufmerksam zu hort, wenn sie der Fachkraft etwas erzahlen”
(ebd., Item 1 und 3) sind ebenfalls beobachtbar. Die Prozessqualitat liegt den Einschatzungen auf den Items
4 ,Forderung sozial-emotionalen Wohlbefindens”, 8 ,,Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein“ und 2 ,,Kinder
in ihren Entscheidungen und im eigenstdndigen Spiel unterstitzen” der SSTEW entsprechend in einem unzu-
reichenden Bereich (siehe Tabelle 9, Anhang VI). Die CIS spiegelt im Mittel etwas sensitive (M = 2.70, SD =
1.06) und akzeptierende (M = 2.63, SD = 0.92) Interaktionen der Fachkraft mit den Kindern wider (siehe Ta-
belle 8, Anhang VI). Die beobachtbaren Prozesse befinden sich im Mittel im Bereich unzureichend/minimaler
Qualitat (M = 2.38, SD = 1.89, siehe Tabelle 10, Anhang VI).
Eine anteilig harmonische, gllickselige und sorgenfreie Atmosphare innerhalb ihrer erlebten Erziehungs-
erfahrung rekonstruiert eine andere Fachkraft. So beschreibt sie:
,und, dhm, ich weill noch wie der Hund bei uns im Haus, dhm, neben meinem Bett auf dem Boden
schlief und das war fiir mich so schén. Und das war so harmonisch und meine Eltern, sie waren gliicklich
(IP-5, Z. 266-270, Anhang Il) ..., also sorgenlos und ...dann dieses Geflihl mit dem Hund. Ich war sehr
glucklich” (IP-5, Z. 277-279, Anhang I1).
Wenn die Fachkraft von einer weiteren Situation berichtet, in der sie ihre Eltern als unterstiitzend und ver-
standnisvoll erlebt hat, dann fiihlt sie sich durch das Erziehungsverhalten der Eltern noch heute geliebt. Diese
Schilderungen werden durch folgende Erzahlung sichtbar:
,Und die Lehrerin hat dann natirlich ein Elterngesprach ...und meine Eltern, die waren so locker (lacht).
Ich habe es lhnen erklart und sie haben es verstanden und haben dann gesagt: ,Ja, okay, gut, aber Du
machst das nie wieder” ,Ja, klar”, nie wieder ...wenn ich daran zuriickdenke, denke ich, toll, dass sie so
ruhig geblieben sind und ...mich unterstitzt und Verstandnis hatten, genau” (IP-5, Z. 826-834, Anhang
).
Auch bei dieser Fachkraft lassen sich Uberschneidungen zwischen der erlebten Erziehungserfahrung und den
padagogischen Interaktionen in der Kindertagesstatte darstellen. Das wertschatzende Verhalten ihrer Eltern
ist auch in ihrem Umgang mit den Kindern zu sehen. Daher ist erkennbar, dass sie ,,sehr aufmerksam zu hort,
wenn die Kinder ihr etwas erzahlen", sie ,,Freude und Sinn fiir Spal$ an und mit den Kindern hat sowie sehr
warmherzig mit den Kindern spricht" (CIS, Item 3, 1). Es kann nicht ein Moment beobachtet werden, in dem
die Fachkraft , verargert oder gereizt zu den Kindern spricht” (ebd., ltem 10). Stets ,redet sie zu den Kindern
auf einer Ebene, die sie verstehen” (ebd., Item 16). Es ist der Fachkraft moglich ,sensibel mit den kindlichen
Bedirfnissen, Geflihlen und Stimmungen umzugehen" (SSTEW, Item 4 ,Férderung des sozial-emotionalen
Wohlbefindens”, Aspekt 5.4). Sie ist ,,empathisch, freundlich, herzlich sowie ruhig und hilft den Kindern mit
den von ihnen ausgedriickten Gefiihlen umzugehen" (ebd., Merkmal 3.1, Merkmal 3.4). Auch wenn ,,die Kin-
der nicht ermuntert werden auszudriicken/zu sagen, was sie fiihlen und brauchen" (ebd., Merkmal 5.1),
»geht die Fachkraft sensibel mit den Kindern um und reagiert auf Bitten und Aussage der Kinder umgehend"
(ebd., Item 8 ,Fachkraft geht sensibel auf Kinder ein”, Aspekte 5.4, 7.2). Im Bereich der CIS kann im Mittel
von ziemlich sensitivem (M = 3.40, SD = 0.70) und akzeptierendem (M = 4.00, SD = 0) Verhalten der Fachkraft
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gesprochen werden (siehe Tabelle 8, Anhang VI). Item 4 ,Forderung sozial-emotionales Wohlbefinden” ver-
zeichnet Werte im Bereich minimaler Prozessqualitat (siehe Tabelle 9, Anhang VI). Dieser Umstand ist darin
begriindet, dass die Fachkraft dem Ausdruck von Gefiihlen wenig Stellenwert beimisst. Item 8 , Fachkrafte
gehen sensibel auf Kinder ein” (siehe Tabelle 9, Anhang V1) der SSTEW transportiert ein Bild gut/ausgezeich-
neter padagogischer Prozesse. Entsprechend kann von padagogischen Interaktionen minimal/guter, an der

Grenze zu guter, Prozessqualitat (M = 4.81, SD = 2.20, siehe Tabelle 12, Anhang VI) berichtet werden.

6.3.2 Erlebte sprachliche Bildung
Eine Fachkraft beschreibt einen innerfamilidren Bildungsmoment, auf den sie sich mehrfach in dem In-
terview bezieht:
,Und er hat ganz viel, ah, mit Blichern standig. Uns Blicher gekauft, dann, dh, hat erimmer so zugehort,
woflir wir uns gerade interessieren... (IP-5, Z. 179-181, Anhang Il). Es war so, dass er mich, genau, mit-
genommen hat und er hat, dh, ein, dh, eine, so eine Art Reisetasche und dann hat er gesagt: ,,So, *Susi,
wir gehen jetzt, dh, wir gehen jetzt in einen Blicherladen und kaufen Blicher ...dann sind wir in diesen
Blicherladen und das war so ein riesiges Zimmer, oder vielleicht kam es mir so vor ...Auf jeden Fall ganz,
ganz viele Regale und bis zur Decke und dhm, mein Vater lduft da durch den Raum... (IP-5, Z. 516-524,
Anhangll) ...und dann hat er ...die hat er dann gekauft, bezahlt und ich dann ganz stolz und mit Vorfreude
nach Hause und dann habe ich da drin geblattert" (IP-5, Z. 527-530, Anhang Il).
Wahrend der Beobachtung misst die Fachkraft vor allem Gesprachen mit den Kindern, aber nicht der Kinder
untereinander, einen groRen Stellenwert bei. Auf der SSTEW ist dies ersichtlich, in dem die Fachkraft es den
Kindern erlaubt ,,sprechen zu kénnen, wann immer es moglich ist" und ,,die Fachkraft versucht mit den meis-
ten Kindern in der Gruppe ins Gesprach zu kommen und stellt sicher, dass jedes Kind, das sprechen mdchte,
dazu Gelegenheit hat” (Item 5, Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu sprechen”, Aspekte 3.1, 3.2). Dabei
»interagiert sie mit einzelnen Kindern und Kleingruppen" (ebd., Aspekt 5.3). Das Verhalten der Fachkraft wirkt
fokussiert auf die Gesprache zwischen der Fachkraft und den Kindern, in dem ,sie Vermutungen anstellt,
wenn die Bedeutung oder Aussprache der Kinder undeutlich ist" (ebd., Item 6 ,,Fachkrafte horen Kinder aktiv
zu und ermuntern Kinder zum Zuhéren, Aspekt 5.3). Weiterhin ist wahrend der Beobachtung vermehrt zu
sehen, dass ,die Fachkraft die Sprachentwicklung auf individueller Ebene durch korrektives Feedback for-
dert” (ebd., Item 7 ,,Fachkraft unterstiitzt den Sprachgebrauch der Kinder”, Aspekt 7.1). Auffallig ist ebenso
das stetige ,,sprachliche Begleiten ihrer Handlungen und Gedanken” (ebd., Aspekt 5.3). Auch die KRIPS-RZ
unterstitzt das Bild intensiver sprachlicher Férderung liber Gesprache mit den Kindern. So , flgt die Fachkraft
weitere Worter und Ideen zu dem hinzu, was die Kinder sagen, und stellt einfache Fragen" (KRIPS-RZ, Item
13 ,Unterstitzung der Kinder beim Sprachgebrauch", Aspekte 7.1-7.3). Irritierend sind die Beobachtungen
der sprachlichen Forderungen auf Item 14 ,Nutzung von Bichern” der KRIPS-RZ. Es sind , kaum Blicher fir
Kinder vorhanden" (Aspekt 3.1). Ebenso konnte die Fachkraft nicht dabei beobachtet werden, dass sie ,,bei
der Nutzung der Blicher mit den Kindern beteiligt ist" (ebd., Aspekt 3.3), so kann keine Aussage dariiber

getroffen werden, ob und wie sie vorliest, oder Blicher durch die Fachkraft ergdnzt werden. Diese Ergebnisse
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sind erstaunlich, da die Fachkraft reichhaltige und erlebnisreiche Erfahrungen mit Blichern gemacht hat, auf
die sie sich mehrfach im Interview bezieht. Daran anschliefend ist die Prozessqualitat auf Iltem 13 , Unter-
stltzung im Sprachgebrauch” der KRIPS-RZ in einem ausgezeichneten Bereich. Wie zu vermuten kann auf
Iltem 14 ,Nutzung von Buchern” lediglich eine unzureichend/minimale Qualitit festgestellt werden (siehe
Tabelle 12, Anhang VI). Im Subbereich ,,Zuhéren und Sprechen” sind im Mittel Interkationen minimal/guter
Qualitat beobachtbar (M = 4.67, SD = 2.52, siehe Tabelle 12, Anhang VI). Durch die ausbleibende Férderung
der Kinder ,mit anderen” auRer der Fachkraft ,,zu sprechen” (SSTEW, Item 5) sinkt die Prozessqualitat in
diesem Bereich auf ein minimal/gutes Niveau (siehe Tabelle 9, Anhang VI). Auf den anderen Items zu sprach-
licher Férderung (Items 6 ,Fachkradfte horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder zum Zuhéren, Item 7
»Fachkrafte unterstiitzen den Sprachgebrauch der Kinder”) der SSTEW kann eine gute bis ausgezeichnete, im
Subskalen-Mittel eine gute Prozessqualitat ausgemacht werden (M =5.75, SD = 1.26, siehe Tabelle 9, Anhang
V).
Von ahnlichen Erlebnissen der sprachlichen Anregung zu Hause berichtet eine andere Fachkraft wah-
rend des Interviews. So erinnert sie sich an folgenden Moment:
»Also, ...mein Papa, der hatten so eine groRe Lexikonreihe ...Und ich habe unheimlich gern darin geblat-
tert, aber ich konnte am Anfang ja auch noch gar nicht lesen. Er hat mir sehr viel daraus vorgelesen und
er hat auch sehr gern fotografiert und er hatte viele, also wir hatten ja friiher noch so Diaprojektoren,
so etwas, ne? Er hat mir viele, ahm, ahm, Bilder auch so gezeigt und viel dazu erzahlt” (IP-2, Z. 434-442,
Anhang Il).
In diesem Interview berichtet die Fachkraft von vielen innerfamilidgren Bildungsmomenten. Besonders ein-
driicklich wirkt die Schilderung gemeinsamer musischer Augenblicke:
,Gesungen hat meine Mutti. Meine Mutti hat auch Klavier gespielt und Akkordeon. Die hat mehr gesun-
gen und mein Papa hat mehr gelesen (IP-2, Z. 486-488, Anhang Il). ...Das Klavier stand halt auf dem Flur
und da saBen wir meistens unten an der Erde. Da war so eine Kuschelecke so mit Decken und so Kissen
und da haben wir oft zugehort. Das fanden wir immer schon, aber wir durften auch darauf klimpern, ne?
Aber gelernt haben wir es nicht. Also, ich habe ja dann Gitarre spater gelernt" (IP-2, Z. 491-496, Anhang
).
Der o.g. Abschnitt ist nur einer von vielen Situationen, die die Fachkraft rekonstruiert. Die Beobachtung of-
fenbart keine Momente, in denen den Kindern vorgelesen wird (KES-RZ, Merkmal 15 ,Nutzung von Biichern
und Bildern“). Nichtsdestotrotz ,, werden die Kinder bei Interesse zur Nutzung von Biichern ermutigt” (KRIPS-
RZ, Merkmal 14 ,,Nutzung von Bilichern®, Aspekt 3.4). Es waren in der beobachteten Gruppe ,altersangemes-
sene und interessenbezogene Materialien und Bicher zur Sprachbildung vorhanden” (ebd., Aspekt 5.1, KES-
RZ, Merkmal 15, Nutzung von Biichern und Bildern“ 3.1 und 5.2). Trotz der (iberschaubaren schriftsprachli-
chen Anregung im Kindergartenalltag werden die Kinder zur Kommunikation durch die Fachkraft angeregt,
so dass die Fachkraft ,,aktiv Momente im Freispiel und wahrend anderer Aktivitdten schafft” (ebd., Aspekt

5.1), um mit den Kindern sprachlich zu handeln und dabei ,,immer die individuellen Fahigkeiten der Kinder
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beriicksichtigt sowie sprachlich altersentsprechend agiert” (ebd., Aspekt 7.1). Auch auf der SSTEW Item 5
»Kinder dazu ermuntert werden, mit anderen zu sprechen" werden diese Beobachtungen fortgefiihrt und
expliziert, wenn die ,Fachkraft die Handlungen der Kinder sprachlich begleitet" (ebd., Aspekt 7.4). Weiter-
fihrend ,,geht die Fachkraft mit Hilfe verbaler Sprache, Bildern und Gebardensprache auf die Interessen der
Kinder ein und unterstitzt sie in ihren Tatigkeiten” (KES-RZ, Merkmal 17 Nutzung von Sprache zur Entwick-
lung kognitiver Fahigkeiten, Aspekt 7.2). Auch die Beobachtungen auf der KRIPS-RZ Merkmal 12, Unterstit-
zung der Kinder beim Sprachverstehen” untermauern die Beschreibungen, so ,,verwendet die FK eine Vielzahl
an einfachen Wortern, beteiligt die Kinder an Sprachspielen und redet mit den Kindern Uber viele verschie-
dene Themen" (ebd., Aspekte 7.1-7.3). Daran anschlieBend schaffen die Ergebnisse auf Merkmal 13, Unter-
stltzung der Kinder im Sprachgebrauch" ein kongruentes Bild der sprachlichen Férderung, wenn ,viele wech-
selseitige Gesprache mit den Kindern stattfinden und die Fachkraft einfache Fragen stellt” (ebd., Aspekte 7.1
und 7.3). Wahrend sprachlicher Aktivitaten im Kindergartenalltag kann die Fachkraft dabei beobachtet wer-
den, wie sie ,Laute und AuBerungen wiederholt und Vermutungen anstellt, um die Kinder zu verstehen”
(SSTEW, Item 6 ,Fachkrafte horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder zum Zuhoren®, Aspekte 5.2 und
5.3). Darauf aufbauend begleitet sie die Kinder sprachlich in der ,Verwendung verschiedener Tonfédlle, um
Interesse der Kinder zu wecken, Begeisterung zu zeigen, Kinder zu beruhigen und ihr Verstandnis zu bekraf-
tigen" (SSTEW, Item 7 ,Fachkrafte unterstiitzen den Sprachgebrauch der Kinder” Aspekte 5.2 und 5.3). Der
Umgang der Fachkraft mit den Kindern ist sehr sensibel, wenn die Fachkraft den ,Kindern mehr als einmal
im Beobachtungszeitraum personlich Aufmerksamkeit schenkt, auf die Bitten und Aussagen der Kinder
prompt reagiert und sich ohne Ausschluss der anderen Kinder einem weiteren Kind widmet" (ebd., Item 8
»Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein®, Merkmal 7.1-7.3). Weiterhin existieren beobachtbare padagogi-
sche Prozesse, die sich auf Item 5 ,Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu sprechen” (SSTEW) im Bereich
gut/ausgezeichneter Qualitat befinden (siehe Tabelle 9, Anhang VI). Die Ergebnisse auf Item 6 ,Fachkrafte
horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder zum Zuhoren” (ebd.) und Item 7 ,,Fachkrafte unterstitzen den
Sprachgebrauch der Kinder” (ebd.) vermitteln eine Prozessqualitdt in einem guten Bereich (siehe Tabelle 9,
Anhang VI). Die Ergebnisse der Beobachtung der padagogischen Fachkraft liegen auf Item 8 ,Fachkrafte ge-
hen sensibel auf Kinder ein” (ebd.) im Bereich der ausgezeichneten Prozessqualitat (siehe Tabelle 9, Anhang
VI1). Die Werte auf den Merkmalen 12 ,,Unterstiitzung im Sprachverstehen” (KRIPS-RZ) und 13 ,,Unterstiitzung
im Sprachgebrauch” (ebd.) geben ausgezeichnete padagogische Prozesse wieder (siehe Tabelle 12, Anhang
V). Entsprechend der o.g. Darstellung rangieren die Werte der Merkmale 14 ,,Nutzung von Blichern” (ebd.)
und 15 ,Nutzung von Blichern und Bildern” (KES-RZ) aufgrund fehlender Vorlesesituationen im Bereich mi-
nimaler Prozessqualitat (siehe Tabelle 12 und 10, Anhang VI). In dem Subbereich ,Zuhéren und Sprechen”
(KRIPS-RZ) sind im Mittel Interaktionen guter Qualitdt zu verzeichnen (M = 5.67, SD = 2.31, siehe Tabelle 12,
Anhang VI).

Eine andere Fachkraft bringt Bildungsprozesse nicht mit der Familie in Verbindung, sondern ordnet ihr

Verstandnis fiir Bildungsprozesse in institutionelle Kontexte ein. Sie konstatiert an einer Stelle des Interviews:
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,Habe ich, ahm, glaube das war eigentlich nur in der Kita und in der Schule. Die Vorbildung, sage ich jetzt
einmal, also fir mich. ...ich kann mich nicht daran erinnern, dass mir irgendwie (..) Sachen {(...) beige-
bracht wiirde ich jetzt nicht sagen, aber vermittelt wurden (..), oder nahegelegt wurden, die fiir mich
spater ausschlaggebend waren und mein, meine schulische Laufbahn zu absolvieren (IP-3, Z. 508-514,
Anhang Il). ...Ahm, denke so die Vorboten meiner Bildung war so die Kita" (IP-3, Z. 516-517, Anhang Il).

Die Fachkraft erinnert sich vermehrt an Erlebnisse, in denen potenzielle Bildungsmomente im Bereich Spra-

che ausgeblieben sind. Das verdeutlicht sie durch:

,Wir saBen da am Abendbrottisch. Jeder musste essen, wir durften nicht reden, wir durften nicht lachen.
Das weild ich noch. (IP-3, Z. 550-552, Anhang Il). ...nein, da hat keiner gesprochen am Tisch. Vielleicht
hat mein Vater einmal was gesagt? Aber nein, nein, bei uns wurde nicht geredet am Tisch” (IP-3, Z. 559-
561, Anhang Il).

Das gemeinsame Lesen von Blichern, oder generelle Erinnerungen an Biicher aus der Kindheit kénnen von

der Fachkraft nicht rekonstruiert werden.

,Kann ich mich nicht erinnern. Also, erst als ich selber lesen konnte. Dann hatte ich Blicher und habe sie
auch gelesen. Aber, wie gesagt, kann ich mich nicht daran erinnern..." (IP-3, Z. 604-606, Anhang I1).
Trotz dieser Erfahrungen scheint es der Fachkraft wichtig den Kindern zu erméglichen ,,zu sprechen, wann
immer es moglich ist” (SSTEW Item 5 , Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu sprechen”, Aspekt 3.1). Eben-
falls regt die Fachkraft , die Kinder liber den Tag hinweg an miteinander zu sprechen und stellt sicher, dass
jedes Kind, das sprechen mochte, dazu Gelegenheit hat" (ebd., Aspekte 5.1, 5.3). Demnach ist seitens der
Fachkraft eine ,zur Kommunikation einladende Korpersprache festzustellen (ebd., Item 6 ,Fachkrafte héren
den Kindern aktiv zu und ermuntern zum Zuhéren, Aspekt 3.1). Das Kommunikationsverhalten der Fachkraft
ist gepragt von dem Versuch ,,Formulierungen wiederholt zu verbalisieren, um sicherzustellen, dass die Kin-
der verstanden wurden und nachzuhaken, um ein Kind bei undeutlicher Aussprache zu verstehen” (ebd.,
Aspekte 5.2 und 5.3). Die Fachkraft orientiert ihr ,,Sprachniveau an das Alter und die Fahigkeiten der Kinder
und verwendet verschiedene Tonfélle, um das Interesse der Kinder zu wecken" (ebd., Item 7 ,,Fachkraft un-
terstiitzt den Sprachgebrauch der Kinder”, Aspekte 3.3 und 5.2). Es kann weiterhin beobachtet werden, dass
»die Fachkraft wahrend des gesamten Tages haufig mit den Kindern redet, so dass sie mit einzelnen Kindern
spricht” und dabei einerseits , einfache beschreibende Worter" und andererseits eine ,,Vielfalt an einfachen
und zutreffenden Wértern” (KRIPS-RZ, Item 12 ,Unterstiitzung der Kinder beim Sprachverstehen”, Aspekte
5.1, 5.3,5.4, 7.1) verwendet. Wahrend der Gesprache mit den Kindern ,stellt die Fachkraft einfache Fragen
und fligt weitere Worter zu dem hinzu, was die Kinder sagen" (KRIPS-RZ, Item 13, Unterstlitzung der Kinder
beim Sprachgebrauch, Aspekte 7.3 und 7.2). Auch wenn es der Fachkraft nicht moglich ist, sich an Biicher in
dem kindlichen Haushalt zu erinnern, sorgt sie fir ,altersangemessene Bilicher und eine Blicherecke, eine
breite Auswahl an Blichern, derer sich die Kinder selbststandig bedienen kénnen und die Fachkraft die Blicher
und Leseecke nutzt, um vorzulesen" (KRIPS-RZ, Merkmal 14 ,,Nutzung von Blichern”, Aspekte 3.1 bis 7.2). Auf

den Merkmalen der SSTEW zeichnet sich fiir die Fachkraft eine durchweg minimal/gute Prozessqualitat ab
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(siehe Item 5, 6 und 7 in Tabelle 9, Anhang VI). Ahnlich konsistent in den Ergebnissen sind die Werte auf den
Merkmalen der KRIPS-RZ. Die Merkmale 13 , Unterstiitzung im Sprachgebrauch” und 14 , Nutzung von Bii-
chern” lassen erkennen, dass die Fachkraft pddagogische Prozesse in gut/ausgezeichneter Qualitit gestaltet
(siehe Tabelle 12, Anhang VI), wahrend die ,,Unterstlitzung im Sprachverstehen” (Merkmal 12) als gut be-
zeichnet werden kann (siehe Tabelle 12, Anhang VI). Entsprechend befinden sich die padagogischen Prozesse
im Subbereich ,,Zuhéren und Sprechen” im Mittel im Bereich guter Prozessqualitdt (M =5.67, SD = 0.58, siehe
Tabelle 12, Anhang VI).

7 Diskussion

Die Untersuchung beleuchtet die eigens erlebte Erziehung und Bildung von Erzieher*innen als Teil der
Genese frithpadagogischer Praxis. Der Umstand der unbeantworteten Frage aus dem Lehrforschungsprojekt
lasst Antworten auf folgende Fragen finden.

1. Inwieweit

a) koénnen Zusammenhange zwischen der erlebten Erziehung und Bildung der Fachkrafte und der Pro-

zessqualitat messbar gemacht werden?

Aufgrund der Ergebnisse der Synthese aus der Sequenz 1 und 2 der Untersuchung ist zu vermuten, dass mit
Hilfe der vorab durchgefiihrten Interviews und den anschlieBenden Beobachtungen der Fachkrafte ein mess-
barer Zusammenhang festgestellt werden konnte. Die zeitlichen Ressourcen der Untersuchung sind zu be-
grenzt, um innerhalb dessen ein den wissenschaftlichen Gitekriterien folgendes Messinstrument zu erstel-
len, welches erlebte Erziehungs- und Bildungserfahrung empirisch messbar macht. Von einem festgestellten
messbaren Zusammenhang im Sinne standardisierter wissenschaftlicher Erhebungen und statistischer Ver-
fahren, kann folglich nicht gesprochen werden. Daher kdnnen mit Hilfe regressionsanalystischer Verfahren
keine Zusammenhange zwischen erlebter Erziehung sowie Bildung und Prozessqualitat durchgefiihrt werden.
Dennoch kénnen auBerhalb statistischer Verfahren Einfllisse selbst erlebter Erziehung und Bildung auf das
heutige padagogische Handeln der Fachkrafte erkennbar sein. Dieser Umstand lasst die Antwort auf den
zweiten Teil der ersten Frage zu.

b) sind Zusammenhange zwischen der erlebten Erziehung und Bildung der Fachkrafte und der Prozess-

qualitat sichtbar?

Anhand der Untersuchungsergebnisse kénnen die als Grundlage dienenden generierten Ergebnisse aus den
biografischen Erzahlungen der Fachkrafteinterviews als eine EinflussgrofSe auf die erhobene Prozessqualitat
der Fachkrafte interpretiert werden. Folglich kénnen einerseits allgemeinere Aussagen Uber erlebte Erzie-
hung und Bildung aller Fachkrafte und deren erhobenen padagogischen Prozesse getroffen werden. Ande-
rerseits sind individuelle, auf die einzelne Fachkraft fokussierte Ergebnisse moglich. Die von den Fachkraften
erlebte Erziehungs- und Bildungserfahrung, d.h. das auf die Fachkrafte wirkende erzieherische Verhalten der
Erziehungsbeteiligten aus der Vergangenheit, ist auf den Items und Aspekten der Skalen und Subskalen der

Beobachtungsinstrumente vermehrt erkennbar. Dieses mehr oder weniger (ibernommene Verhalten der
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Fachkrafte im Bereich der Bildung und Erziehung spiegelt sich sowohl innerhalb der erhobenen domanen-
spezifischen als auch auf die anteilig global erhobene Qualitdt padagogischer Prozesse auf den Beobach-
tungsinstrumenten wider. Mit dem Verweis auf u.a. Rosenthal (2004), Erpenbeck und Heyse (2007) und
Gouthro (2014) Iasst sich vermuten, dass die Kindheitserfahrungen der Fachkrafte pradiktiv fiir pddagogische
Prozesse sein konnen. Auch Fréhlich-Gildhoff et al. (2011) rekurrieren auf die Wichtigkeit biografischer Be-
trachtungen innerhalb professioneller Kompetenz von Frithpadagog*innen und deren Handlungen in der
frihpadagogischen Praxis. Dennoch war zu Beginn der Untersuchung nicht davon auszugehen, dass sich diese
biografischen Erfahrungen der Fachkrafte durch die verwendeten Beobachtungsinstrumenten abbilden las-
sen. Dieser Blickwinkel ist neu, bisher unerprobt und durchaus erstaunlich.

Die Beobachtungsinstrumente werden durch das Verstandnis heutiger giiltiger Normen und Werte von
Erziehung und Bildung friilhpdadagogischer Prozesse und deren Qualitat gerahmt. Es werden dadurch norma-
tive Standards gesetzt, die sich mit vergangenen Erziehungs- und Bildungsparadigmen in Beziehung setzen
lassen. In der Untersuchung zeichnet sich auf Skalen-, Subskalen-, Merkmals- oder Items- und Aspekteebene
der verwendeten Beobachtungsinstrumente CIS, SSTEW, KES-RZ, KES-E und KRIPS-RZ der Einfluss erlebter
Erziehungs- und Bildungserfahrungen auf zwei Dimensionen ab. Erstens ist dieser Einfluss offenbar quantita-
tiv auf der Ebene der Prozessqualitat abbildbar, so dass Fachkrafte mit bestimmten Kindheitserfahrungen
mehr oder weniger qualitatsvolle padagogische Prozesse zeigen. Zweitens scheinen die differenzierten bio-
grafischen Erfahrungen nuanciert auf der Merkmals-/Items- und Aspekteebene beobachtbar. Es kdnnen an
dieser Stelle keine Bezlige zu anderen Untersuchungen hergestellt werden, da diese Form der Erhebung bis
dato ein Alleinstellungsmerkmal darstellt. Es kann lediglich auf zuriickliegende Befunde verwiesen werden,
die Einstellungen und Haltungen frithpadagogischer Fachkrafte und deren Einfluss auf padagogische Prozesse
untersuchen (u.a. Stipek & Byler, 1997; Staub & Stern, 2002; Pianta et al., 2005; Han & Neuhart-Pritchett,
2010; Kluczniok et al., 2011; Maack et al., 2019; Liljedahl & Oesterle, 2020). Wenn Einstellungen und Haltun-
gen als Mediator zwischen erlebter Erziehung-/Bildungserfahrung und pddagogischen Prozessen verstanden
wirden, so ware dies ein Indiz flr dhnliche Ergebnisse vergangener und der vorliegenden Studie. Die o.g.
Verweise zielen sowohl auf domianenspezifische, epistemologische Uberzeugungen von Fachkraften, als auch
auf Einstellungen und Haltungen von Fachkraften im Generellen. Daher erscheint es sinnvoll folgende Frage
und deren Antworten zu fokussieren.

2. Welche Zusammenhange sind zwischen der erlebten Erziehung und Bildung der Fachkrafte in den

Bereichen

a) der frihpadagogischen Interaktionen zwischen der Fachkraft und den Kindern im Allgemeinen er-

kennbar?

Der anteilig erlebte autoritdre Erziehungsstil (Baumrind, 1971; Schneewind, 2012) der Fachkrafte im
Rahmen der sozialistischen Padagogik der ehemaligen DDR und SU zeichnet sich im Bereich der Fachkraft-
Kind-Interaktionen durch diverses padagogisches Verhalten der Fachkrafte aus. Die explizierten Erwachse-

nen-Kind-Interaktionen aus der Kindheit scheinen ausschlaggebend auf das heutige padagogische Handeln
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der Fachkréafte. Beschreibungen, die Macht-Ohnmacht-Verhaltnisse in den Interaktionen tradieren und nicht
reflektiert werden, sind auch auf den Beobachtungsinstrumenten feststellbar. Sie zeichnen sich durch stra-
fendes, wenig anerkennendes, eher respektloses und wenig bedirfnisorientiertes Verhalten der Erwachse-
nen gegenliber den Kindern aus. Diese Form der Erziehung wird durch kollektives Leid der Kinder legitimiert,
da es Sanktionen als vertretbar anerkennt, wenn gegen geltende Normen- und Wertevorstellung gehandelt
wird (Durkheim, 1992). Dieser Idee Durkheims (1992) folgend scheint es nachvollziehbar und nicht minder
interessant, dass dieses Verhalten nicht mit fehlendem Respekt und Interesse an dem Kind von den Fach-
kraften assoziiert wird. Es ist lediglich eine gemeinschaftliche Notwendigkeit (ebd.). Nichtsdestotrotz zeigen
Fachkrafte mit dieser Idee von Erziehung auf der Ebene der padagogischen Prozesse eine unzureichende
Qualitat.

Fachkrafte, die sich sowohl in deren Einstellungen als auch in ihrem Verhalten von einem autoritdren
Erziehungsstil (Baumrind, 1971; Schneewind, 2012) distanzieren, haben dennoch Verhaltensweisen ihrer El-
tern Glbernommen und verhalten sich im padagogischen Alltag dahnlich ihrer erlebten Erziehung. So kann fest-
gehalten werden, dass Fachkrafte, welche wenig Unterstiitzung und Begleitung durch die Eltern erfahren
haben, Kindern diese Moglichkeit padagogischen Verhaltens ebenso verwehren. Weiterhin ist festzustellen,
dass Fachkrafte, die in den Interviews von einer totalen Abkehr des erlebten Erziehungsverhaltens sprechen
einen Laissez-faire Erziehungsstil aufweisen, der Kinder sich selbst tberlasst (ebd.). So kann im transforma-
torischen Sinne (Mezirow, 2000, Koller, 1999) von einer durch die Fachkrafte verbalisierten Abkehr alter Nor-
men und Werte gesprochen werden (Brookfield, 2012), bei der die Einordnung und Neujustierung padagogi-
scher Handlungen in den sozialen Kontext ausbleibt (Taylor, 2007). Es kann nicht festgemacht werden, ob die
nicht vollendete Transformation mit der Fahigkeit zur Selbstreflexion assoziiert werden kann, auch wenn
Frohlich-Gildhoff et al. (2011) von einer grundlegenden jeder Fachkraft innewohnenden Kompetenz ausge-
hen. Von Ergebnissen, die diese Annahme Frohlich-Gildhoff (2011) stltzen, kann nicht berichtet werden.
Auch wenn eine Offenheit gegeniliber Veranderungsprozessen festzustellen ist (Berger, 2004), bleiben abge-
schlossene transformatorische Lern- und Bildungsprozesse bei den Fachkrdften moglicherweise aus. So kann
bspw. einin der Erziehung streng gemaliregeltes Essverhalten wahrend der Mahlzeiten nicht mehr erkennbar
sein, welches die in der Kindheit erlebten Werte- und Normenvorstellungen mit familidrer und gesellschaft-
licher Geltung beanspruchen (Elias, 2010; Hoch, 2015). Die Essensituationen werden von den Fachkraften
aber nicht als padagogisch gestaltbare Momente verstanden. Das erzieherische Verhalten ist dhnlich distan-
ziert, wie das aus der Kindheit. Die padagogischen Prozesse dieser Fachkrafte befinden sich in einem Bereich
der minimalen Qualitat. Erzieher*innen, denen in der Kindheit eine Erziehung zuteilwird, die sich auch an
den heutigen MaRstdben eines autoritativen Erziehungsstils eingliedern (Baumrind, 1971; Schneewind,
2012), lassen padagogisches Verhalten erkennen, welches eine gute bis ausgezeichnete Prozessqualitat auf-

weist und auch auf den Aspekten der Merkmale differenziert abbildbar ist.

b) im Bereich des sozial-emotionalen Wohlbefindens

57



Masterarbeit Echo (aus) der Kindheit Nicole Voss

Die eigens erlebte Erziehung im Bereich des sozial-emotionalen Wohlbefindens ist auf den Skalen zu
erkennen. Interaktionen zwischen den Fachkraften und Kindern lassen eine unzureichende Prozessqualitat
erkennen, wenn Fachkrafte in der Kindheit wenig begleitet und unterstiitzt werden, ihnen vertrauensvolle
Ansprechpartner*innen fehlen, mit denen sie in notwendigen Anlassen sprechen kénnen und ihnen wenig
Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten entgegengebracht wird. Diese Beschreibungen lassen Zusammenhange
zu einem in der DDR und SU festgeschriebenem Erziehungsziel herstellen, namlich ,der Formung der Kinder
zu selbstlosen Biirgern” (Jugendgesetz der DDR, 1974, § 1, Abs. 1), die sich in den Dienst des Vaterlandes und
des sozialistischen Wandels und Fortschritts stellen. Auswirkungen eines autoritdren Erziehungsstils (Baum-
rind, 1971; Schneewind, 2012) zeichnen sich tiber Erwachsenen-Kind-Interaktionen aus, die das sozial-emo-
tionale Wohlbefinden wenig berticksichtigen. Die Rekonstruktionen der Fachkrafte zu ihren kindlichen Erzie-
hungserfahrungen zeigen ein damalig erlebtes und heutzutage praktiziertes padagogisches Verhalten, wel-
ches Kinder in ihrem Leid allein lasst und kindliche Bediirfnisse ignoriert. Dem Ausdruck von Gefiihlen wird
wenig Stellenwert beigemessen. Die Prozessqualitat ist hiernach unzureichend. Fachkrafte, die in der Kind-
heit viele Momente positiver Aufmerksambkeit, herzlicher und freundlicher Zuwendung erfahren, zeigen diese
Form der Betreuung heutzutage im padagogischen Alltag. Die padagogische Prozessqualitat ist entsprechend
gut. Erneut sind es die Fachkrafte mit einem friihpadagogischen Verhalten minimaler Prozessqualitat, die
ihre erlebte Erziehung reflektieren, aber nicht in allen Bereichen bewusste Entscheidungen treffen kénnen,
um soziales und emotionales Wohlbefinden zu fordern. Der Ausdruck und die Wichtigkeit von Gefiihlen
scheinen durchgadngig weniger beachtenswert. Angepasstheit, Funktionalitdt und Regelbehaftetheit be-
schreiben den Umgang mit den damaligen Erziehungsparadigmen noch heute. Zweckdienlich ist der Verweis
auf Forster et al. (2019) und Mezirow (2000), die Geflihlen einen besonderen Stellenwert innerhalb transfor-
matorischer Lernprozesse beimessen. Grund und Singer-Brodowski (2020) schreiben vor allem dem Gefiihl
Sicherheit als eine orientierungsgebende Stellschraube einen besonderen Stellenwert zu, um Bedeutungs-
perspektiven zu verandern. Moglicherweise kann der fehlende konstruktive Umgang mit den eigenen Gefiih-
len der Fachkrafte zur Behinderung selbstreflexiver Momente innerhalb transformatorischer Lernprozesse
flihren. Mehrheitlich sind atmospharische Beschreibungen des fehlenden emotionalen Umgangs in der Kind-
heit der Fachkrafte an mehr oder weniger sprachlichen Austausch geknipft.

c) der sprachlichen Bildung im Speziellen erkennbar?

Die Wichtigkeit sprachlicher Bildung und Kompetenz von Kindern wird mittlerweile als eine StellgréRe
beschrieben, um Bildungserfolge aller Kinder unabhangig ihres sozio6konomischen Status zu ermdoglichen.
Die besondere Bedeutung sprachlicher Bildung ist u.a. an der langjahrigen Bewilligung des Bundespro-
grammes Sprach-Kita ,, Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist” gefordert vom BMFSFJ ersichtlich. Studien der
letzten Jahrzehnte weisen vermehrt auf die entscheidende Rolle von Sprache als EinflussgréRe auf kognitive,
emotionale Kompetenzen der Kinder hin (u.a. Pianta et al., 2009; Sylva et al., 2010; Smidt et al., 2012; Ebert
et al., 2013). Umso wichtiger erscheint eine entsprechende Forderung sprachlicher Bildung in den Kinderta-

geseinrichtungen. Wobei Rose et al. (2018) auf die Wichtigkeit familidrer sprachlicher Bildung zur Férderung
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sozial-emotionaler Entwicklung hinweisen. Auch in der damaligen DDR und SU kann der Bildungsanspruch
als hoch eingestuft werden. Gesetzlich liber das Jugendgesetz (1974) und Gesetz liber das einheitliche sozi-
alistische Bildungssystem der DDR (1965) verankert, um im Sinne der marxistisch-leninistischen Ideologie zu
einer Transformation herrschender Gesellschaftsformen beizutragen. Fachkrafte fungieren in der damaligen
Zeit als ideologischer Transmitter zwischen Familie und Staat (Gesetz Giber das einheitliche sozialistische Bil-
dungssystem der DDR, 1965, §§1 — 5; Jugendgesetz der DDR, 1974, §4). Auch wenn die Familien in ihrer
Erziehungsverantwortung angesprochen sind (ebd., §2, Abs. 2 und 3), gilt ein staatspolitischer Anspruch an
der Entwicklung der Kinder (ebd., §2, Abs. 1). Entsprechend berichten die Fachkrafte mehrheitlich von einem
hohen Stellenwert sprachlicher Bildung. Die Ergebnisse in der sprachlichen Doméne sind denen der anderen
nahezu kongruent. Fachkréafte, die ein durch anregende Gesprache, Lesen von Blichern, musizieren und rei-
men gepragtes Familiensetting erleben, zeigen diese Bildungserfahrungen in den frilhpadagogischen Fach-
kraft-Kind-Interaktionen im Bereich einer ausgezeichneten und guten Prozessqualitat.

Allerdings erreichen die Fachkrafte im Bereich Sprache der KES-E den im Mittel niedrigsten Wert auf
allen Skalen. Die Fachkrafte im Krippenbereich erreichen eine gute Prozessqualitdt innerhalb sprachlicher
Forderung. An dieser Stelle ldsst sich eine Grenze des Verfahrens ausmachen. Es ist zu beobachten, dass eine
Fachkraft, die breite und vielfdltige sprachliche Bildung im Bereich des Lesens und Erwerbs von Blichern
durch die Familie erlebt hat, nicht auf diese Erfahrung zuriickgreift und die Kinder diesbzgl. nicht fordert.
Uber das vorliegende Material ist dieses Ergebnis nicht erklarbar. Ein méglicher Ansatzpunkt wére das Alter
der Kinder und die Position der Fachkraft in der Gruppe. Die betreuten Kinder befinden sich in der Krippe, so
dass die Idee vorherrschen kdnnte, dass eine Forderung in dem Alter noch nicht notwendig erscheint. Ebenso
ist die beobachtete Fachkraft nicht gruppenverantwortlich. Die Gruppenfachkraft setzt einen anderen pada-
gogischen Schwerpunkt, ohne eine schriftsprachliche Forderung in den Blick zu nehmen. Unabhangig von
diesem Ergebnis lassen sich je nach erlebter Erziehung mehr oder weniger sprachforderndes Verhalten der
Fachkrafte beobachten. Fachkrafte, die keine bis wenige Momente sprachlicher Bildung beschreiben, gestal-
ten sprachliche Prozesse im Einrichtungsalltag im unzureichenden und minimalen Bereich. Anders als in den
Bereichen Erwachsenen-Kind-Interaktion und sozial-emotionales Wohlbefinden findet sich hier ein Umstand,
der eine Fachkraft mit geringer familiarer sprachlicher Bildungserfahrung gute sprachliche Férderung in ih-
rem beruflichen Alltag gestalten ldsst. Ein moglicher Erklarungsversuch ware einerseits ein Lernprozess durch
die Ausbildung zur Fachkraft, anderseits versteht diese Fachkraft nicht Familie, sondern Institutionen, wie
Kindertageseinrichtungen und Schule als Orte erlebbarer Bildung. Die Fachkraft in der Rolle als Bildungsak-
teurin kdnnte sich veranlasst fiihlen sprachliche Forderangebote an die Kinder heranzutragen.

3. Welchen Einfluss hat die eigens erlebte Erziehung und Bildung der Erzieher*innen auf ihr gegenwar-

tiges padagogisches Handeln in der friihpadagogischen Praxis?

Grundsatzlich lassen die Ergebnisse einen Einfluss eigens erlebter Erziehung und Bildung der Erzie-
her*innen auf ihr gegenwartiges padagogisches Handeln vermuten. Es kann festgestellt werden, dass die

eingesetzten Beobachtungsinstrumente sehr differenziert erlebte Bildungs- und Erziehungserfahrungen der
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Fachkrafte nachzeichnen kdnnen. Gegenwartig padagogisches Verhalten der Fachkrafte wirkt in den meisten
Fallen kongruent zu erlebter Erziehung und Bildung der Fachkrafte. Weiterhin liegen Ergebnisse vor, die den
Fachkraften im Mittel eine unzureichend/minimale bis minimal/gute Prozessqualitat attestieren. Die Werte
schwanken sowohl zwischen den Fachkraften und ihrer erlebten Bildung und Erziehung als auch zwischen
den Skalen. Die im Mittel niedrigsten Werte werden auf der KES-E im Bereich Sprache, gefolgt von der SSTEW
verzeichnet. Auf der KRIPS-RZ gelingt es den Fachkraften im Mittel die hochsten Werte in den padagogischen
Prozessen zu erreichen. Selbstverstandlich kann nicht allein die erlebte Erziehungs- und Bildungserfahrung
der Fachkrafte deren Handeln beeinflussen. Sicher existieren neben den Kindheitserfahrungen andere Ein-
flussgrofRen auf die frilhpadagogischen Prozesse innerhalb der Fachkraft-Kind-Interaktionen. Weitere Pra-
diktoren, wie bspw. strukturelle Rahmenbedingungen, Selbstkonzepte und Selbstwirksamkeitserwartungen
der Fachkréafte konnten durch zuriickliegende Studien ermittelt werden (u.a. Tietze et al., 2013; OECD, 2020;
Oppermann & Lazarides, 2021). Dennoch darf aufgrund der Ergebnisse davon ausgegangen werden, dass die
Erziehungs- und Bildungserfahrungen der Erzieher*innen ein Teil der Genese ihres padagogischen Handels
in der frihpadagogischen Praxis ausmachen.

Reslimierend versucht die Untersuchung ein Forschungsdesiderat aufzugreifen. Die Ergebnisse der Stu-
die kdnnten zu einer zusatzlichen Perspektive in der Professionalisierungsdebatte von friihpadagogischer
Aus-, Weiter- und Fortbildung beitragen. Die Befunde laden dazu ein, den Fokus auf die akademisierte Kom-
petenzbildung der Erzieher*innen zu erweitern. Daraus ergibt sich ein latenter Anspruch zur Aufnahme bio-
grafischer Einfllsse in Forschungsarbeiten zu Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzieher*innen. Darauf auf-
bauend kdnnen selbstreflektorische Lern- und Bildungsprozesse, im Sinne transformatorischer Ideen fokus-
siert werden. An dieser Stelle ist erneut ein Verweis auf das Kompetenzmodells von Frohlich-Gildhoff et al.
(2011) dienlich. Haltungen spielen eine entscheidende Rolle innerhalb des Modells, die malRgebliche Auswir-
kungen auf die berufliche Kompetenzentwicklung besitzen. So miissen Modelle eventuell nicht neu gedacht,
sondern lediglich um den Einfluss eigens erlebter Erziehung und Bildung erweitert werden. Die Ergebnisse
der Untersuchung beziehen sich daran anschliefend auch auf die Wichtigkeit von Selbstreflexion und unter-
stltzen die Idee des Kompetenzmodells von Frohlich-Gildhoff et al. (2011). Allerdings ist es umso erstaunli-
cher, dass trotz der Idee Haltungsanderungen Uber selbstreflexive Prozesse zu bewirken ein Forschungsdes-
iderate vorhanden ist. Des Weiteren ist unklar, was gegen eine Aufnahme der Selbsterfahrungs- und Super-
visionsstunden dhnlich der Ausbildungsordnung fiir Psychotherapeut*innen (2016) sprache. Darliber hinaus
konnte Gber individuell erstellbare Lern- und Bildungsportfolios eigens erlebte Erziehung und Bildung in
selbstreflexiven Prozessen bearbeitet werden.

Die Irritation Uber die fehlenden Bezlige zu erlebter Erziehung und Bildung als Teile der Genese friihpa-
dagogischer Praxis duBern sich auch in dem Struktur-Prozessualen Modell von Kluczniok und RoRbach (2014)
sowie Tietze et al. (2013). Die Gestaltung padagogischer Prozesse in den Kindertageseinrichtungen haben,
neben der Familie, einen direkten Einfluss auf die Kompetenz und Entwicklung der Kinder, welche nicht zu

unterschatzen ist (Sylva et al., 2010; Denham et al., 2012; OECD, 2020). Daran anschliefend finden sich in
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der Nationalen Untersuchung zu Bildung, Betreuung und Erziehung in der friihen Kindheit (NUBBEK) (Tietze
et al., 2013) keine Verweise auf die erlebte Erziehung und Bildung der Erzieher*innen. Auch wenn Haltungen
von Erzieher*innen in Form von Orientierungen angesprochen werden, so fokussieren die Ergebnisse der
NUBBEK-Studie (2013) eher strukturelle Merkmale und Rahmenbedingungen (ebd.). Auch wenn die Bedeu-
tung familidrer Kontexte der Kinder in einigen Studien untersucht wird, da Familien der entscheidende Ein-
fluss auf die kindliche Entwicklung zu kommt (u.a. Linkert et al., 2013; Kluczniok & Mudiappa, 2018; Cohen
et al., 2020), bleibt der familidre Fokus und dessen Bedeutung innerhalb der Fachkraftekompetenz und Ent-
wicklung unbeachtet.

Den beiden Modellen zusammenfiihrend, konnten selbst erlebte Erziehung und Bildung als Konsens
friihpadagogischer Professionalisierung von Fachkraften und Qualitdtsentwicklung von Kindertageseinrich-
tungen dienen. Eine Integration biografischer Erfahrungen in beide vorgestellten Modelle, konnte zweck-
dienlich fir eine héhere Qualitat in der Professionalisierung der Fachkrafte und in den Einrichtungen friher
Bildung sein.

Neben den formulierten Anspriichen mogliche Forschungs- und Ausbildungsdesiderate zukiinftig aufzu-
greifen, missen die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie als limitiert betrachtet werden. Die Ergebnisse der
Studie kdnnen aufgrund der StichprobengréRe und der Samplingstrategie nicht als reprasentativ und gene-
ralisierbar angesehen werden. Es bedarf weiterer Erhebungen mit einer erweiterten StichprobengréRe, ver-
gleichenden und kontrastierenden Fallen, um tiefergehende Erkenntnisse zu postulieren. Als Grundlage filr
weitere Untersuchungen ware es zu begriiBen, wenn zukiinftige Forschungsvorhaben nicht allein durchge-
flihrt werden, um die Investor-Triangulation zu sichern (Denzin, 1970). Auch wenn die GTM nach Charmaz
(2014a) die Selbstreflexion der Forschenden fokussiert, ein Forschungstagebuch gefiihrt, Memos geschrie-
ben, kollegialer Austausch stattfindet und eine Schulung zum Einsatz der Beobachtungsskalen durchgefiihrt
werden, kann dies nicht zu der Annahme filihren, dass Gutekriterien in Ganze eingehalten werden und die
Untersuchung liickenlos ist.

Weiterhin bieten erziehungs- und sozialwissenschaftliche Ansatze, wie bspw. die Bourdieusche Idee des
Habitus (Bourdieu, 2012) weitere Moglichkeiten, um den robusten Einfluss von erlebter Erziehungs- und Bil-
dungserfahrung tiefergehend zu untersuchen und diesen mit transformativen Lernprozessen in Verbindung
zu bringen. Der bildungspolitische Anspruch von einem bildungsgerechteren Deutschland unabhéangig sozia-
ler Herkunft der Kinder involviert die Idee qualitatsvoller friiher Bildung und Erziehung. Der gesellschaftliche,
wissenschaftliche sowie praxisbezogene Anspruch kompetenter Fachkrafte und ausgezeichneter Kinderta-
geseinrichtungen als ,,opus operandum” (ebd., S. 218f.) bedarf einer ganzheitlichen Betrachtung. Im holisti-
schen Sinne diirfen Erziehung und Bildung friihpadagogischer Fachkrafte als Teil der Genese frithpadagogi-
scher Praxis in zukiinftigen Forschungsvorhaben nicht fehlen, so dass die vorhandenen Limitationen als Ein-
ladung verstanden werden kénnen weitere Untersuchungen anzustellen, um entsprechende Ergebnisse zu

eruieren.
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Anhang | Leitfaden der episodischen Interviews aus dem Lehrforschungsprojekt

Block 1: Leitfrage/Stimulus

Erziehung

In Einleitung darauf hinweisen, dass es ihr eigenes Erleben ist und es keine richtig und keine falsche Antwort gibt

Beschreiben Sie mir doch mal was ist fiir Sie Erziehung?

Inhaltliche Aspekte/Checkliste

Konkrete Nachfragen

Aufrechterhaltungsfragen

Definition

Auftrag

Grenzen

Zustandigkeit

Was soll sie/Erziehung fiir Sie?

Wozu dient sie ihrer Meinung nach?

Wozu ist sie da nach ihrer Ansicht?

Was soll/darf sie nicht fur Sie nicht?

Wer war an lhrer Erziehung beteiligt?

Gibt es sonst noch etwas?

Und sonst?

Und weiter? Und dann?

Kénnen Sie das genauer beschreiben?

Haben Sie ein Beispiel dafiir, damit ich mir

das konkreter vorstellen kann?

Was meinen Sie damit? Wie meinen Sie

das?

Oder: immanente Nachfragen
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Block 2: Leitfrage/Stimulus

erlebte Erziehung

Bitte erzdhlen Sie mir doch etwas Uber lhre Kindheit in ihrer Familie — Schildern Sie mir doch

eine Situation, die mir einen Einblick dariiber gibt, wie Sie in lhrer Familie erzogen wurden?

Inhaltliche Konkrete Nachfragen Aufrechterhaltungs-
Aspekte/Checkliste fragen
Erwachsenen-Kind- Wie war es mit lhren Eltern? siehe Block 1

Interaktionen

Wie wiirden Sie Ihre Eltern in der Erziehung

beschreiben?

soziale-emotionales

Wie wirden Sie die Atmosphare/Stim-

Wohl (!11) mung zu Hause beschreiben?

Unterstltzung Wie war das, wenn Ihnen mal etwas auf der
Seele brannte?

Vertrauen Mit wem konnten Sie da sprechen?

Wertschatzung Wie wiirden Sie eine Situation beschrei-
ben, in dem Sie sich von l|hrer Familie ange-
nommen gefihlt haben?

Regeln An welche Regeln kdnnen Sie sich noch er-
innern, die lhren Eltern wichtig waren?

. Woher wussten Sie, dass Sie sich
Einhaltung

daranhalten sollten?
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Leitfaden Fortsetzung

Block 2 Fortsetzung

Freiheit Wenn Sie mal etwas nicht durften, dass sie
aber sehr gern gemacht hatten, wie haben

Sie das erlebt?

Beteiligung In welchen Momenten hatten Sie das Ge-

fuhl mitentscheiden zu dirfen?

Selbstbestimmung Wie war das, wenn Sie merkten, da darfich

etwas ganz allein machen?
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Leitfaden Fortsetzung

Block3: Leitfrage/Stimulus Bildung

Was verstehen Sie unter Bildung? Was ist das fiir Sie?

Inhaltliche Aspekte/Checkliste Konkrete Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen
Verstandnis von Bildung Woran machen Sie das fest? siehe Block 1
Auftrag Wozu dient Sie?

Wozu ist sie da?

Grenzen Denken Sie, dass Bildung Grenzen hat?
Wenn ja, welche sind das?

Wenn nein, warum gibt es sie ihrer Mei-

nung nach nicht?
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Block 4: Leitfrage/Stimulus

erlebte Bildung

Wo haben Sie Bildung in Ihrer Familie erlebt?

Inhaltliche Aspekte/Checkliste

Konkrete Nachfragen

Aufrechterhaltungs

fragen

Sprachliche Bildung
Schriftsprache

Sprachmelodie/ Laute/Klang

Ausbau von Sprache/

Kommunikation

Mich wirde insbesondere eine Situation interes-

sieren, in der Ihnen vorgelesen wurde

Haben Sie ein Beispiel dafiir, an dem ich mir konk-
ret vorstellen konnte wie bei lhnen zu Hause ge-
sungen wurde? An welche Reime oder Abzahl-
verse aus lhrer Kindheit erinnern Sie sich, die Sie

zu Hause gelernt haben?

Mich wiirde eine Situation interessieren, die Sie
erinnern, durch die ich mir vorstellen kann wie bei
Ihnen zu Hause miteinander gesprochen/geredet
wurde

(!'1)=> an Bsp., anknupfen, wie essen

siehe Bock 1




Masterarbeit Echo (aus) der Kindheit Nicole Voss

Leitfaden Fortsetzung

Block 5: Leitfrage/Stimulus Einfluss erlebter Erziehung und Bildung

Wie gehen Sie heute mit der von lhnen erlebten, familidren Erziehung und Bildung um?

Inhaltliche  Aspekte/Check-| Konkrete Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen
liste
Einfluss/Ubernahme elterli- | Wo/wann verhalten Sie sich dhnlich? siehe Block 1

chen Verhaltens . .
In welchen Momenten erkennen Sie, dass sie

das Kind ihrer Eltern sind?

Abgrenzung zu Eltern Worin/Wie unterscheiden Sie sich?

Profession Was macht die erlebte, familidre Erziehung mit

ihrer tgl. Arbeit?

\
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Transkript Interview 1
[09.11.2021, Berlin]
Interview Code-Nr. LPeEIO1

I: Wunderbar. Ah, also, wie ich schon sagte, ist es, h, separiert
zwischen eher allgemeinen Fragen und lhren Ideen und dann
eher so um erlebte Dinge. Ahm, und als Erstes wiirde mich tat-
sachlich interessieren, was Sie unter Erziehung verstehen. Also,
dass Sie mir mal beschreiben, was das fiir Sie ist. #00:00:23-8#
IP-1: (...) Die Begleitung und Unterstiitzung von Kindern fiir den
Start ins Leben. #00:00:36-4#

I: Hm (bejahend). #00:00:36-9#

IP-1: (...) So grob. #00:00:39-6#

I: So grob. Sie kénnen auch ruhig noch weiter tiberlegen. Also,
ob lhnen da auch noch was Anderes zu einfallt. #00:00:48-1#
IP-1: Ja und schén is, hmm, wenn man Sie unterstiitzen kann,
in ihrer eigenen Entwicklung. #00:00:57-1#

I: Hm (bejahend). #00:00:57-9#

I: //Kénnen Sie vielleicht// #00:01:01-1#

IP-1: //Und// #00:01:01-1#

I: Ja, Entschuldigung. #00:01:02-1#

IP-1: Ja, und eben halt vielleicht so diese bereitstellenden Mog-
lichkeiten, die sich ihnen bieten wiirde. #00:01:07-9#

I: Hm (bejahend). #00:01:08-4#

IP-1: Oder ihnen bietet. #00:01:09-6#

I: Hm (bejahend). Was ist Erziehung lhrer Ansicht nach nicht.
Also, was darf Sie nicht? #00:01:15-6#

IP-1: (...) Sie darf den Menschen nicht zerbrechen. #00:01:19-
1#

I: Hm (bejahend). #00:01:19-9#

IP-1: (...) Oder zu stark verdandern in seiner Personlichkeit.
#00:01:25-8#

I: Hm (bejahend) (...), hm (bejahend), (...), wer war bei Ihnen an

Ihrer Erziehung beteiligt? #00:01:35-3#

Vi
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IP-1: (...) Hm (liberlegend), hauptsachlich meine Eltern.
#00:01:38-5#

I: Ja -/-. #00:01:39-9#

IP-1: Also, dann spater kam Schule mit dazu -/-. Aber haupt-
sachlich meine Eltern (lautes Gerausch). #00:01:45-0#

I: Und wenn wir jetzt mal so in ihre Familie reingehen als Kind,
fallt Ihnen da so eine Situation ein, die mir jetzt einen Einblick,
ahm, dariber gibt, wie Sie in lhrer Familie erzogen wurden?
(...) Die lhnen noch prasent ist? #00:02:04-94

IP-1: (...) Ja -/-, da gibt es verschiedene -/- Beispiele. #00:02:09-
1#

I: Einfach, also, wenn Sie Lust haben, sehr gern die Einladung
dazu so ein Beispiel oder einen Moment zu erzahlen (lautes
Gerausch). #00:02:16-5#

IP-1: Also, zum Beispiel, ahm, ich sag mal so beim Mittagessen.
So dieser Klassiker. Das man eben halt das Essen also aufessen
sollte, was es gab. Und, ich sag mal, es gab keine Alternativan-
gebote, oder irgendwie so, sondern es hatte aufgegessen zu
werden. Aber eben halt immer nur von einer Seite aus. Also,
der Erwachsene hat dann gesagt: ,Esse ich nicht.” Und da man
im Besitz eines Hundes war, sage ich jetzt mal. Also, wurde
auch gedeckelt und im Nachhinein wusste ich dann auch, dass
also, ah, dh, in meinem Fall war es meine Mutter, die immer
wollte, dass man das eben halt aufisst, dass die ja schon
wusste, wie man die Sache handelt. Oder aufrdumen, oder
(lautes Ausatmen), pfff, ich sag mal Widerwort im Allgemeinen
geben. Das war zu meiner Zeit schon ein bisschen anders, als
es heutzutage ist. #00:03:16-3#

I: Also, wenn ich das richtig verstehe, dann gab es sozusagen
bestimmte Verhaltensregeln, dh, also Sie diirfen da gern wider-
sprechen, wenn ich das miss//verstehe//. #00:03:25-8#

IP-1: //Ja//. #00:03:25-8#

I: So bestimmte Verhaltensregeln, denen Sie nachkommen

mussten. #00:03:29-5#

VI
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IP-1: Ja, oder eben halt wiederholt darauf aufmerksam ge-
macht wurde. Ah, ,Setze Dich nicht immer auf den Bo-/-de-/-n.
N3, n3, nd, nad-/-.“ Also, irgendwie so. Ja. #00:03:44-1#

I: Hmm (bejahend). Und (...) aulRer dieses ,,N&, nd, na, nd“, (bei-
derseitiges lachen), wovon Sie gerade gesprochen haben, wie
wurden Sie so auf RegelverstoRe hingewiesen? #00:03:55-2#
IP-1: (5 sec.) Es gab schon Situationen, sage ich mal (lautes Ge-
rausch), wo ich dann zu aufmipfig wurde, zu frech wurde, dass
ich von Mutter dann ein paar hinter die Ohren gekriegt habe.
Oder den Hintern voll, oder so.

#00:04:16-6#

I: Hm (bejahend). #00:04:17-4#

IP-1: In dem Moment fand man es natirlich nicht gut. Auf der
Anderen hat es mich aber nicht davon abgehalten es irgendwie
weiterzumachen. Also. #00:04:33-5#

I: Und wenn Sie so eine Stimmung beschreiben missten, eine
Atmosphare bei lhnen zu Hause. Wie wiirden Sie mir die be-
schreiben? Das kann auch wieder anhand einer Situation sein,
wenn lhnen das leichter fallt. #00:04:48-9#

IP-1: (...) Grundsétzlich, shm, war das schon eine se-/-hr (4
sec.) angenehme Stimmung. Also, ah, ich habe mich schon
wohlgefihlt und innerhalb der Familie (...) auch (4 sec.) akzep-
tiert u-/-nd gewertschéatzt. Also, obwohl es halt unterschiedlich
war, a-/-ber, doch es war schon so. Man war, also ich war so
Mittelpunkt dieser Familie. #00:05:23-3#

I: (...) Und wie wiirden Sie so eine Situation beschreiben, in der
Sie sich, also, Sie haben ja gerade von Wertschatzung gespro-
chen, ahm *{(..), dass Sie sich angenommen gefiihlt haben? Wo-
ran haben Sie das gemerkt, in lhrer Familie? #00:05:40-0#

IP-1: (...) Dass ich (rauspert sich) obwohl ich jetzt, sagen wir
mal, in manchen Dingen mich nicht so verhalten habe, wie
meine Mutter das gerne wollte, hat sie -/- mich oftmals doch
gewshren lassen und auBer ihr hitte nie-/-mals jemand anders
es ebenfalls bemangeln kdnnen. Sage ich mal. Wenn jetzt ir-
gendjemand, also ich sag mal, eine Nachbarin, oder irgendje-

mand Sonstiges gesagt hitte: ,Man die -/- sieht aber auch

IX
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105 immer aus, weil sie auf dem Boden liegt.” Also, das ging gar
nicht. Also, von daher wusste ich schon, dass sie, also, dass es
schon Sachen gibt, die meiner Mutter nicht gefallen haben,
aber was ausschlielich in lhrem Bereich lag. Sage ich jetzt mal.
Ja. #00:06:35-2#

110 I: Ahm, gab es denn auch so Momente, wenn Sie etwas nicht
durften, was Sie aber total gern gemacht hatten, ahm, wie Sie
das erlebt haben. Kdnnen Sie sich daran erinnern? #00:06:48-
S#
IP-1: (8 sec.) Von welcher Altersgruppe reden wir jetzt?

115 #00:06:58-0#
I: Einfach das was lhnen in den Kopf kommt. Ich weiR, dass das
eher eine Frage ist, die vielleicht eher auf die Pubertatszeit an
triggert, aber vielleicht fallt Ihnen auch etwas aus der jlingeren
Kindheit ein? Wenn das nicht der Fall ist, dann gerne auch et-

120 was anderes. Ahm. #00:07:24-9%
IP-1: Also, im Grunde genommen ist es so, dass doch unheim-
lich viel doch durfte was ich sehr gerne wollte. (4sec.) Und das,
also war denn auch schon so, war denn so gespalten zwischen
meinen Eltern. Also, wenn jetzt mein Vater und meine Mutter

125 hatten unterschiedliche Ansatzpunkte. Wiirde ich jetzt mal
nennen. U-/- nd ich konnte, hatte immer einen von beiden auf
meiner Seite (lautes Ausatmen). (unv.) also sich entweder raus-
gehalten hat, weil so dachte: ,Hmm.” Was ich damals als au-
Rerst ungerecht empfunden habe war, dhm, bei uns unten an

130 der Ecke war ein Ponyhof. So und da sind wir von der Schule
gekommen und da waren alle Pferde weg und ich hatte, habe
nun eines gefunden. Gefunden ist gefunden und so, da brachte
ich dieses Pferd mit nach Hause. Mein Vater nun: ,,Du, das be-
spreche mal mit Deiner Mutter. Also, da musst Du Mama fra-

135 gen.” Und kam dann eben halt abends von der Arbeit. Und die
sah dann, wie die Schaukel sich da bewegte und sah dann das
Pferd. Na, da ertdnte dann natirlich denn: ,,*I -/ -Ise” Also
(schweres Ausatmen) und da war aber dann schon so: ,,Ja, aber
das habe ich ja gefunden.” Und ich konnte dann auch nicht ein-

140 sehen, warum man das eigentlich nicht behalten darf. Also, da

X
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war ich schon sehr, sehr ungliicklich und wollte meine Eltern
verlassen, mit dem Pferd. (lachen) #00:09:02-5#

I: Sie mussten das Pferd dann aber wieder zurlickgeben?
#00:09:06-3#
145 IP-1: Ja, natlirlich musste ich das zuriickgeben. Also, hm (nach-
denklich), war ja auch alles gut, allerdings war ich auch der
Held der StraRe, weil ich ja auch ein Pferd gefunden hatte (la-
chen). So eine Sache, so zum Beispiel und als ich spater alter
war, ahm, das war dann so die Zeit, ich sag mal so meine Gene-
150 ration, da haben alle einen Fiihrerschein geschenkt gekriegt
und meistens noch ein Auto hinterher. Und denn war so die-
ses: “Ja, ich will aber nur dieses. N&, n&, ng, na, nad.“ Was man
dann so herumnolt. Jetzt war mein Vater in der Kfz-Branche
tatig und fur mich war klar, ich kriege dieses Auto. Wusste ich
155 ganz genau. Bekam es dann auch, musste es aber aufbauen.
Also, es war eine Schrottkarosse und denn ja, davon nicht die
Rede, dass ich nun nicht am Abend mit meiner Freundin durch
die Gegend fahre. Und dann musste man da echt ein Viertel-
jahrin die Lehre meines Vaters gehen. (lachen). #00:10:10-6#
160 I: Es war aber schon so wenn, nehmen wir einmal die Autositu-
ation oder mit dem Pony, dass Sie, wenn, wenn Sie da, wenn
Ihnen da etwas auf der Seele brannte, ne? Das ist mir jetzt un-
gerecht. Ich muss das Pony zurlickgeben, wenn ich das einmal
an dem Beispiel dh, festmache, ahm, dass Sie da, hatten Sie da
165 Menschen, zu denen Sie konnten? Wo Sie das auch so lassen,
konnten? Also, wenn lhnen da so etwas auf der Seele brannte?
#00:10:35-6#
IP-1: Ja, das war schon, ahm, ja das war eine sehr eingebettete
Nachbarschaft. Sage ich jetzt mal. Also, dass man dann auch so
170 gleich dieses: , A-/-, dh, ist das gemei-/-n.”“ Und dann war im-
mer eine Nachbarin, die: “Ach, ja-/-, aber guck doch mal.” Also,
ahm, weil zu dem Zeitpunkt war meine Oma schon verstorben
u-/-nd mehr Familie hatte ich nicht, hier in Deutschland. Also
von daher war es so, dass viel sich auch in der Nachbarschaft

175 bewegt hat. Also, was auch irgendwie, war auch angenehm,
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weil das waren ja dann auch so die Ersatzgrol3eltern.
#00:11:23-44#
I: Also, also, Ihre GroBmutter ist praktisch im Laufe Ihrer Kind-
heit //gestorben?// #00:11:27-1#

180 IP-1: //Ja// #00:11:27-1#

I: Habe ich das richtig verstanden? Und die war, was fiir eine
Rolle hat sie vorher eingenommen fiir Sie? #00:11:32-4#
IP-1: Na ja, die, also, da konnte ich machen was ich wollte.
Also. (lachen) Da war immer klar, dass die auf meiner Seite

185 steht. So Sachen, so, dieses so, dann hat man am Daumen ge-
nuckelt, also meine Mutter mir gleich Struwelpeter vorgelesen
und: ,Denn weifst Du Bescheid.” Und so weiter und so fort.
Und als Kind ist man da ja schon ein bisschen dngstlich und
meine Oma wusste aber: ,,Unter dem Tisch findet der Dich

190 nicht.” Und so was, also. #00:12:03-6#

I: Aha (bejahend). Interessant, spannend. Also, noch einmal
Danke. Das hat mir schon einen totalen Einblick gegeben.
#00:12:12-84#

IP-1: Ach, Gott (lachen). #00:12:13-9#

195 I: Ja, fiir Sie ist das vielleicht anders, aber ich kriege irgendwie
so ein Geflihl wie Sie da aufgewachsen sind und in was Sie sich
so begeben haben und so. Ahm, und auch Unterstiitzung er-
fahren haben etc. Ahm und ich wiirde jetzt ganz gern schon
zum nachsten Block Gibergehen, weil wir haben, ja nicht ganz

200 so viel Zeit (beide lachen). Ahm und wiirde noch einmal eine
allgemeine Frage stellen. Ahm und dieses Mal geht es gar nicht
um Erziehung, sondern &h um Bildung. Ahm, was ist das fiir
Sie? #00:12:52-7#

IP-1: (7sec.) Die Fahigkeit durch das Leben zu kommen.
205 #00:13:01-6#
I: Hm (bejahend) #00:13:02-1#
IP-1: Und sein, also, ich denke, dass man in den Gebieten, in
denen man interessiert ist, einfach auch mehr Bildung erreicht.
Also, bei Themen, die einen nicht so liegen (Kinderschreien im
210 Hintergrund). Also, so ist es bei mir jedenfalls (lachen).

#00:13:26-3#
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I: Glauben Sie das Bildung Grenzen hat? Und wenn ja, warum
und wenn nein, warum nicht? #00:13:33-4#
IP-1: Da ist mir jetzt nicht klar, ob ich die Frage richtig verstehe.
215 Ahm, eigene Grenzen, oder Grenzen, die einem gesetzt wer-
den? #00:13:47-4#
I: Ahm, eigentlich so ein bisschen abstrakter. Wenn Sie, wenn
Sie sagen, also ich wiederhole, einmal die Definition, die Sie
mir gerade gegeben haben. Das Bildung etwas ist, was mich
220 durch das Leben bringt. Und, ahm, gibt es (Kindergeschrei im
Hintergrund) bei dem Verstandnis, ahm, etwas ok, das kann
Bildung nicht? Oder das sollte sie nicht? Oder dazu ist sie nicht
da? #00:14:17-94
IP-1: A-/-h, also, &h, da wiirde ich immer so sagen, wenn ich es
225 jetzt so betrachte, dass Bildung das ist was mich durch das Le-
ben bringt, dann nutzt es mir nichts, wenn ich wissenschaftli-
che Abhandlungen dariiber gelesen habe, wie man einen Nagel
in die Wand kriegt, wenn ich es nie gemacht habe (Kinderge-
rausche im Hintergrund). Wenn ich es immer nur aus Blichern,
230 oder wie auch immer habe, dann nutzt mir das gar nichts. U-/-
nd ich nie im Theater war, dann niitzt mir das auch nichts,
wenn ich alle Schau-, also alle Autoren oder sonst irgendwie
was kenne und (tiefes Einatmen) wenn ich nie ein klassisches
Lied gehort habe, habe ich keine Vorstellung davon wie es so
235 sein kdnnte. Was fiir eine Art von Musik das ist u- /-nd dieses
Zusammenhalten, oder dieses Zusammenspiel sollte immer
passen. #00:15:10-2#
I: (4 sec.) Ja, das ist, das ist, finde ich nachvollziehbar und wo
wirden Sie jetzt so eine, also wie wiirden Sie jetzt Erziehung
240 und Bildung unterscheiden? Worin liegt fiir Sie der Unterschied
zwischen den beiden Sachen? #00:15:27-3#
IP-1: Zwischen Erziehung und Bildung. #00:15:31-8#
I: Hm (bejahend) #00:15:32-7#
IP-1: (5 sec.) Bildung ist fir mich was, was ich durchaus schon
245 rein, rein theoretisch schon aus, aus Blichern sonst was mir

zulegen kénnte. U-/-nd die Erziehung da drin, sind die
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Beziehungen da drin, bzw. den praktischen Teil daraus zu ver-
stehen. #00:15:57-2#

I: Hm (bejahend) #00:15:58-2#
250 IP-1: Also, dass man das dahin leiten kbnnte. Oder wie auch
immer. #00:16:04-4#
I: Hm (bejahend) #00:16:03-8#
IP-1: Oder, ob jemand nur weil ich jetzt z.B. nicht in das klassi-
sche Ballett gehe, weil mir das nicht gefallt, konnte ich aber
255 meinem Kind den Zugang dazu ermdoglichen. Und eben halt,
wenn ich sehe, dass da eben das Interesse ist, das dann eben
halt weiter zu férdern oder zu unterstiitzen. #00:16:25-2#
I: Hm (bejahend) (5 sec.). Wirkt auf mich jetzt erst einmal sehr
klar, so. Ahm und ich wiirde Sie jetzt im Anschluss daran fra-
260 gen, wo Sie denn in Ihrer Familie Bildung erlebt haben?
#00:16:43-4#
IP-1: (7sec.) (schnalzen). Von meinen Eltern durch das tagliche
Leben. Ahm, u-/-nd eher sehr (...), ja wie es, frither gab es so
einen Ausdruck dafiir, mein Vater war eher so bauernschlau.
265 #00:17:06-3#
I: Hm (bejahend) (Kindergeschrei im Hintergrund) #00:17:07-2#
IP-1: So, dhm, wiederum war es ihm auch wichtig, dass (unv.)
dazu u-/-nd meiner Mutter war schon Schulbildung sehr wich-
tig. #00:17:17-7#
270 I: Hm (bejahend) (Kindergeschrei im Hintergrund). #00:17:18-
8#
IP-1: U-/-nd als Schule so losging, konnte sie nicht so verste-
hen, dass so manche Sachen, das ist einem nicht gegeben.
Also, entweder es war einem nicht gegeben, oder es ist auch
275 einfach nicht mein Interesse. U-/-nd dieses, ich habe gemacht
was ich musste, aber nicht mehr. U-/-nd das kam dann erst
spater. Also, ich sage mal so, andere Facher so dazu kamen,
oder ich so gemerkt habe, dass ich mit dem, wenn ich denn
lesen kann, was mir dann, also, auRer dem Schulbuch, dann
280 sonst so offensteht. Fand ich ja bei Weitem interessanter, als
die Fibel da zu lesen. Also, dann wurde das so ein bisschen bes-

ser. Abe- also, ja, dann wurde da so ein bisschen besser, aber
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so eine, also z.B. ganz, ganz flrchterliche, ahm, Erinnerung
habe ich an meine Vorschulzeit. Das war ja frilher auch anders.

285 Man war ja friiher zu Hause und ein Jahr vorher ist man eben
halt in die Vorschule gegkommen und da ich noch keine Schleife
konnte, war klar fir die damaligen Vorschullehrerin ich lerne
jetzt Schleife. U-/-nd wéhrend alle anderen machen konnten
was sie wollten, musste ich Schleife Gben. Also. #00:18:50-7#

290 I: Wie fanden Sie das? #00:18:55-3#

IP-1: Das fand ich total blod, und ich wollte da auch nicht hin.
Aber da musste man ja nun hin. Also. #00:19:00-0#

I: Hatten Sie in lhrer Familie die Moglichkeit das zu bespre-
chen? Oder. #00:19:05-4#

295 IP-1: Ja #00:19:05-9#

I: Wie wurde damit umgegangen? #00:19:09-1#

IP-1: Ahm, meine Mutter, ich sage mal, eher locker. Ja, so nach
dem Motto: ,,Na, dann, dann machst Du das, wenn die das
sagt.” U-/-nd mein Vater hat erst einmal gar nichts dazu ge-

300 sagt. Sah denn nur, wie ich mich, sagen wir jetzt mal, abmihte
und hat mir das anders gezeigt und da habe ich es verstanden.
#00:19:31-3#

I: Hm (bejahend) (Kindergeschrei im Hintergrund) #00:19:32-1#
IP-1: Also, der hatte irgendwie auch eine andere Technik und

305 somit, also, ich habe da jetzt irgendwie auch eine andere Tech-
nik, oder bzw. es hat so im Laufe der Jahre, ahm, normalisiert.
Aber das war damals, also flir meine Lehrerin war es nicht zu-
friedenstellend, was ich jetzt wiederum nicht eingesehen habe,
weil Schleife ist Schleife. Also. #00:19:57-9#

310 I: Und gab es so Situationen, in der im Alltag mit Ihrer Familie,
wenn Sie jetzt so von Vorschule gesprochen haben, vorher wa-
ren Sie, also, jetzt wahrscheinlich nicht in der Kita, oder so?
Ahm, so eine Situation, an die Sie sich noch erinnern kdnnen,
in denen lhnen vorgelesen wurde, oder so? #00:20:24-2#

315 IP-1: Ja, meine Mutter hat mir vorgelesen. U-/-nd, ja, da hatte

man ja da so Schallplatten und sowas alles. So. #00:20:38-4#
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I: Kbnnen Sie mir die Situation noch ein bisschen genauer be-
schreiben, damit ich mir so ein, so ein Bild machen kann, wie
das so war? So, auch atmospharisch. #00:20:47-1#

320 IP-1: Wie jetzt? In welchen Fallen wir jetzt vorgelesen haben,
oder? #00:20:49-7#
I: Ja, vielleicht einfach eine Situation, an die Sie sich erinnern.
Ahm, und mir die einmal so beschreiben. Damit ich so, so ei-
nen Einblick bekomme wie, wie das so fiir Sie war und was wie

325 Sie da so miteinander umgegangen sind. #00:21:09-4#
IP-1: (..) Also, wenn es diese Momente gab, dass eben halt mir
meine Mutter jetzt vorgelesen hat, also, mein Vater eher nicht,
(tiefes Einatmen) de-/-nn, war das meistens bei mir im Zim-
mer. Und dann schon so, ich liege im Bett und meine Mutter

330 war noch ein bisschen bei mir, oder draulRen im Garten. Also,
drauBen im Garten war es ein bisschen entspannter, weil ich ja
abends schlafen sollte, nicht so lange vorgelesen werden
sollte. Also, das war dann eher der Moment, sage ich mal, der
Schallplatte, oder spater Kassette, oder so. #00:21:48-3#

335 I: Und wenn Ihre Mutter Ihnen so im Garten, dh, vorgelesen
hat, wie kann ich mir das vorstellen? #00:21:55-4#
IP-1: Na, das war so: Wir hatten einen ziemlich groRen Garten,
so mit Pool und mit Terrasse-/- und so weiter und sofort und
hier so, ich sage mal so, Hollywoodschaukel-/- und dhm, hat

340 man da gelesen und den Mund auf den (unv.). Also, war ei-
gentlich immer recht entspannt. Ja. #00:22:13-3#
I: War es lhnen moglich dann auch in den Momenten so Fragen
an lhre Mutter zu stellen? Wenn Ihnen so etwas nicht so ganz
klar war, oder war das vielleicht auch eher so eine Art Erzdh-

345 len? Oder war das ganz klar, sie liest jetzt vor? Ahm, also, was
ich versuche mir vorzustellen: wie sie lhnen vorgelesen hat.
#00:22:36-6#
IP-1: Na, es war schon so ahm (tiefes Ausatmen). Es handelte
sich auch eher immer so um diese Biicher, von denen ich

350 wusste, wann und wie was kommt. Und manchmal war schon
so, dass ich gemerkt habe, sie mochte das ein bisschen verkdir-

zen und so, aber ich bestand darauf, so, diesen Ablauf. Diese
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Bicher. Also, das war schon so, dass ich das gerne eingehalten
haben wollte (lachen). Ja, das hat sie dann auch so gemacht

355 und manche Sachen, dhm, auch so ich musste da jetzt nicht
nachfragen. Hatte ich jetzt nicht so das Bediirfnis. Da kann ich
mich nicht daran erinnern. #00:23:23-0#

I: Sie haben jetzt gerade davon erzahlt, dass Sie so Platten ge-
hoért haben. Ahm, waren das dann so Gesangsplatten? Also ha-

360 ben Sie mit Ihren //Eltern// #00:23:32-3#

IP-1: //Nein, so Geschichten.// #00:23:33-6#

I: Geschichten. #00:23:34-5#

IP-1: So, dieses, ahm, ja, was man da so hort so als Kinder. Ir-
gendwie, ich sage mal so, erstmal die ganzen Marchen da run-

365 ter und dann, ja. Was heute Tonibox? ist, waren ja damals die
Schallplatten (lacht). #00:23:50-8#

I: Haben Sie zu Hause gesungen mit lhren Eltern? #00:23:52-3#
IP-1: Ja #00:23:53-3#
I: Ja? Wie kann ich mir das vorstellen? Wie war das? #00:23:58-

370 2#

IP-1: Das war eigentlich immer sehr lustig. #00:24:00-6#

I: Hm (bejahend). #00:24:01-5#

IP-1: Also, wobei mein Vater, der hat eher so Quatschlieder
gesungen. Also, so-/-, ja wiederum kam dann so von meinem

375 Opa-/- und dann haben wir das immer so das, so. #00:24:16-0#
I: Fallt Ihnen da noch ein Lied ein? Also, Sie missen jetzt nicht
anfangen zu singen, oder so. So war das nicht gemeint (beide
lachen). #00:24:21-6#

IP-1: Ja, da gibt es schon so Lieder und das ist so lustig, das

380 eben halt, ich sag mal, die dlteren Kollegen von mir, die kennen
die auch. Und die kdnntest Du heute gar nicht mehr singen mit
den Kindern. Das wiirde tiberhaupt gar nicht mehr gehen, aber
wir haben das unheimlich geliebt. Und das war eine andere
Zeit. Man durfte das noch (lacht). #00:24:40-7#

385 I: Ja, das hort sich fur mich- #00:24:42-7#

IP-1: Ja-/-. #00:24:42-7#
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I: Ja, das hort sich flr mich einfach nach, nach Ausgelassenheit
an und nach ganz viel Spal8 und Unbedarftheit, so, dem einfach
so nachzugehen. #00:24:51-6#

390 IP-1: Ja, das war (Kindergeschrei im Hintergrund). Es gab auch
so Radiosendungen. Also, bei meinem Vater in der Werkstatt,
da lief immer Tag und Nacht das Radio, sozusagen. Und da war
dann aber auch so, das da haben wir dann auch viel aus dem
Radio mitgesungen und so etwas alles. #00:25:07-4#

395 (Beide lachen, weil ein Kind durch das Fenster schaut und eine
Grimasse zieht.) #00:25:11-1#

I: Und kennen Sie noch diese klassischen Reime und Abzahl-
verse? Hatten Sie das auch bei lhnen in der Familie, dass Sie
das mit lhren Eltern gemacht haben? Kénnen Sie sich da noch

400 S0 an eine Situation erinnern, in der Sie das mit Ihren Eltern
gemacht haben, oder ausprobiert haben? #00:25:26-1#

IP-1: Na, das war dann eher so, als ich so kleiner war. Aber an-
sonsten, also, so welche Spriiche haben wir unheimlich viel ge-
sagt. So dieses (tiefes Ausatmen), ja, so, so einen Quatsch, halt.

405 Also, so was man so als Kind. Das kam dann von meinem Opa:
»Alle Mann an Deck, das Schiff ist weg.”“ Das hat e-/-wig gedau-
ert eh ich das verstanden habe. Also, klar war aber, man sollte
jetzt einmal kommen. Aber den Witz, den hat man da natdrlich
nicht verstanden. Aber wir haben unheimlich viel Blédsinn ge-

410 macht. Also, auch so erzahlt. #00:26:12-4#

I: Wenn Sie jetzt gerade noch so von Erzahlen sprechen, wiirde
ich es total spannend noch fiir mich finden, wenn ich so ein
Gefuhl dafir kriege, ahm, also, vielleicht haben Sie ja da noch
irgendwie ein Beispiel im Kopf, wie so mit lhnen in der Familie

415 gesprochen wurde? Also, es geht fiir mich wieder eher um so
eine Atmosphare oder Stimmung, dh, dass ich so ein Gefihl
kriege, daflir. #00:26:45-1#

IP-1: Also, schon, irgendwie, ich sage mal, ich war da, ahm, ich
konnte mich einbringen und es wurde auch viel mit mir ge-

420 macht, aber (tiefes Ausatmen) ich glaube, dass sich nicht so
viel Gedanken dariiber gemacht wurde, ob nun eine kleine Kin-

derseele leidet. Zum Beispiel: da waren wir irgendwann einmal
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Drachen steigen. Also, das war so, das fand ich damals schon
ganz schon gemein. Also, ich war Drachen steigen, blabla, Also,
425 Drachen, dh (unv.) mit der Familie noch Picknick, Freunde, der
Drachen wird abstiirzen und in so einer Kleingartenkolonie
Uber den Zaun fliegen. Also, da war nun niemand, also, wurde
ich kleinste Person Uiber den Zaun gehoben und sollte den Dra-
chen nun holen. Das habe ich auch gemacht, also. So, aber
430 denn jetzt hat mein Vater wieder den Drachen. Der nimmt den
Drachen und geht weg und ich stand da und ware ja nun gerne
einmal gerettet worden (lacht). Und dann dieses: ,Ach, ja!“
Oder das ja, dhm, nun musste mein Vater viel umherfahren,
ahm, so Teile holen hiel8 das eben halt immer so, auf Schrott-
435 platzen und und. Das habe ich gelie-/-bt dort mitzufahren. Nur
zu dem Einen nicht. Da hatte ich Angst vor dem, der da arbei-
tet. Und das war immer so dieses: ,*llse, kommst Du mit?“ ,Ja,
aber wir fahren nicht dort hin?“ ,,Nein, fahren wir nicht.” Im
Grunde genommen, eigentlich so dieses, heute wiirde ich das
440 bezeichnen, war das so wie man so Achterbahn féhrt oder so.
Man wusste ganz genau, dass der da anhalt. Und trotzdem war
aber so dieses Gefiihl, ach, dann bin ich auch nie mit ausgestie-
gen und dann sal ich im Auto und dann kam der, weil der das
gar nicht verstanden wollte, warum ich nun Angst vor dem
445 hatte und: ,,0-/-h!“ so und dann habe ich auch mit meinem
Vater geme-/-ckert. ,Ja-/-“. ,Ja, du hast ja Recht.” Also, irgend-
wie wurde das ernst genommen, aber auf der anderen Seite
auch wieder nicht. #00:28:54-3#
I: Ja, also, ich kann mir total gut vorstellen, wie Sie da aufge-
450 wachsen sind und was Sie dh, da gemacht haben. Und mich
wirde jetzt zum Abschluss, das ist dann auch wirklich der
letzte Block, dann sind wir auch fertig, nochmal interessieren,
wenn Sie, wir haben ja jetzt viel Giber die Vergangenheit ge-
sprochen. Und wenn Sie zuriickblicken und sich die Vergangen-
455 heit ansehen und jetzt aber in die Gegenwart kommen und sie
fragen, wie gehen Sie eigentlich jetzt mit der Bildung und Erzie-
hung um, die Sie damals in der Familie erlebt haben?

#00:29:41-9#
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IP-1: Ich habe ganz bewusst versucht meinem Sohn viele Dinge
460 weiterzugeben. Auf Vieles zu verzichten. U-/-nd (...) glaube
schon, dass es mir bei seiner Erziehung ganz gut gelungen ist.
Obwohl ich oftmals so eine Ambivalenz da drinnen hatte. Die-
ses ich wusste, Schularbeiten machen, ich wusste, ich konnte
Schularbeiten machen, und ich habe es geschafft. In Zeitfens-
465 tern. Jetzt aber das Vertrauen dazu aufzubauen, dass der das
vielleicht genauso macht. Das ist mir unheimlich schwergefal-
len. Da hatte ich es natiirlich auch gerngehabt, dass der am
Tisch sitzt und das direkt erledigt und dann nicht auf dem Bo-
den limmelt und da jetzt nicht zwei Stunden vor Abgabe da
470 jetzt irgendetwas schreibt. Also, das war mir so, ah, war sehr
schwer. Oder eben halt so dieser habe dann auch schon gese-
hen, dass sich viele Sachen so entwickelt haben wie das bei mir
war. Ich konnte dann auch Vieles verstehen von meinen Eltern.
Ah, ich konnte es z.B. als Kind nicht leiden. Morgens raus: ,Zieh
475 eine Jacke an!“, Nein, mir ist nicht kalt!“ ,Doch, wir ziehen

'll

eine Jacke an!“ Also hatte man die Jacke an, ist um die Ecke
gegangen, hat die Jacke irgendwo an einen Zaun gehangen. So,
mir war ja warm. Ich hatte ja vorher schon gesagt, dass mir
warm war. Wenn man Gliick hatte, war die Jacke nachmittags
480 oder abends noch da, wenn nicht, nicht. Da wusste ich es nicht,
wo ich Sie verloren hatte. Das fand ich Giberhaupt nicht spaRig,
als mein Sohn genau dieselbe Eigenschaft entwickelt hat. Blof3
der schmiss die Sachen irgendwo in einen Baum. Ahm, ich
konnte mir aber auch nicht abgewdhnen: ,Los, zieh es an, es
485 ist kalt!“ Das hat ziemlich lange gedauert, ehe ich das so ge-
schafft hatte. Das war immer leichter, ich sage mal, hier im
Kitabereich Dinge umzusetzen oder eben halt ganz klar zu sa-
gen: ,,Kommt mir nicht in Frage!” Da bin ich ja auch froh, dass
sich die Padagogik so gedndert hat. Also, wenn ich noch so
490 Uberlege vor dreiRig Jahren mussten sie noch alle einen Mit-
tagsschlaf machen, ob sie mide sind, oder nicht. U-/-nd das

macht ja mit einem was, wenn man da jetzt zwei Stunden an

das Bett gefesselt ist, sage ich jetzt mal. U-/-nd das diese Dinge
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sich alle verandert haben, finde ich sind schon sehr schon.
495 #00:32:18-94#
I: Wissen Sie wie Sie in dieses, in diese Bewusstheit gekommen
sind? Kénnen Sie das beschreiben? Dass Sie sagen, ich habe
mich bewusst dazu entschieden, so wie ich Sie gerade verstan-
den habe. Ich habe mich bewusst dazu entschieden bestimmte
500 Dinge bei meinem Sohn nicht zu machen, die mir in der Erzie-
hung widerfahren sind. #00:32:38-2#
IP-1: Ja, weil ich wusste, dass ich die blod fand, dass ich die als
Kind ausgesprochen blod fand. #00:32:41-9#
I: Also, da konnten Sie sich, sozusagen, noch daran erinnern.
505 Also, sie hatten das Glick sich daran erinnern zu kénnen?
#00:32:47-3#
IP-1: Ja. Wobei ich denke, also ich gehe mal davon aus, dass
das fast alle Menschen haben und dann gibt es so, man hat so
Triggerpunkte, wo man wirklich, also, heutzutage noch Einen
510 zu viel kriege. So, so Banalitaten, ich sag einmal, die haben
jetzt nicht mein Leben zerstoért, oder in irgendeiner Art und
Weise beeinflusst, aber ich fand es einfach nervig. So, z.B.
Tischdecken. Jetzt sollte man am Kiichentisch Hausaufgaben
machen, aber nicht die Decke verschieben. Wo man sich wirk-
515 lich so denkt: wie soll denn das gehen? Und das hat mich ein-
fach genervt. Also, so und ich hatte in meinem ganzen Leben
noch keine Tischdecke (lacht). #00:33:29-8#
I: Also, Sie haben ja gerade schon gesagt auf der Arbeit fallt
Ihnen das leichter, oder fiel Ihnen das leichter? So Dinge auch,
520 ich hatte so das Gefiihl auch so bestimmte, ich nenne das jetzt
einmal Muster loszulassen, die Thnen da, was Sie da erlebt ha-
ben. Ahm, was macht das mit lhrer tiglichen Arbeit? lhre ei-
gene Erziehung, die Sie da erlebt haben? Haben Sie da eine
Idee? #00:34:01-7#
525 IP-1: (..) Ah, ich sage mal, 4hm, als ich angefangen habe Erzie-
her zu werden, also, oder Erzieher zu sein, da waren viele
Dinge noch besonders schwierig, weil die Pddagogik einfach
noch so war. Dieses, eben halt, man war allein mit zehn Kin-

dern von bis und es wird Mittagsschlaf gemacht. Und da biss
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530 die Maus keinen Pfaden ab, also, das musste sein. Und dann
konnte man sich daran erinnern, wie es mir als Kind ging, wenn
ich Mittagsschlaf machen sollte und eigentlich war ich Gber-
haupt nicht mide. Und als Erzieherin habe ich ja die umge-
kehrte Weise erfahren: ,,Warum schlafen die nicht? Von allen

535 anderen schlafen die, nur bei Dir nicht.” Also, das war ja wirk-
lich ganz furchtbar und von daher war es schon, als sich lang-
sam anfing zu dndern. #00:34:56-8#

I: Wie sind Sie in der Situation mit diesem Druck umgegangen,
den Sie da gesplirt haben? #00:35:01-2#

540 IP-1: Na ja, da hat man sich dann schon Ratschldge geholt,
ahm, wie man es eben halt schafft, dass die jetzt wegen mei-
ner Schlafen, oder man musste sich damit auseinandersetzen,
wegen meiner, jetzt ein Kind nicht essen wollte. Dieses , Hat
nicht gegessen!” so und da waren Eltern ja auch noch anders,

545 so die: “Ach, um Gotteswillen.” und so, da wurde ja gedacht,
die Kinder kriegen Skorbut, weil sie jetzt einmal keine Milchnu-
deln gegessen haben. Also, und, ahm, das war schon, oftmals
herausfordernd eigentlich so, weil man, also, ich wusste ja
schon wie es mir als Kind ging, weil ich das nicht wollte, aber

550 eben halt diesen Spagat auch, Du musst das ja machen. Also,
das war oft nicht schon. Das war oft schon belastend. Und jetzt
finde ich es angenehmer, weil man mit den Kindern, die ich ja
jetzt hier habe, habe ich ja ganz viele Konfliktpunkte gar nicht.
Und die wissen, wenn die etwas nicht essen wollen, dann kon-

555 nen die das sagen. Und dann bringen sie es weg, also, ist ja
nicht einmal ein Gesprachsthema. Hochstens, wenn sie sich so
einen Berg auftun, dass man dann so sagt: ,Na, Du weil3t doch,
also dann nimm Dir doch einmal weniger, wenn Du nicht
weilt, wie es Dir schmeckt.” Na ja, so die lUblichen Sachen. Und

560 denn finde ich es auch nett, das Kind eher zu unterstiitzen den
Eltern gegeniiber. Denn halt so: ,Nein, hat heute nicht geges-
sen. Also, vielleicht heute Abend eine Stulle mehr.” Oder wie
auch immer, oder ,,Konnte sein, dass sie jetzt Hunger hat, weil

sie hat kein Mittag gegessen.” Also, so etwas dann so als
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565 Hinweise. Das ist viel angenehmer. Das ist eine ganz andere Art
von Partnerschaft. #00:37:04-2#
I: Ja, total schon (IP-1 lacht). Ja, total schon, wie Sie das be-
schreiben. So, ahm. Wir waren am Ende damit, wenn Sie jetzt
nicht noch irgendwas haben, was Sie glauben vergessen zu ha-
570 ben? Was Sie vielleicht noch erzahlen moéchten, oder vielleicht
noch etwas erganzen und sagen: ,Ah, in der Situation habe ich
eigentlich vergessen Das und Das zu erzahlen.” Oder?
#00:37:27-1#
IP-1: Also, ich glaube, dass die Erziehung, bzw. wie man so grof8
575 geworden ist *(...) das war einfach eine ganz andere Zeit und
viele Dinge gehort normal mit dazu. Ich kann mich daran erin-
nern, dass dieses na klar war man sauer, wenn man jetzt ein
paar hinter die Ohren gekriegt hat, oder Stubenarrest oder was
es alles flir Sanktionen gab, aber ich kannte niemanden, der
580 das nicht auch hatte. Also, das war ganz schén bléd, aber das
hatte meine Freundin genauso und also, alle. #00:38:15-0#
I: Also, man hat dann, sozusagen, im Kollektiv gelitten!
#00:38:19-3#
IP-1: Also, ich kann mich daran erinnern. Meine Freundin
585 musste zweihundert Mal aufschreiben: ,,Du darfst nicht ligen.”
Das fand ich furchtbar, weil dh, ich habe ja auf sie gewartet.
Wir wollten spielen. Wenn man das aber zweihundert Mal in
Schonschrift schreiben muss. Das dauert ja, ewig. Also, ich bin
dann gegangen, sie war traurig, weil nun spielen gibt es dann
590 auch nicht mehr. U-/-nd wo ich so denke, also ich hatte auch
Mecker gekriegt. Nein, aber das ware jetzt schneller weg ge-
packt gewesen, also, so fiir mich damals als das vierhundert
Mal zu schreiben. Also, das gab schon so, dass man ja selber
Uber irgendwelche Strafen nachgedacht hat und gedacht hat
595 (macht Pfeiftone). #00:39:04-8#
I: Ja. #00:39:10-5#
IP-1: Wenn man sich so auf, ahm, wenn so Klassentreffen dann
mal war, oder eben halt, ich sage mal, die Eltern sind ja in der
Regel in derselben Region irgendwie so geblieben. Also, trifft

600 man sich ja denn so manchmal: Ahm, dass schon und in vielen
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Familien das dhnlich war wie bei einem selber, aber ohne, dass
man sich dariiber aber unterhalten hat. Oder so Sachen, die ich
jetzt total blod finde und jetzt meinen Eltern so Vorwiirfe ma-
chen wiirde. Aber als Kind hat man sich dartiber gar keine Ge-

605 danken gemacht. Das war so. Wenn wir in den Urlaub gefahren
sind. Beide haben geraucht, sage ich jetzt mal, na, da wurde
kein Fenster aufgemacht. Also, das sind ja heute so Sachen, das
ist ja heute undenkbar. Also (lacht), das sind so Sachen, wo
man jetzt schon mal sagt: ,,Sage mal habt ihr mal nachge-

610 dacht?“,Ja, jetzt wo Du es so sagst.” Na ja, aber damals war
das so. #00:40:11-2#

I: Aber Sie haben Ihre Eltern dann doch an der einen oder an-
deren Stelle mit, ich nenne es jetzt einmal, das, klingt jetzt viel-
leicht ein bisschen hochtrabend, aber mit so Verletzungen,

615 oder die Sie im Nachgang. #00:40:28-2#

IP-1: Ja. #00:40:29-3#

I: Gestort haben, haben Sie lhre Eltern damit konfrontiert?
#00:40:31-6#

IP-1: Ja. Und das war so, also bei meinem Vater hatte ich nicht

620 so Gelegenheit dazu, weil er relativ friih verstorben ist, aber da
war auch nix. Also, als ich in die Pubertat kam, da gab es schon,
irgendwie so Theater. Da war dann wieder so meine Mutter
diejenige, die dann eher immer so bisschen groRzligiger war.
Aber mit meiner Mutter haben wir darlber gesprochen und

625 (tiefes Einatmen) die konnte unheimlich viel, aber die konnte
als Kind schon, dass sie viel aufarbeiten konnte, oder eben wir
das gemacht haben. Die fing dann damals an Blicher zu lesen
Uber Antiautoritadre Erziehung. Und das wiederum wusste ich
jetzt aber eben halt so nicht. Und dann hatte sie sich irgend-

630 wie, also, im Nachhinein hatten wir dariber gesprochen, das
fand ich dann sehr lustig. Da sagte sie: ,Ja, ok, jetzt lasst sie
mal (unv.). Und bei mir war eigentlich so: , Die guckt gar nicht
was ich mache. Sie interessiert sich gar nicht mehr dafiir.” Also,
war dann auch nicht der richtige Weg. Also, (lacht). #00:41:55-

635 1#
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I: Ja, aber auf jeden Fall erlebt man, dass es da so einen Aus-
tausch //zwischen// #00:42:00-3#

IP-1: //Hm (bejahend)//. #00:42:00-3#

I: Ihnen und vor allem Ihrer Mutter dann auch //gab//.
#00:42:03-0#

IP-1: //Ja//. #00:42:06-1#

I: Und vielleicht auch irgendwie gemeinsam so eine Aufarbei-
tung. #00:42:05-5#

IP-1: Hm (bejahend). #00:42:06-3#

I: Ah, zu machen. Voll schén. Also, meinerseits, wie gesagt,
ware es das jetzt. #00:42:14-7#

IP-1: Gut. #00:42:15-4#

I: Dann wiirde ich die Aufnahme jetzt einmal stoppen.

#00:42:20-3#

| = Interviewerin; IP-1 = Interviewpartner*in

TranskrlIP-1tionsregeln nach Dresing und Pehl (2018, S. 21ff.).

Unverstandliche Worter werden mit “(unv.)” markiert
Wortabbriiche werden mit einem Schrégstrich “/” markiert
Pausen ab einer Sekunde werden markiert (.), Punkte in der
Klammer zeigen die Pausenldange an, mehr als 3 Sekunden,
Zahl notiert

Nach dem Wort “hm” wird eine Beschreibung der Betonung
festgehalten

Sprecherliberlappungen werden mit einem doppelten Schrag-
strich “//” markiert

Dehnungen von Vokalen werden mit ,,-/-" markiert

XXV



10

15

20

25

30

35

Transkript Interview 2
[10.11.2021, Berlin]
Interview Code-Nr. LPeEI02

I: Die Aufnahme starten und mit der ersten Frage loslegen, die
erstmal allgemein gehalten //ist// #00:00:08-0#

IP-2: //Hm// (bejahend). #00:00:08-0#

I: Wie ich Ihnen das gerade schon erklart habe. Und da geht es
fir mich erst einmal, darum, was verstehen Sie eigentlich unter
Erziehung? Was ist das fir Sie? #00:00:17-9#

IP-2: Hm (bejahend). Also, Erziehung ist etwas, wo, je- also mir
personlich etwas mitgegeben wird fiir das Leben. Woraus ich
vielleicht ableite, ob ich das spater vielleicht auch einmal so
machen werde oder //nicht//. #00:00:33-8#

I: //Hm (bejahend)// #00:00:33-8#

IP-2: Wirde ich denken. Hm (bejahend) (lacht). Also, ja wie
sich dann der Mensch vielleicht auch entwickelt. #00:00:40-3#
I: Hm (bejahend). #00:00:41-0#

IP-2: Wird eine Rolle spielen. #00:00:42-5#

I: Hm (bejahend). #00:00:42-8#

IP-2: Bei Erziehung. Ja, Werte und Normen werden dort gelegt.
Also, ja. Ja. #00:00:51-6#

I: Gibt es etwas fiir Sie, was Erziehung nicht darf? Also, gibt es
sozusagen eine Grenze von Erziehung?

#00:00:59-5#

IP-2: Ja, also Gewalt. Ist fiir mich, gehort nicht in die Erziehung
mit hinein. #00:01:05-6#

I: Hm (bejahend). #00:01:06-3#

IP-2: Ja, das ist eine Grenze. #00:01:07-7#

I: Noch etwas anderes was in Ihnen einfillt vielleicht?
#00:01:10-7#

IP-2: Es kann auch verbal sein. #00:01:12-9#

I: Hm (bejahend). #00:01:13-7#

IP-2: Zum Beispiel. (...) Hm (Uberlegend), was noch? (6sec.) Hm
(Uberlegend) (.), ja alles was eben, wodurch man gefahrdet

wird. #00:01:29-0#
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I: Hm (bejahend). #00:01:30-0#

IP-2: In der Entwicklung #00:01:31-2#

I: Hm (bejahend) #00:01:32-0# #00:01:33-5#

IP-2: Wiirde ich so sehen. #00:01:33-9#

I: Hm (bejahend) #00:01:34-9#

IP-2: Ja (lacht). #00:01:36-3#

I: Und wer war an lhrer Beziehung, dh, Erziehung beteiligt?
#00:01:38-6#

IP-2: An meiner Erziehung war mein, meine Mutti beteiligt,
mein, also das ist nicht mein leiblicher Vater, aber mein Stief-
vater, aber er war nicht stief (lacht) und dh, meine Oma. Also,
zwei Omas sogar und ein Opa, aber der Opa weniger. Zwei
Omas, hm (bejahend). #00:01:54-2#

I: Das hat mir jetzt schon einen total schonen Einblick gegeben
soin, in lhre Idee von ah, Erziehung und wer da so dabei war.
Ahm, und ich wiirde jetzt ganz gerne so eher in die, in ihr Erle-
ben gehen. #00:02:15-2#

IP-2: Hm (bejahend). #00:02:15-4#

I: Ahm, und mich wiirde da tatsichlich eine Situation interes-
sieren, 3hm, an die Sie sich erinnern kénnen, dhm (.), die mir
einen Einblick gibt, wie Sie in lhrer Familie erzogen wurden.
#00:02:30-7#

IP-2: (Zunge schnalzen) Hm (bejahend), ja, also, ich war noch
ganz klein, da hat sich meine Mutti scheiden lassen und dann
kriegten wir eben einen neuen Papa. Aber das war kurz vor der
Schule. Also, ich war da noch recht jung. Und der hat Kinder
sehr geliebt. Und wir sind eigentlich sehr flirsorglich aufgezo-
gen worden. Also, also, wir hatten eine schdne Kindheit (lacht
laut). Aber ich sage mal, ah, Kindergarten spielt auch vielleicht
in der Erziehung noch eine Rolle, ne? #00:02:59-6#

I: Hm (bejahend). #00:02:59-6#

IP-2: Also nicht nur Oma und Opa noch dazu und Mama und
Papa, sondern auch Kindergarten pragt auch mit. #00:03:05-5#
I: Hm (bejahend). #00:03:06-2#

IP-2: Hm (bejahend). Ja. #00:03:09-9#
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I: (...). KGnnen Sie mir vielleicht eine Situation, oder einen Mo-
ment beschreiben (4 sec.), wo ich, so mehr verstehen kann, es
ist mir noch nicht ganz klar, ne? So mehr verstehen kann, was
fir Sie schéne Kindheit //war?// #00:03:27-0#

75 IP-2: //Schéne Kindheit (Uberlegend)//. #00:03:29-2#
I: Woran machen, machen Sie das fest, dass Sie eine schéne
Kindheit hatten? Eine Situation vielleicht. #00:03:32-6#
IP-2: Eine Situation. Ja, z.B. unsere Ausfliige am Wochenende
immer, wenn wir in den Wald gegangen sind, wandern waren.

80 Schone Urlaube verbracht. #00:03:41-7#
I: Hm (bejahend). #00:03:42-8#
IP-2: Das ist schone Kindheit. Aber auch nachmittags, wenn wir
noch Spiele zusammengespielt haben, ne, nach der Kita, oder
nach der Schule. #00:03:48-8#

85 I: Hm (bejahend). #00:03:49-6#
IP-2: Das macht schone Kindheit aus. Also, wenn die Eltern sich
mit den Kindern auch beschaftigen. Ne? Ja. #00:03:56-4#
I: Wie kann ich mir das vorstellen, wenn Sie zu Hause Spiele
gespielt haben? #00:03:59-2#

90 IP-2: Gesellschaftsspiele? #00:04:00-1#
I: // Hm (bejahend) // #00:04:00-6#
IP-2: //Wir// haben meistens, d4h, Mensch-Argere-Dich-Nicht
gespielt, also. Das gibt es ja heute auch noch das Spiel. Ja, so-
was. #00:04:06-4#

95 I: Und mit wem haben Sie die dann gespielt?
#00:04:08-8#
IP-2: Also, mit meinem Bruder, also ich habe noch einen Bru-
der, wir haben zusammen und Mama und Papa, je nach dem.
Meine Mutti musste manchmal auch langer arbeiten, dann hat

100 mein Papa mit uns gespielt. Also, das wechselte sich ab, je

nach dem was eben fiir eine Schicht meine Mutti hatte.
#00:04:20-94#
I: Hm (bejahend). #00:04:21-2#
IP-2: Ja, das waren schone Momente. #00:04:23-0#
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I: Und kdénnen Sie sich da konkret an eine Situation erinnern,
die lhnen so im Kopf ist, die Sie mir beschreiben kdnnten?
#00:04:28-8#

IP-2: Bei-, jetzt, beim, eine richtige Situation?

#00:04:32-4#

I: Hm (bejahend). #00:04:32-4#

IP-2: Also, wenn wir z. B. in den Bergen kraxeln waren, ja
(lacht). Also, ich komme nicht aus (Ort), ne? Ich komme aus
(Ort) und da sind wir natdrlich viel auf (Ort) und so gewesen, in
den Bergen und wenn ich jetzt den Herbst sehe, z.B., dann ha-
ben wir uns eben mit Blattern beworfen und das haben wir alle
zusammen eben gemacht, ne? Und das war eben schon.
#00:04:49-3#

I: Hm (bejahend). #00:04:49-7#

IP-2: Ja, das sind so schone Momente (beide lachen). Das ma-
chen wir heute auch noch gerne (lacht). Also, das Ubertragt
sich auch fir mich auf meine Arbeit, ne? Also, da wird eben der
Laubhaufen zusammengehakt, damit die Kinder die Blatter ha-
ben und dann geht es eben los, ne? Das sind so schéne Erleb-
nisse. Ja, hm (bejahend). #00:05:05-1#

I: Ja, das klingt fiir mich, nach, &h, ganz viel Lust //und//
#00:05:09-94#

IP-2: //J//a-/-. #00:05:10-3#

I: Freude. #00:05:11-1#

IP-2: Ja, also ich hatte eine schéne Kindheit (lacht). #00:05:12-
7#

I: Wie wiirden Sie ihr Eltern denn noch einmal konkreter in der
Erziehung beschreiben? #00:05:29-6#

IP-2: Meine Mutti ist auch sehr streng aufgewachsen. Auch mit
Gewalt und sie hat immer gesagt: ,Sie mochte es bei lhren Kin-
dern nicht so machen.” #00:05:34-5#

I: Hm (bejahend). #00:05:34-9#

IP-2: Und das ist ihr auch gelungen. #00:05:36-0#

I: Hm (bejahend). #00:05:36-4#

IP-2: Muss ich sagen, ne? #00:05:37-2#

I: Hm (bejahend). #00:05:37-4#
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IP-2: Also, das kenne ich jetzt nur vom Hoérensagen, aber meine
Oma habe ich z.B. so nie erlebt. #00:05:42-2#

I: Hm (bejahend). #00:05:42-7#

IP-2: Als Kind selber. #00:05:43-9#

I: Hm (bejahend). #00:05:44-5#

IP-2: Ja, ich kenne es nur vom Horensagen eben, so sagen, ja.
Hm (bejahend). Ja, aber es sind schon so Sachen, ja, wenn ich
bei mein-, von meinem Stiefvater bei den Eltern war, die haben
dann Hiihner geschlachtet und ich war auch noch relativ klein
und dann flog das Huhn eben ohne Kopf da lber den, tiber die
Hecke, das sind so Momente, wo ich dann geschluckt habe,
ne? Wo meine Mutti dann auch geschimpft hat, dass die mir
das schon gezeigt haben. Das sind so Situationen, da erinnere
ich mich eben nicht so toll daran, ne? #00:06:15-7#

I: Hm (bejahend). #00:06:15-9#

IP-2: Das kannte ich eben von zu Hause nicht. Aber das war
eben das Leben von meinem Papa. Der ist dort groR geworden
und der kannte das als Kind schon. Da haben die Eltern nicht
dariber nachgedacht, ne? #00:06:24-6#

I: Hm (bejahend). #00:06:24-7#

IP-2: Also, ja (lacht). #00:06:26-1#

I: Wenn Ihnen solche Situationen passiert sind, wie das jetzt
mit dem Huhn bspw., wovon Sie berichtet haben. // Also//,
#00:06:32-2#

IP-2: //Ja//. #00:06:32-2#

I: Dann war das ja, ahm, dann verstehe ich das als Etwas, was
Ihnen so auf der Seele brannte #00:06:36-9#

IP-2: Ja. #00:06:37-7#

I: Auch, ne? #00:06:38-1#

IP-2: Ja, klar. #00:06:38-6#

I: Ahm, zu wem konnte-, also, (.) wem konnten Sie sich da //
anvertrauen?// #00:06:43-2#

IP-2: //Also//. #00:06:43-2#

I: Und wie? #00:06:43-8#

IP-2: Hm (bejahend). Also, zu Oma und Opa habe ich dazu nicht

viel gesagt. Also, da, habe ich, da war ich verschlossen
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wahrscheinlich? Und dann, wenn ich nach Hause gekommen
bin, habe ich das meiner Mutti und meinem Vati erzahlt
(lacht). Und dann, ja klar, meine Mutti hat dann auch gesagt:
»Na ja, das hatte nicht sein mlssen.” Aber sie hat es aufgear-
beitet, ne? Sie hat gesagt: ,So, auf den Bauernhofen da ist das
so, ne? Die Hiihner werden dann geschlachtet und ja-/- (tiefes
Einatmen), da wird das Beil genommen und (lacht), so hat sie
es mir dann erklart. Und die werden dann gerupft und hat mir
dann auch weiter erklart. Zum Kochen, wir brauchen Das eben
zum Essen. (tiefes Einatmen). Ja-/-, aber das musste schon auf-
gearbeitet werden. Also, ich bin dann schon nach Hause und
war ganz geknickt und ,Das arme Hiihnchen!“ (lacht) und ja,
hm (bejahend). Also, das waren Momente fiir mich, wo ich
sage, das hat mich schon bewegt, ne? #00:07:24-0#

I: Hm (bejahend). (.) Gab es sonst noch so Regeln, an die Sie
sich erinnern, an die Sie sich halten mussten, //so in der Fami-
lie// #00:07:34-7#

IP-2: //Ja-/-//. Es gab Regeln, weil meine Mutti ja, wie gesagt,
geschichtet hat und ah, wir durften ja friiher auch allein in die
Kita gehen. Also, da ist kein Elternteil mitgegangen. Also, erst
nachher so Vorschule. #00:07:44-8#

I: Hm (bejahend). #00:07:45-4#

IP-2: Ich glaube so mittelgroR, zwischen vier und finf ging das
so. Eher nicht. Und da gab es Regeln. Also, meine Mutti hat uns
den Wecker gestellt, ne? ,,Dann und dann mdsst ihr euch an-
ziehen. Und wenn der Zeiger eben dann, dort ist, dann misst
ihr loslaufen.” Und das hat auch geklappt. Also, da gab es wirk-
lich Regeln. Und das weiR ich, da ist sie am Anfang auch hinter-
her und hat

geguckt, ob das auch klappt, ne? Und nur dann durften wir das
eben auch machen, ne? #00:08:06-1#

I: Hm (bejahend). #00:08:06-4#

IP-2: Ja. Also, da gab es schon Regeln auch. Ja, hm (bejahend).
#00:08:10-94#

I: Und so beim Essen? Wie, wie war die, §hm, wie war die, also

haben Sie dann, wenn lhre Mutter im Schichtdienst gearbeitet
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hat, haben Sie dann auch zusammen gegessen? //Da musste
ich gerade, musste ich gerade so dran denken.// #00:08:23-8#
IP-2: //Da hatten wir es gut//, weil die war. Also, wir wohnten
hier und gegeniiber vom Markt, sie war Kéchin dort, im Hotel,
und dann konnten wir immer zum Essen //hertiber kommen//
#00:08:30-8#

I: //Hm (bejahend)//. #00:08:30-8#

IP-2: Aber da gab es eben auch Zeiten, ne? ,,Dann und dann
seid ihr dann da.” Also, das musste auch klappen, ne?
#00:08:35-1#

I: Hm (bejahend). #00:08:35-1#

IP-2: Da hat sie sich darauf verlassen, und wir haben das auch
gemacht, also, ja. #00:08:39-7#

I: Und wie kann ich mir das Essen dann so in dem Hotel dann
vorstellen? Wie- #00:08:42-3#

IP-2: Na ja, ja (lacht). Es war so ei-, also, die Kochinnen hatten
doch so einen Weihraum, ne? Also, #00:08:48-1#

I: Hm (bejahend). #00:08:48-3#

IP-2: So einen Nebenraum und da haben wir dann eben halt
gegessen, ne? Aber danach konnten wir dann halt auch wieder
nach Hause gehen und spielen, auf dem Hof mit anderen Kin-
dern zusammen. #00:08:54-7#

I: Also, Sie haben dann aber mit Ihrer Mutter zusammen geges-
sen, oder nur Sie //als Kinder//? #00:08:59-6#

IP-2: //Beides//. Wenn Sie gerade Pause machen konnte, dann
hat Sie auch mit uns gegessen, wenn nicht, dann haben wir
beide allein gegessen, mein Bruder und ich. Es ging nicht im-
mer. #00:09:06-3#

I: Hm (bejahend). #00:09:06-8#

IP-2: Hm (bejahend). #00:09:07-5#

I: Aber so Friihstlick oder Abendbrot, gab es das dann zu
Hause, oder? #00:09:10-9#

IP-2: Ja, doch. Das hat sie alles fertig gemacht und wir haben
das dann selbststandig gemacht, ja? So war das. #00:09:15-6#
I: Also, Sie haben sozusagen ga-, also, wenig so, so eine, ein

gemeinsames Essen in der //Familie erlebt//? #00:09:20-94
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IP-2: //Ja, doch.// Abends dann. Abends, ja, hm (bejahend).
#00:09:23-4#

I: Wie war //das so//? #00:09:23-7#

IP-2: //Und am Wochenende//, wenn Sie frei hatte, ne?
#00:09:25-2#

I: Hm (bejahend). #00:09:25-7#

IP-2: Ja, das war schon natirlich, wenn einmal alle da waren,
dann war es immer schon (lachen ). Ja, hm (bejahend). Also,
manchmal hat es auch geklappt, dass sie versetzt gearbeitet
haben, dann war ja mein Papa da, ne? Aber das hat nicht im-
mer funktioniert, ne? Da waren wir schon recht selbststandig
fiir unsere jungen Jahre. #00:09:43-9#

I: Ja, das hort sich, hért sich fir mich auch sehr nach Freiheit
an. #00:09:46-9#

IP-2: Ja-/- #00:09:47-2#

I: //So, ne?// #00:09:47-7#

IP-2: //Ja, auf alle Falle.// #00:09:48-6#

I: //Also,// dhm, gab es dann auch so, so etwas wo Sie (....) (tie-
fes Ausatmen) gern etwas gemacht hatten, also, vielleicht fallt
Ihnen ja wieder so ein Moment ein wo Sie gern etwas gemacht
hatten, ahm, das aber nicht durften? #00:10:04-8#

IP-2: Ja, es (tiefes Einatmen), also, wir hatten auf dem Hof noch
so eine GroRfamilie, da war die Mutti immer zu Hause und dort
wohnte auch meine beste Freundin. Also, es war nicht ganz
schwierig, ne? Also, Telefon gab es ja nicht, aber wenn jetzt
der Plan war: wir wollen irgendetwas machen, mussten wir
halt Gber den Markt gehen (lachen), haben nachgefragt, ne?
»Kann ich jetzt mit *Babsi nebenan spielen?” Dann durften wir
immer spielen, also, wir war-, gehorten da eigentlich mit dazu
mit der Familie. Das war so ein Geben und Nehmen friiher. Da
hat man sich einfach geholfen untereinander, ne? Wenn von
der *Babsi die Mutti eben mal wegmusste, dann half meine
Mutti dort mit einzuspringen, ne? Ja, so da war, war das ei-
gentlich, wir waren nur zwei Kinder, aber dort waren, glaube
ich sieben oder acht. Das war eben wie eine grol3e Familie

eben denn. War das fiir die Familien dann auch in Ordnung,
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wenn wir da auch noch mit waren (lacht). Ja, hm (bejahend).
#00:10:52-7#

I: Also, wiirden Sie vielleicht, das, das erweitern, das nicht nur
lhre Eltern, damit meine ich auch lhren Stiefvater natirlich,
ahm, und lhre GroReltern, sondern eventuell auch die Nach-
barschaft bei der- #00:11:05-3#

IP-2: Aber ich gla- Erziehung hat da nicht richtig stattgefunden.
Also, wir haben draulRen gespielt und da war die Mutti jetzt
auch nicht mal dabei. #00:11:13-9#

I: Ok. #00:11:14-4#

IP-2: Also, die war auch in ihrem Haus, ne? Und wir haben
eben viele Kinder zusammengespielt. Es war eben auch frei. Es
war so ein abgeschlossener-, also, die Hauser standen so rund
herum und dahinter war der Hof. Also, es war eigentlich auch
nicht in dem Sinne gefahrlich. Klar, hatten wir durch den Tor-
bogen laufen kdnnen. Aber wir waren es ja auch gewohnt lGber
die StraBe zu gehen zu unserer Mutti. Zu fragen: ,,Dirfen wir
das jetzt, oder diirfen wir nicht?“ Also, wir waren da reifer
wahrscheinlich als die Kinder heute. Ja (lacht und hustet).
#00:11:43-44#

I: Ja, also, wiirde ich Ihnen unbedingt nicht so widersprechen.
#00:11:48-7#

IP-2: Uns wurde mehr zugetraut. #00:11:50-5#

I: Hm (bejahend). #00:11:51-4#

IP-2: Glaube ich einfach. Vielleicht auch. #00:11:56-5#

I: Und gab es auch Dinge, die Sie nicht durften? Also, so wie Sie
sagten, wir durften da tber die //StraRe gehen// #00:12:05-5#
IP-2: //Na ja// #00:12:05-5#

I: Weil wir konnten das. Gab es auch Dinge, von denen Sie
wussten: Das darf ich nicht? #00:12:11-5#

IP-2: Wir durften z. B. nicht aufmachen, wenn unsere Mutti
nicht da war. Hm (bejahend). Wenn es geklingelt hat, durften
wir nicht aufmachen. #00:12:17-1#

I: Und gab es, gab es etwas, das Sie gern gemacht hatten, ob-

wohl Sie wussten, dass Sie das nicht durften? #00:12:22-9#
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IP-2:(...) Hm (liberlegend). (..) Nein. Eigentlich habe ich nichts
vermisst (lacht laut). Nicht wirklich. Wie gesagt, wir hatten die
Freiheit und konnten immer unten spielen. Ja, wir durften aber
auch keine reinlassen in die Wohnung, in der Zeit. Da gab es
auch ein Verbot, ne? Ja. Wo wir dann alter waren, da war das
dann schon etwas anderes, ne? So Kindergartenzeit und ich
wirde sagen, erste, zweite Klasse, dann durften wir keinen
reinlassen. Aber dann nachher, wenn Sie wusste, ja, die Freun-
din kommt. Das war dann in Ordnung. Aber Sie haben auch
viel, die Kinder, die mit uns zu tun hatten, kommen lassen und
geguckt was wir fiir einen Umgang haben und dann war das in
Ordnung, also. Nein, nein, nicht wirklich etwas vermisst. Haben
wir eigentlich nicht. Nein. Mdéchte ich nicht sagen. Ja.
#00:13:14-2#

I: Und gab es so Erlebnisse an, die Sie sich erinnern, wo sie das
Gefiihl hatten, Sie dirfen da mitentscheiden was mit lhnen-
#00:13:25-1#

IP-2: Ja, am Wochenende meistens. Also, wenn meine Mutti
frei hatte, hat Sie gefragt: ,Was wollen wir denn machen zu-
sammen?“ Und haben wir meistens, sind wir wandern gewe-
sen. Also, wir waren gerne DrauBen. Wir waren viel unterwegs.
Oder einmal zur Oma riiber, wenn ich dann einmal einen Tag
zur Oma wollte. Die wo-, wir wohnten hier, nebenan wohnten
die Grol¥familie und Oma wohnte so gegeniiber. Also, das war
in den (unv.) alles keine Wege, ne? Und dann konnte ich auch
einmal zur Oma, einmal einen Oma Tag machen. Also, ja. Nein,
wir durften mitbestimmen. Also am Wochenende zumindest.
In der Woche war es ziemlich strukturiert, weil da musste Sie
sich eben auch auf uns verlassen kénnen. Ja, aber halt am Wo-
chenende schon. Da haben wir die Zeit gemeinsam bespro-
chen, was wir machen wollen. Ja. #00:14:07-6#

I: Wie kann ich mir das vorstellen? Wenn Sie, wenn Sie da so-
#00:14:09-8#

IP-2: Ja, meistens am Friihstlickstisch haben wir, ah, dann dis-
kutiert was wir machen wollen. Mein Bruder wollte vielleicht

dann auch Fahrrad fahren gehen, mit einem Freund oder so.
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Dann hat meine Mutti aber schon gesagt: ,,Dann mochten wir
vielleicht Sonntag aber was gemeinsam machen.” Da haben
wir uns dann geeinigt, ne? Was, wer, wann, wie. Dann haben
wir versucht, das so ein bisschen auf den Nenner zu bringen.
Ja. Hm (bejahend). Aber das wenigstens einen Tag am Wo-
chenende auch was gemeinsam gemacht haben. Ja. Nein. Aber
das war fiir uns auch so okay, also. Das wollten wir auch. Ich
meine, wir hatten Sie auch nicht so oft, ne? Wenn Sie langer
arbeiten musste. Ja. So war das fiir uns auch wichtig, so am
Wochenende, so. Hm (bejahend). Ja. #00:14:49-2#

I: (...). Das hat mir einen total schénen Einblick schon gegeben.
#00:14:54-2#

IP-2: Ja? Das ist aber schon (lacht). #00:14:56-8#

I: Erst einmal vielen Dank. Und ich wiirde jetzt sehr gern zum,
ich habe das Gesprach in zwei Blocke eingeteilt, ahm und
wirde jetzt gern zu dem nachsten Block kommen und da geht
es mir erst einmal wieder um Ihr allgemeines Verstandnis und
dann kommen wir wieder zu einem personlichen, dh, Aus-
tausch. Und, ahm, geht es mir jetzt erst einmal darum, dass Sie
mir lhre Idee von, dh, Bildung mitteilen, wenn das fir sie geht?
Was sie darunter verstehen? Was das fiir Sie ist? #00:15:33-7#
IP-2: Hm (bejahend). (..) Also, Bildung ist fir mich sin-(.), sind
eigentlich alle Bereiche im (.) Leben, die jemanden weiterbrin-
gen in der Entwicklung, also. In der Kita hier sind es eben die
verschiedenen Sachgebiete, ne? Aber alles, wo sich ein Mensch
weiterentwickeln kann, dadurch, das ist fur Bildung. #00:15:58-
o#

I: Hm (bejahend) #00:15:58-7#

IP-2: Angebote, ja. #00:16:02-2#

I: (4sec.) Konnten Sie mir vielleicht noch einmal so ein bisschen
genauer beschreiben, wozu Bildung eigentlich da ist?
#00:16:12-94#

IP-2: (..) Na, um dass sich der Mensch weiterentwickelt (lacht).
Hm (bejahend). Also, ja. #00:16:21-5#

I: (5sec.) Denken Sie, dass Bildung Grenzen hat? #00:16:27-1#
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IP-2: (..) Ja, denke ich schon. Also, ich denke, wenn man keine
Bildungsangebote bekommt, und man kommt in der Umwelt
vielleicht auch nicht grof raus und man ist vielleicht nur in ei-
nem Raum, mit immer den gleichen Materialien und wenn
man keine Sozialkontakte dazu hat, denke ich, hat Bildung
seine Grenzen. #00:16:52-2#

I: Hm (bejahend). #00:16:52-8#

IP-2: Wirde ich so sehen, ja. #00:16:50-7#

I: Hm (bejahend). (.) Und worin unterscheiden sich lhrer Mei-
nung nach Erziehung und Bildung? #00:17:01-6#

IP-2: Erziehung und Bildung. (Zunge schnalzen) (6 sec.) Na ja, (4
sec.) also, unterscheiden (lachen), ich wiirde sagen Erziehung
und Bildung ist gleichermalien wichtig, finde ich. #00:17:20-1#
I: Hm (bejahend). #00:17:20-2#

IP-2: Fir die Entwicklung, aber worin unter-, also, bei der Erzie-
hung (...) verfolgt man (..) vielleicht das Ziel (..) die Personlich-
keit zu formen. #00:17:36-6#

I: Hm (bejahend). #00:17:37-0#

IP-2: Und bei der Bildung ist vielleicht eher wichtig, dass sich
der Mensch (..) vorwiegend geistig und korperlich (lacht) wei-
terentwickelt. So. #00:17:46-9#

I: Hm (bejahend). #00:17:47-3#

IP-2: So, irgendwie. Ja (lacht). Ja, der theoretische Teil ist nicht
so meiner (lacht). #00:17:52-6#

I: Ja, es geht, also, ich habe lhnen ja schon gesagt, es geht mir
gar nicht darum, also, dass ich da jetzt irgendwie eine tolle lexi-
kalische Definition (lacht), #00:17:59-3#

IP-2: Ja. #00:17:59-7#

I: Oder so etwas habe, sondern einfach nur, um zu wissen,
okay, wenn ich Sie jetzt gleich dazu etwas //frage// #00:18:02-
o#

IP-2: //Ja//. #00:18:02-0#

I: Dann muss ich ja auch irgendwie eine Vorstellung davon ha-
ben, was Sie eigentlich darunter verstehen. Weil sonst kann ich

das ja, also, denke ich mir irgendwas dabei und das stimmt
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dann vielleicht gar nicht, oder holt Sie ganz anders ab.
#00:18:16-4#

IP-2: Ja, na klar. #00:18:17-6#

I: Ahm, (...) lassen wir den theoretischen Teil (beide lachen)
und kommen wieder so ein bisschen ah, in die, in die Familie
und da und da wiirde mich total interessieren, ob Ihnen eine
Situation einfallt: wo Sie Bildung in der Familie erlebt haben.
#00:18:33-4#

IP-2: (..) Also, Bildung (5sec.) mein Papa, der hatten so eine
groRe Lexikonreihe #00:18:45-0#

I: Hm (bejahend) #00:18:45-7#

IP-2: Und ich habe unheimlich gern darin geblattert, aber ich
konnte am Anfang ja auch noch gar nicht lesen. Er hat mir sehr
viel daraus vorgelesen und er hat auch sehr gern fotografiert
und er hatte viele, also wir hatten ja friiher noch so Diaprojek-
toren, so etwas, ne? Er hat mir viele, §hm, dhm, Bilder auch so
gezeigt und viel dazu erzahlt. Das war mich gerade so in den
ersten Jahren, war das fiir mich Bildung, ja. (..) Und auch zu-
sammen Spiele zu spielen war auch Bildung, weil, ich sage mal,
da musste man Spielregeln le-/-rnen, Regeln einhalten, sich
etwas merken, Memory z.B., oder (.) ja: Das war Bildung. Ver-
reisen war Bildung, also da hat man ja auch vieles Neues gese-
hen und gelernt, neue Begrifflichkeiten kennengelernt, Spra-
chen, mit anderen Sprachen zu tun gehabt, ja. So etwas.
#00:19:40-6#

I: Sie haben ja geraden von, von, von dem Lexikon oder den
Lexika erzahlt. #00:19:45-5#

IP-2: Hm (bejahend). #00:19:45-5#

I: Ah, die ihr Vater hatte. Mich wiirde da, finde ich irgendwie
total spannend, ahm und mich wiirde da interessieren, gab es
da eine Situation, in der lhnen vorgelesen //wurde//?
#00:19:59-0#

IP-2: //Ja-/-//. Abends, abends sowieso immer. Das war unser
Ritual. Also, dh, mit den Lexikas kam ein bisschen spater. Erst

einmal Bilderbiicher und so etwas, aber das haben sie jeden
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Abend gemacht, ne? Einer von Beiden, der da war hat das ge-
macht, ja. Das war so ein Ritual bei uns. #00:20:13-9#

I: Kbnnen wir da noch ein bisschen tiefer hinein gehen, dh, dass
ich mir so vorstellen kann wie, wie sah das aus, wenn lhnen
vorgelesen //wurde//. #00:20:22-1#

IP-2: //Na, wie sah-// also, Mama oder Papa, je nachdem, saR}
in der Mitte auf einem Bett und mein Bruder und ich rechts
und links auf dem Bett eben, ja. #00:20:29-4#

I: Hm (bejahend). Und wie haben sie Ihnen dann vorgelesen?
Also war das- es gibt ja unterschiedliche Arten Kindern vorzule-
sen, so, ne? Entweder man liest es so vor oder- #00:20:40-4#
IP-2: Also, er hat, nein, eigentlich haben sie meistens gelesen
richtig, hm (bejahend). Also, wenn wir Fragen hatten, die ha-
ben wir gestellt, ist klar, ne? Aber, dhm, eigentlich hat er gele-
sen. Hm (bejahend). Ja. Ich weiR noch als wir ganz klein waren,
da zeigt man ja noch so auf die Bilder und so, ne? Und da ha-
ben sie erzahlt noch am Anfang, ne? Aber spater haben sie ge-
lesen, ja. #00:21:02-4#

I: Und ihr Vater hatte sie dann beide so, so im //Arm//.
#00:21:06-1#

IP-2: //Genau//. Wir salen so und er hat das Buch gehalten,
wir oft so eingehenkelt eben, ne? Sallen wir dann, hm (beja-
hend). Ja-/-. (.) Nein, das war immer schon. #00:21:14-5#

I: Und gab es auch so etwas wie (..) Abendlieder, oder dhm-
#00:21:21-6#

IP-2: Gesungen hat meine Mutti. Meine Mutti hat auch Klavier
gespielt und Akkordeon. Die hat mehr gesungen und mein
Papa hat mehr gelesen. Ja, das stimmt, ja. Das war schén, hm
(bejahend) (lacht). Also, Klavier stand ja, wir hatten so einen
dreizehn Meter langen Flur, also so eine Altbauwohnung war
das eben, ne? Das Klavier stand halt auf dem Flur und da salRen
wir meistens unten an der Erde. Da war so eine Kuschelecke so
mit Decken und so Kissen und da haben wir oft zugehort. Das
fanden wir immer schén, aber wir durften auch darauf klim-

pern, ne? Aber gelernt haben wir es nicht. Also, ich habe ja
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dann Gitarre spater gelernt, aber sonst eigentlich nichts.
#00:21:54-0#

I: Und lhre Mutter hat dann Klavier gespielt, wenn ich das
//richtig verstanden habe?// #00:21:57-8#

IP-2: Ja-/-, Kinderlieder oder auch //andere, ne?//. #00:22:00-
o#

I: //Und hat// sie dann dabei auch gesungen? #00:22:00-9#
IP-2: Ja, hat sie auch, hm (bejahend). Mach ich ja heute auch.
Mache auch so gern Musik. Hm (bejahend). Ja, doch. Ja, ist
dann wahrscheinlich doch so ibergegangen, hm (bejahend).
#00:22:10-44#

I: Und Sie haben dann zusammen mit ihr gesungen? Oder hat
sie //allein gesungen// #00:22:14-4#

IP-2: //Doch Kinderlieder// haben wir auch zusammen gesun-
gen, hm (bejahend). Aber sie hat auch gerne Schlager gespielt.
Also, ich kenne dann auch die ganzen siebziger, sechziger Jahre
so das, hm (bejahend). Die Musik kenne ich halt so noch. Und
meine Tochter auch, weil ich das auch noch manchmal hore,
ne? Das libertragt sich dann wahrscheinlich, ja, dann weiter.
Hm (bejahend). Ja, das war immer schén. Hm (bejahend).
#00:22:37-6#

I: (..) Ja, das gibt mir einen total, dh, schénen Einblick so. Ahm
(.) und (..) was mir jetzt gerade noch einfallt, so Reime und Ab-
zahlverse, ah, kdnnen Sie sich da noch, noch an welche erin-
nern, die bei lhnen zu Hause //irgendwie eine Rolle gespielt
haben?// #00:23:05-9#

IP-2: //Das haben,// das war die Oma, die das mit mir gemacht
hat. ,Das ist der Daumen, der schiittelt die Pflaumen.” so, ne,
ne? Das kenne ich mehr von der Oma. Die Fingerspiele so. We-
niger von der Mama, hm (bejahend). Ja. Das haben wir auch
gemacht. Also, mein, mein Berufswunsch ist auch wirklich
schon zu Kindergartenzeiten entstanden. Erzieherin zu werden.
Eigentlich. Aber ich hatte auch eine schone Kindheit in der Kita,
muss ich sagen. War auch sehr schon. Vielleicht lag es auch da-
ran. Alles klein, waren hochstens vier Gruppen, schonen Gar-

ten. Also, war eben (Ort) wie ein Dorf. Also, heute wiirden wir
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sagen, wie ein Dorf. Eigentlich ist es eine Kleinstadt. Aber da
kannte trotzdem fast jeder jeden und das war schon eine
schone Zeit, auch die Kitazeit, eben. Und ich wollte immer Er-
zieherin werden. und eigentlich (..) na ja (..), wo ich so neunte,
zehnte Klasse war, wollten sie mich eigentlich in diese Lehrer-
schiene haben, weil sie Lehrer gebraucht haben. Und da habe
ich immer gesagt: ,,Nein, ich méchte Erzieherin werden.” Also,
das hat sich schon ganz zeitig der Wunsch herauskristallisiert
eben, hm (bejahend). Und dabei ist es auch geblieben.
#00:24:08-94#

I: Wer wollte Sie da als Lehrerin haben? #00:24:11-3#

IP-2: Von der Schule aus wollten sie mich als Lehrerin haben.
Da haben sie auch mit den, mit den Eltern gesprochen, weil
ich noch. Da kamen die nach Hause, weil sie Lehrer brauchten,
eben, ne? Weil sie Lehrer brauchten, aber ich wollte keine Leh-
rerin werden. Ich wollte Erzieherin werden. Sicherlich auch ge-
pragt von meiner Kindheit. Von den Ja-/-hren. Von den ersten
schénen Ja-/-hren, ja. Vermute ich einmal. Das das so ist.
#00:24:33-3#

I: Wie kann ich mir das vorstellen, wenn das, wenn das an Sie
herangetragen wurde, bzw. dann lhre Mutter oder lhren Vater,
wie haben sie da, ahm- #00:24:42-3#

IP-2: Reagiert? Meine Eltern? #00:24:44-3#

I: Ja, oder wie haben sie da miteinander gesprochen, ne? Sie,
dh, auf mich wirkt das schon sehr beteiligt, //so.// #00:24:47-
o#

IP-2: //Ja, ja// also, das war schon-, das waren ja noch DDR-
Zeiten und da war das schon ziemlich festgelegt, also da haben
sie schon versucht die Leute in bestimmte Ba-/-hnen zu lenken,
ne? Und anscheinend haben so viele Lehrer gefehlt. Aber
meine Eltern haben gesagt: ,Wenn du Erzieherin werden
mochtest, Kindergartnerin, dann wirst du Kindergartnerin.
Also, dann ist das so. Und Lehrerin kannst du immer noch wer-
den.” Haben sie dann gesagt, ja (lacht). Ja. Dabei ist das geblie-
ben. Also, das war mein Wunsch und damit bin ich auch gliick-

lich (.), ne? Ja. #00:25:18-6#
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I: Ganz kurz fr mich zum Verstandnis. Die Ausbildung zur Lehr-
kraft und der frthpadagogischen Fachkraft war das die gleiche
in der ehemaligen DDR, oder hat die sich, hat die sich unter-
schieden? #00:25:31-7#

IP-2: Zu der heutigen Ausbildung, nein? #00:25:34-3#

I: Nein, ich, also, ich habe so im Kopf als hatte ich einmal ge-
hort, dass, ahm, egal, ob man jetzt in den Kitabereich gegan-
gen ist, oder in den schulischen Bereich, dass es eigentlich eine
dhnliche Ausbildung war. Oder? #00:25:49-9#

IP-2: Nein, als Kindergartnerin waren wir ausgebildet von drei
bis sieben. Je nach dem, wann die Kinder in die Schule gekom-
men sind. Manche ein bisschen eher, mache ein bisschen spa-
ter. Da hatten wir nur die Ausbildung. Wir hatten auch nicht
fiir die Krippe. Sondern nur ab drei und auch nicht fir die
Schule. Das kam erst nach der Wende, dass wir dann Erziehe-
rinnen anerkannt waren von null bis. #00:26:06-8#

I: A-/-. #00:26:10-1#

IP-2: Ja. #00:26:11-24#

I: Nach der Wende kam das //dann erst.//

IP-2: //Nach der Wende// kam das, hm (bejahend). Also, als ich
hier angefangen habe, wurde ich auch schon bei Kleinen einge-
setzt. Das war fiir mich erst einmal schon einmal eine Umstel-
lung, ne? Aber war kein Problem, also. Da arbeite ich ja heute
noch damit. Wir arbeiten ja hier im Haus so: von klein bis sie in
die Schule gehen.

#00:26:29-6#

I: Ah, sie begleiten die sozusagen //den ganzen//- #00:26:32-7#
IP-2: //Genau, genau//. Und das war eigentlich auch schon,
muss ich sagen. Empfinde ich eigentlich auch als sehr schon,
weil ich sage einmal, wenn man so den Grundstein legt bei den
Kleinen, erntet man seine Friichte dann, sage ich immer. Das
ist auch so. (.) Hm (bejahend). Ja (.). Aber es war eine Umstel-
lung erst einmal, weil null bis drei ist etwas anderes als drei bis
Vorschule, ne? Hm (bejahend). #00:26:58-7#

I: Sie haben ja eben schon erzahlt, dass so ihre Kindheit, ahm,

eigentlich schon dazu beigetragen hat, innerhalb des
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Wounsches, dh, auch Fachkraft zu werden. Also, auch Erzieherin
zu werden. #00:27:11-5#

IP-2: Ja. #00:27:11-5#

I: Ich wiirde dann jetzt so ein bisschen die Vergangenheit ru-
hen lassen und dhm, weil Sie das eben so wunderbar angespro-
chen haben ins Heute gehen. #00:27:21-9#

IP-2: Hm (bejahend). #00:27:21-94#

I: Und da wiirde mich interessieren, wie Sie eigentlich heute
wie Sie heute mit der von lhnen erlebten Erziehung #00:27:31-
6#

IP-2: Hm (bejahend). #00:27:31-6#

I: Und Bildung, die Sie in der Familie erfahren haben, umge-
hen? Also, fallt Ihnen dazu was ein? #00:27:37-9#

IP: Also, (schnalzt mit der Zunge) ich in meiner Arbeit wiirde
ich sagen, mache ich nicht viel anders, als wie ich grof§ gewor-
den bin, weil ich sicherlich eine schone Kindheit hatte. Wenn
wir uns manchmal so im Team austauschen, hore ich das na-
turlich anders von Kollegen, ne? Und wie gesagt, wenn meine
Mutti Gber ihre Kindheit spricht, weil ich auch, aha, kann auch
anders sein, ne? Also, ich versuche die Kinder auch recht frei
aufwachsen zu lassen, oder mitzubestimmen: ,,Was wollen wir
machen?“ Jetzt zurzeit ist es ein bisschen schwieriger, arbeite
ich ja in einer heilpadagogischen Gruppe, also bei nur behin-
derten Kindern. Das ist nochmal ein ganz anderes Arbeitsfeld.
Aber da sehe ich den Kindern auch an, was sie gerade gerne
machen, oder nicht, ne? Und versuche dann solche Dinge auch
anzubieten, die sie auch sehr gerne machen, ne? Also, ja, hm
(bejahend). Ja, ich denke, das pragt schon. Ja. #00:28:29-3#

I: Hm (bejahend). #00:28:31-3#

IP-2. Sicher man hat auch so Vorgaben, bestimmte Vorgaben,
die man einhalten muss, ja, naturlich. Das ist kla-/-r. Aber an-
sonsten versuche ich sie schon recht frei aufwachsen zu lassen.
Hm (bejahend). #00:28:46-8#

I: Was flir Vorgaben meinen Sie da? #00:28:48-3#
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IP-2: Ja bestimmte, dh, Vorgaben z.B. es werden ja auch ge-
wisse Sachen vorgegeben, hygienische Anforderungen und das
muss man natlrlich einhalten. Ist klar, ne? #00:29:07-4#

I: (Name), das war es schon meinerseits. Wenn, wenn Sie jetzt
nicht noch etwas haben, ahm, was Sie noch ergdanzen wollen,
dass Sie sagen: ,,Okay, dazu fallt mir jetzt doch noch einmal
was ein. Das wiirde ich noch ganz gern erganzn. oder da habe
ich etwas gesagt, das wirde ich gern noch einmal anders aus-
driicken, dann kdnnen Sie das gern machen. Und wenn nicht,
dann wiirde ich die, die Aufnahme stoppen? #00:29:45-1#
IP-2: Ja #00:29:45-5#

I: Ist ok? #00:29:47-6#

IP-2: Ja. #00:29:47-84#

I: wunderbar #00:29:49-2#

| = Interviewerin; IP-2 = Interviewpartner*in

Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2018, S. 21ff.).

Unverstandliche Worter werden mit “(unv.)” markiert
Wortabbriiche werden mit einem Schrégstrich “/” markiert
Pausen ab einer Sekunde werden markiert (.), Punkte in der
Klammer zeigen die Pausenldange an, mehr als 3 Sekunden,
Zahl notiert

Nach dem Wort “hm” wird eine Beschreibung der Betonung
festgehalten

Sprecherliberlappungen werden mit einem doppelten Schrag-
strich “//” markiert

Dehnungen von Vokalen werden mit ,,-/-" markiert
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Transkript Interview 3
[10.11.2021, Berlin]
Interview Code-Nr. LPeEIO3

|: Starten. Wunderbar. Hat geklappt. Ahm, ich wiirde ganz gern
mit der ersten Frage anfangen. #00:00:06-2#

IP-3: Hm (bejahend). #00:00:06-5#

I: Die auch allgemein gehalten ist. Dass Sie mir einmal versu-
chen zu beschreiben, was fiir Sie eigentlich Erziehung ist, was
Sie darunter verstehen? #00:00:14-4#

IP-3: (5sec.) Also, ich wiirde denken, es ist eine Werte- und
Normenvermittlung an die zu erziehende Person, ob es nun ein
Kind ist, oder auch Erwachsene. #00:00:30-7#

I: Hm (bejahend). #00:00:31-3#

IP-3: Kann man sich noch ein bisschen umerziehen. Nicht um-
erziehen, sondern erziehen. Ahm, denke-/-, (...), 3h, ein Stiick
Freiheit ist auch dabei. #00:00:42-5#

I: Hm (bejahend). #00:00:43-3#

IP-3: Fir mich Erziehung. Also, es kommt immer darauf an, wer
erzieht. Wer erzogen wird, hm (liberlegende) (...). Was wiirde
ich da noch sagen. (Tiefes Einatmen) (6 sec.). Kultur.
#00:01:00-7#

I: Hm (bejahend). #00:01:01-5#

IP-3: Hat flir mich auch mit Erziehung zu tun. (..) Also, die Ver-
mittlung von unserer Kultur und auch von anderen Kulturen.
Ahm, (..), ja, fallt mir jetzt erst einmal nichts zu ein weiter.
#00:01:17-3#

I: Hat Erziehung fiir Sie Grenzen? #00:01:19-7#

(lautes Kindergeschrei durchgdngig ab diesem Zeitpunkt des
Interviews, da Kinder in dem anliegenden Garten spielen)
IP-3: (..) Hm (liberlegend) (...). Jein. Also, hat schon-, hat schon
eine Grenze, ahm, ich sage mal, Kinder sollten sich ja auch frei
entfalten kdnnen und bis zu einem gewissen, ahm, Punkt,
wirde ich sagen, ahm, kann man da erziehen, aber man sollte
dem Kind auch den Freiraum lassen sich selber zu entfalten.

Und, ah, eigene Vorstellungen zu entwickeln von Normen und
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Werte, die man ja vorher vermittelt gekriegt hat und ihnen
trotzdem da die Freiheit lassen, sich daraus ein Bild zu machen.
Was ja auch irgendwann passiert, denke ich, wenn sie alter
sind. A-/-h, aber auch eine Grenze, hm (iiberlegend), wie soll
ich das sagen, (Zunge schnalzen), hm (lUberlegend) (8sec).
#00:02:18-7#

I: Was soll sie denn nicht? #00:02:19-94#

IP-3: Sie soll nicht mein, mein Erlebtes, finde ich, so projizieren
auf denjenigen, der erzogen wird. Also, na ja, in einer gewissen
Form schon. Also, das was ich fir mich als positivem- empfun-
den habe in meiner Erziehung, wiirde ich schon, dh, weiterver-
mitteln, aber Dinge, die mir missfallen haben, ahm, sollten ein-
fach nicht weitergetragen werden. Also, so wiirde ich es de-
denken. Fiir mich ist da eine Grenze. Wenn ich allein, sag ich
m-, wenn ich so erzogen worden bin und denke mir: ,Nein,
also, das wiirde ich spater anders machen.” Dann ist fiir mich
da die Grenze. #00:03:00-7#

I: Hm (bejahend). Hm (bejahend). Ja, das ist sehr //deutlich.//
#00:03:05-4#

IP-3: //Ja, ja.// #00:03:05-4#

I: Also #00:03:06-7#

IP-3: Hm (bejahend). Ja, das (...) war es. #00:03:13-4#

I: Wer war denn an lhrer Erziehung beteiligt?

#00:03:15-8#

IP-3: Eigentlich nur meine Mutter. Also, ich hatte zwar einen
Vater, aber, bis zum dritten Lebensjahr, dann war er fort. Un-
sere Mutter war allein mit uns. Ich hatte noch einen Bruder.
Einen Alteren. Und war nicht so einfach manchmal fiir meine
Mutter. #00:03:38-6#

I: Hm (bejahend). #00:03:38-6#

IP-3: Berufstatig. Vollzeitjob. Und musste uns ja, irgendwie, er-
ziehen. Und ich glaube, sie war damit auch tberfordert. Also,
jetzt im Nachhinein, als erwachsener Mensch, sieht man das,
glaube ich anders. Als Kind fand ich das jetzt nicht so schlimm,
dass mir keine Grenzen gesetzt wurden, ab und zu, ne? Ich

hatte mir die eingefordert. Heute als (Zunge schnalzen) (.),
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aber meine Mutter war nicht in der Lage damals, das so zu (.)
eine klare Linie zu fahren, die man vielleicht hatte gebraucht
als Kind. (..) So, sehe ich das. (..) Ja und mein Vater war jetzt
nicht wirklich daran beteiligt. Mein Bruder hat noch eine Rolle
ibernommen, weil der ist sieben Jahre alter als ich. Der hat so
ein bisschen die Vaterrolle ersetzt. Was ich als Kind auch nicht
so toll fand (lacht). Weil, Du bist ja schliellich nicht mein Vater.
Ja, aber, hat aber trotzdem, ab und zu funktioniert. (.) Komi-
scherweise (lacht). Ja. #00:04:48-7#

I: Sie haben ja eben gerade schon so ein bisschen angefangen
zu erzahlen, wie lhre Mutter da irgendwie agiert hat, innerhalb
Ilhrer Familie, so mit lhnen. Und mich wiirde einmal so, damit
ich mir das noch so ein bisschen genauer, konkreter vorstellen
kann, eine Situation interessieren, dhm, (...) wie Sie in lhrer Fa-
milie erzogen wurden. Ist Ihnen da so eine Situation im Kopf,
exemplarisch, die Sie mir erzdahlen kénnten? #00:05:27-9#
IP-3: (..) Hm (bejahend). (..) Also, se-/-hr liebevoll, sage ich jetzt
einmal so, bin ich schon erzogen worden. Abe-/-r, shm, fiir
mich war immer (..), also, flir mich war es immer ausschlagge-
bend, wie es meiner Mutter ging. (.) Also, das war als Kind fir
mich schlimm, also, habe ich das so empfunden. Ahm, sie
konnte-/- sich nicht durchsetzen bei uns Kindern. Also, das war
immer so: ,Ja. dh, wenn Du das und das nicht machst, dann ist
das und das Deine Konsequenz daraus.” Aber die folgte nie, die
Konsequenz. Ahm, also hat man ja als Kind weitergemacht,
weil man ja wusste, ah, passiert ja eh nichts. Ja, dh, das waren
vielleicht Sachen. Gut, als Kind habe ich das vielleicht nicht so
gesehen. Ich rede ja jetzt hier so im Nachhinein, wenn man das
jetzt hier so ein bisschen, ahm (..), hinterfragt. Habe mich das
oft hinterfragt. Habe mich das oft hinterfragt, warum ich da
jetzt in manchen Situationen so reagiere und nicht so und lie-
ber so. Das hat viel aus meiner Kindheit, ahm, (4sec.) (Zunge
schnalzen) denke ich schon. Und dann ist viel Ordnung. Ord-
nung war das halbe Leben bei meiner Mutter. Es musste im-
mer alles aufgerdaumt sein und ordentlich sein und, 4hm, da

gab es dann auch einmal Arger, weil die Schrinke nicht so
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aussahen, wie meine Mutter sich das vorgestellt hat. Ahm,
habe ich auch spater anders gemacht. Also, das ist schon viel,
hatte schon viel in meiner Erziehung meiner Tochter dann spa-
ter zur Folge, dass ich da ganz anders war. Also, ich habe das
doch mitgenommen (lacht). Was ich doof fand, fand ich ein-
fach doof. Warum muss der Schrank jetzt aufgerdumt sein. Ich
habe meine Sachen so gefunden. Also, hat ja keiner gesehen,
auBer ich. Also, so Kleinigkeiten, ne? Essen war auch so eine
Sache, ah. Wird aufgegessen (Zunge schnalzen). Was auf den
Tisch kommt wird gegessen. Gut, vielleicht ist es auch die Ge-
sellschaft, die das auch verandert hat, heutzutage. Friiher war
das halt so. Wenn meine Mutter das gekocht hat, dann musste
das eben gegessen werden. Egal, ob ich Spinat gegessen habe,
oder nicht, oder Losewurst?, oder Eintopfe. Und ich war ein
ganz schlechter Esser und das war flir mich auch so ein (..)
Grauel. Dann habe ich da gesessen mit vollen Backen und
musste das dann doch irgendwann herunterschlucken. Und
das sind auch Sachen, die ich heute, die ich mitgenommen
habe. Das gibt es bei mir nicht. Ja? Wenn ich das nicht mag,
dann mag ich das nicht. Und ich muss auch nicht kosten. (..)
Also, (.) solche Dinge halt, ne? #00:08:24-94

I: Wie wiirden Sie, wiirden Sie so die Stimmung zu Hause be-
schreiben? #00:08:30-7#

IP-3: Ja-/-, war aufgrund der Situation meiner Mutter wahr-
scheinlich immer ein bisschen angespannt. Also, war, wie ich
schon gesagt habe. Sie war auch Uberfordert manchmal mit
der Situation, ne? Zwei Kinder, alleinerziehend, Beruf, ahm,
mein Bruder hat, sage ich einmal so, funktioniert. Der war im-
mer so, wie gesagt, der Ersatzvater, der hat dann eigentlich
nicht mehr so viel Kindheit gehabt, das Gefiihl. Ahm (.), ich war
dann so mehr die Verwdhnte. Also, die dann immer alles
durfte, Bruder aber nicht. Alles durfte auch nicht, aber (.), wie
gesagt, es gab nicht wirklich Grenzen, die mir da gesetzt wur-
den. Also-/- (..), weiR nicht wie ich das beschreiben soll. (...) Hm
(Uberlegend) (5sec.), na ja, wie gesagt, die Konsequenzen dar-

aus, die habe ich eben nie erleben missen. Die wurden nur (..)
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verbal geduBert, aber (..) nie (.) wirklich durchgesetzt.
#00:09:43-2#

I: Und wenn lhnen einmal so etwas auf der Seele brannte? Hat-
ten Sie da irgendwie Moglichkeiten das zu artikulieren?
#00:09:54-1#

IP-3: Nein. Das habe ich mit mir selber ausgemacht. Auch spa-
ter als, als Jugendliche-/- (.) war ich (.) sehr rebellisch. Aber
Dinge, die mich, ah, ich sage einmal, beschaftigt haben, oder
aus der Schule Dinge, die habe ich eigentlich alle mit mir selber
ausgemacht. Oder mit Freunden, oder deren Eltern. Also, ei-
gentlich war das traurig, aber es war so. Ich, dh, hatte Freundin
und die ihre Mama hat sich immer fiir mich interessiert. Hat
mich, hat das auch hinterfragt, wenn irgendwas war: ,Was war
denn da los, *Elli.” ,Ah, ja, so und so.”“. Ich bin es erst einmal
losgeworden. Es hat sich nicht gedndert. Also, sie hat sich jetzt
nicht eingesetzt, dh (..), aber sie hatte ein offenes Ohr und das
war fiir mich wichtig. Aber das habe ich nicht gemacht, weil es
sich meine Mutter nicht angehort, ha-/-tte-/-. Ich wollte sie
einfach nicht damit auch noch belasten. Das war, glaube ich,
eher mein Problem. Das ich jetzt nicht das, was ich jetzt noch
hatte auch noch auf ihren Schultern ablege. Das war fiir mich
schon als Jugendliche solche Sachen. Irgendwie bin ich da im-
mer allein durchgekommen, ob das in der Schule war, oder in
der Ausbildung nachher spater. Habe mir auch alles allein ge-
sucht, da kam auch keine (..) Unterstiitzung irgendwo-/-. Zwi-
schenzeitlich hatte meine Mutter ja dann einen neuen Partner.
Da kam noch ein Bruder. Ah, (..), da (.), wurde es eigentlich im-
mer schlimmer, weil der Kleine dann da war. Der war auch
noch einmal sieben Jahre jinger. Und ich war dann so dieses
Sandwich-Kind. Mein Bruder ist dann ausgezogen. Der hatte
dann sein zuki-, seine, seine heutige Frau kennengelernt, mit
vierzehn, flinfzehn, waren die, glaube ich. Mit der ist er heute
noch zusammen. Ahm, (.) war dann weg. Fiir mich war das
auch ganz schlimm, als der weg war. Da war gar keiner da, dem
ich einmal was erzihlen konnte. Ah, und ich war dann, ja, die

*Elli, die immer alles fiir den kleinen Bruder aufheben musste.
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Also, fir mich war das schlimm. Die Zeit, also (...). Das war
denn, meine Mutter hat sich dann nur so konzentriert auf den
neuen Partner, dass das dann alles irgendwie funktioniert. ich
mi-, mi-, mi-, mi-, bin mit dem aber eigentlich gar nicht zu-
rechtgekommen, weil der hat dann studiert. Der war dann finf
Jahre weg. Dann kam er irgendwann wie-/-de-/r, also, fiir mich
(lauteres Ausatmen), mit achtzehn habe ich dann gesagt (.):
»Tschissi!”. Bin dann weg. Bin mit achtzehn ausgezogen. Hab
mei-, mei-, meinen Mann, meinen heutigen Mann, kennenge-
lernt damals und bin dann weg nach Berlin (..) und habe dann
mein eigenes Ding gemacht. Und bin immer irgendwie durch
das Leben gekommen. Also, habe immer alles geschafft. Wo
ich dann auch denke: Kann man eigentlich auch stolz als Mut-
ter sei-/-n. Meine Mama lebt leider nicht mehr. Ah, (.) war sie
auch im Nachhinein, sicherlich, aber sie konnte das nicht so(.)
zeigen, dass sie trotz der ganzen Schwierigkeiten, die sie hatte,
ob das finanziell war damals, oder, ahm, ihre drei Kinder ja ei-
gentlich gut. Also, sie sind nicht auf die schiefe Bahn geraten.
Das war fir sie ganz wichtig, oder haben ihre Schulausbildung
gemacht, ihre Lehr-, ihre Lehre, ihr Studium. Ja, eigentlich war
sie stolz darauf, aber sie hatte selbst keine schéone Kindheit und
denke einmal, sie konnte das auch nicht vermitteln, besser.
Besser hat sie es einfach nicht gewusst. So habe ich mich im-
mer damit beru-/-higt. Oder habe es sie dafiir entschuldigt.
Keine Ahnung, wie ich das ausdriicken soll (schnieft).
#00:13:42-5#

I: Gab es denn aber Situationen, die Ihnen im Gedachtnis sind,
wo Sie sich, ahm, von Ihrer Familie auch angenommen gefiihlt
haben? #00:13:54-2#

IP-3: (4sec.) (tiefes Einatmen) (.). Also, angenommen, in dem
(.), dass ich willkommen war? Dass ich geliebt wurde, oder,
dass ich? #00:14:05-9#

I: Ja, wertgeschatzt, als Person. Also, dass es okay ist, dass Sie
sind, wie Sie sind. #00:14:12-94#

IP-3: Also, das denke ich schon. #00:14:15-0#

I: Hm (bejahend). #00:14:15-8#
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IP-3: Also, da hat sie (..), ja. Wiirde ich sagen, ja. Also, ob das
jetzt mein Vater. Da kann ich da jetzt nichts zu sagen. Der war,
der war fiir mich nicht relevant. Also, der (.), kann ich jetzt gar
keine AuRerung zu machen, weil ich weiR nicht, ob der mich
geschatzt hat, oder, ob er (...) weil} ich nicht. Aber Mama
schon. Die war schon so, dass sie gesagt hat: ,,Ach, meine *Elli-
maus. Komme einmal her. Das hast Du toll gemacht in der
Schule.” Aber dafiir getan? Das war meine, meine eigene Leis-
tung, ohne Unterstlitzung, sage ich jetzt einmal. Sie war schon
stolz und hat mir das auch gesa-/-gt, wenn ich dann in der
Schule so toll war und Klassensprecher und so in den ersten
Grundschuljahren. Ahm, wahrscheinlich aber auch eher, weil
sie das nicht erwartet hatte. Also, vielleicht hatte sie uns mehr
gegeben und mehr unterstiitzt, was aber irgendwie nicht
konnte. Keine Ahnung. Kann sie leider nicht mehr fragen. Ahm,
hat mir aber jahrelang auf der Seele gebrannt. Das einfach ein-
mal anzusprechen und aber ist leider zu spat. Nachher war sie
dann so krank und dann wollte man sie damit auch nicht noch.
Klar. Ja. #00:15:40-2#

I: Aber gab es so, fiir Sie ganz klare (..) Momente, in denen Sie
wussten, dass Sie etwas nicht diirfen und das aber dennoch
gemacht haben? (...) Sie nicken. (lachen beide). Was ist dann
passiert? #00:16:05-0#

IP-3: Also, eine Situation weil} ich noch, da war ich so vierzehn.
(..) Ja, oder fiinfzehn, ich weiB es gar nicht mehr, wann hatte
man denn ISB-Unterrricht und PM? Ist ja auch egal. Jedenfalls
sollte ich zu Hause sein, um achtzehn Uhr. War ich aber nicht,
weil ich war noch bei meiner Freundin. Und wir haben noch ein
bisschen rumgeschwoft und (..) ich kam dann nach Hause-/-
und meine Mutter da véllig ausgeflippt: ,, Ja-/-, ich habe ge-
sagt, Du sollst nach Hause kommen. Du solltest noch einkau-
fen.” Das hat sie mir aber nicht gesagt vorher. Ich soll noch
zum Konsum und Wurst holen und zu DDR-Zeiten war schlecht
dann, nach Achtzehn Uhr da irgendwo in den Konsum zu gehen
und Wurst zu holen. Da gab es nichts mehr. Ah, sagt sie: ,,Du

kannst jetzt Deine Sachen nehmen und gehen.” Okay. Ich war
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dann aber auch so und bin dann auch gegangen. Also, ich ha-
ben dann nicht gesagt: ,,Ach, Mama, tut mir leid.” Oder. Ich bin
dann gegangen und wollte meine Jacke nehmen, habe ich dann
spater aber dann noch einmal erzahlt, wollte meine Jacke neh-
men und da sagt sie: ,,Nein, die Jacke bleibt hier.” So, ohne Ja-
cke musste ich gehen, weil sie dachte, wenn ich die Jacke nicht
mitnehme, dann komme ich eh zuriick. Bin aber nicht zurtck-
gekommen. Habe mich in die Strallenbahn gesetzt und bin zu
meiner Freundin gefahren, die besagte Freundin mit der Mut-
ter, (Zunge schnalzen) da sagt sie: ,,Nein *Elli, das geht nicht.
Du musst wieder nach Hause. Mutti macht sich bestimmt Sor-
gen.” ,Nein,” sage ich, , die hat gesagt ich soll gehen und dann
gehe ich jetzt.” Und dann hat sie mich Widerwillens, hm dann
dortbehalten. Was jetzt auch nicht richtig war. Sicherlich, fur
sie war das auch schwer, aber sie konnte mich auch nicht ge-
hen lassen. Und das war so eine Situation, die habe ich nie ver-
gessen. Wo ich gesagt habe: ,,Wie kann man so etwas ma-
chen?” Also, wir kann man das (4sec.)? Na ja, dann hat sie im-
mer geantwortet: ,Ich war eben so wiitend auf Dich.”, Ja, aber
da hatte man ja auch etwas sagen konnen, sage ich, Mutti.
Mensch, *Elli, das war jetzt nicht in Ordnung, oder.” Nein, das
konnte sie dann auch nicht. Da wollte sie sich einmal sich
durchsetzen und hat das dann auf so eine Art gemacht. (unv.)
Hm (bejahend). Ja, am nachsten Tag war wieder ganz normal
alles. #00:18:05-4#

I: Also, Sie sind dann zuriick? #00:18:09-7#

IP-3: Na, nach der Schule dann, ndchsten Tag. War dann wie-
der zu Hause und dann wurde da auch nie wieder dariiber ge-
sprochen. (...) Also, meine Mutter hat dann noch Anmecker
von meinem Vater gekriegt, von meinem zweiten, wie sie mich
rausschmeiRBen kann. Da hat sie nur gesagt: ,Na ja, wenn sie
sich nicht daranhalt, wenn ich ihr sage ,,Sie soll um achtzehn
Uhr zu Hause sein”, dann muss ich jetzt einmal was machen.”
Dann hat sie noch Anmecker gekriegt von ihm und also, (..) da-
mit war das Thema erledigt. Fiir mich war das nie erledigt,

sonst wiirde mir das heute nicht noch im Kopf
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herumschwirren. Das war fiir mich eine Situation, die ich nicht
verstanden habe. Also, ich ware schon zuriick gegangen, aber
ohne, dass man mich versucht, irgendwie, zuriickzuholen,
oder. Habe ich gesagt: ,,Nein, da bin ich auch stur und gehe.”
Und dann mit vierzehn, oder fiinfzehn, ist man ja sowieso, sage
ich einmal, auf so einem Trip, wo man denkt: ,Ja, pf, (lacht) ja-
/-, dann bin eben jetzt weg und dann?“ #00:19:11-6#

I: Hm (bejahend). (4sec.) Also, nur damit, damit ich weil3, ob
ich das so richtig verstanden habe, es wirkt auf mich, als haben
Sie auf der einen Seite ganz viel Grenzenloses erlebt und auf
der anderen Seite gab es dann aber schon doch sehr strikte
Regeln, ahm, die Ihre Mutter, ja, an die Sie sich halten sollten,
also so etwas wie aufessen und eben so etwas wie: ,,Du musst,
dann und dann zu Hause sein, wenn ich das sage, weil sonst
droht Dir evtl. doch eine Konsequenz. Also, es war nicht //klar
wohin//,“

#00:20:06-6#

IP-3: //Nein//. #00:20:06-6#

(Kinder schauen durch das Fenster und nehmen Kontakt zu der
IP-3 auf)

I: Bewegen Sie sich (lachen). #00:20:13-0#

IP-3: (unv. zu den Kindern) #00:20:13-0#

I: Alles gut, habe ich das richtig verstanden? #00:20:16-6#

IP-3: Genau #00:20:17-2#

I: Genau (lacht). Das kam, //das kam zeitlich// #00:20:23-8#
IP-3: //Ja, ist aber so.// #00:20:23-8#

I: Hm (bejahend). Und das war, das war auch schon so, Sie kon-
nen sich also, nur an diese Art von Erziehung erinnern, wenn
Sie so auch an Ihre wirklich junge Kindheit zurlickdenken?
#00:20:39-2#

IP-3: Da war ich ganz oft bei meiner Oma. Die war immer lieb
zu uns. Aber meine Oma war nicht gut zu meiner Mutter, sonst
ware meine Mutter nicht in das Heim gekommen. Das waren
alles so Dinge, die mich heute ja auch noch beschaftigen. Und
meine Oma wollte das wahrscheinlich an uns, an ihren Enkel-

kindern, irgendwie besser machen, als sie das konnte bei ihrer
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eigenen Tochter. Und demzufolge war ich ganz oft bei meiner
Oma-/- und 3hm (..), aber auch die junge Kindheit war nicht.
Ich glaube, ich verdrange das auch eher. Also, vieles. Das sage
ich auch zu meinem Mann. Ich sage: ,,Warum kann ich mich
denn an so viele Sachen nicht mehr erinnern? Das drgert mich
eigentlich. Du erzahlst immer: ,, Ach, das war so und so und das
war so und so.” Und ich sitze dann immer da, ja ich kann mich
eigentlich nur an negative Sachen erinnern.” Also, eigentlich
nur an die schlechten Sachen. Die mir so im Kopf hdangen ge-
blieben sind. Auch mit meinem ersten-, also mi-, mit meinem
Erzeuger, sage ich jetzt einmal, &h, gab es jetzt eigentlich nu-/-r
Streitereien zwischen unseren Eltern. Und das war fiir uns Kin-
der immer, so-. Ich hatte dann immer ganz viele Haustiere, die,
an die ich mich, ja-/- das war-, ich hatte dann meine Meer-
schweinchen und meine Schildkréte und so, obwohl sie auch
immer Angst hatte, davor, aber das hat sie dann erlaubt. Ahm,
ich kann mich an gar nicht so Dinge erinnern, deshalb hoffe ich
immer, dass sich mein Kind daran erinnert und auch meine En-
kelkinder. Ahm, dass sie mich so in Erinnerung behalten, was
ich ihnen mitgegeben habe, ne? In, in so jungen Jahr-, in junger
Kindheit, also, sage ich einmal, so zwischen drei und sechs Jah-
ren. Dass man denkt: ,Hoffentlich erinnern die sich einmal spa-
ter.” Also, so eine Angst ist das irgendwie, ne? Weil ich kann
mich nicht erinnern. Und ich weil nicht, ob man, wenn man
das noch aufarbeitet, Erinnerungen wiederkommen, oder, ob
da wieder ein Stiibchen aufgemacht wird, wo das wieder her-
auskommt. Ich denke, ich verdrange irgendwas. Also, ich kann
es mir nicht anders vorstellen, oder hat man da noch nicht so
Erinnerungen in der Kindheit? Also, wenn ich meine Freundin-
nen hore und so, oder, die kénnen sich alle irgendwie erinnern.
Und meine Tochter erzahlt mir manchmal Dinge, da sage ich:
»Na, sage einmal. Da kann ich mich gar nicht mehr daran erin-
nern, dass Du das noch weil3t.” Also, so, ne? Dass, ich glaube,
ich habe es verdrangt, weil ich wollte mit dem alles nichts zu
tun haben mit den ganzen Streitereien. Und dann ist er wieder

da und dann ist er wieder weg und dann kommt ein Neue-/-r(.)

LIV



360

365

370

375

380

385

390

395

Vater und dann muss ich den akzeptieren. Und fiir mich waren
das alles Dinge, die ich nicht mochte. Also, wahrscheinlich, ja.
#00:23:24-94#

I: Auch wenn Sie sagen, dass Sie ganz viel verdrangt haben, ha-
ben Sie mir ja trotzdem schon total viel erzahlt. Und ich habe
ein ganz wunderbares Bild davon bekommen, also, wunderbar
in Anflihrungszeichen, ich will lhnen lhre Wahrnehmung nicht
nehmen, sondern fiir mich ein wunderbares Bild bekommen, in
was Sie da, ahm, gelebt haben, auch in was fiir einer Familie.
Und ich konnte mir das-, Sie haben das so, dhm, so schon be-
schrieben, dass ich mir das wirklich vorstellen konnte und &h.
Das schon wieder in Anfiihrungszeichen, schon flr mich, weil
ich das Gefiihl habe, ich war jetzt gerade so ein Teil davon und
da bin ich Ihnen sehr dankbar, dass ich da so Teil von sein
durfte. Und ich wiirde den ersten Teil des Interviews so ein
bisschen verlassen wollen und erst einmal wieder in so eine
allgemeine Frage gehen wollen. Ganz liberraschend. Und
wirde Sie darum bitten mir einmal zu sagen, was Sie unter Bil-
dung verstehen. (11 sec.). Sie diirfen Giberlegen. Nehmen Sie
sich Zeit. #00:24:40-5#

IP-3: Bildung, dhnelt sich dem der Erziehung, wiirde ich sagen.
Also, die sind nicht weit voneinander entfernt. Ahm, die gehé-
ren einfach einmal zusammen. Ahm, ohne eine gute Erziehung,
bzw., dhm, findet auch nicht wirklich Bildung statt. Also findet
Bildung statt, aber die sich selbst irgendwie, also, wie dann so
ein Selbstlaufer. Entweder geht man in die Schiene, oder in die
Richtung, ahm, wenn man dann reif genug ist zu sagen: Ok, ah,
das reicht mir nicht, was ich jetzt hier in der Welt gesehen
habe, oder was ich denke, dh, noch wissen mochte, oder kdn-
nen muss, oder wie auch immer, huch, glaube, das hat viel da-
mit zu tun aus was fur Verhaltnissen man kommt, ne? Also, wie
die Bildung stattfindet. Also, hm (liberlegend), sind wir wieder
bei der kulturellen Bildung, bei der musikalischen Bildung, bei
der geschichtlichen Bildung, also, das sind alles Dinge, die fir
mich auch irgendwie mit der Erziehung zu tun haben. Also

ohne die (..), also, ist meine Meinung. #00:26:01-7#
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I: Wozu ist die lhrer Meinung nach da? Bildung. #00:26:05-4#
IP-3: Um Uberhaupt an der Gesellschaft teilhaben zu kénnen,
bzw., dh, ich sage einmal, Gberhaupt ein Teil der Gesellschaft
zu sein, ne? Wenn man dann ohne Bild-, sicherlich gibt es auch
Menschen, die keine Bildung haben, die sind auch ein Teil der
Gesellschaft, aber wo sind die in unserer Gesellschaft? Das ist
ja das schlimme daran, ne? Dass die Menschen, die nicht so
anerkannt sind in unserer Gesellschaft da irgendwo ganz her-
unterfallen und keiner weil} eigentlich, warum das so passiert
ist. Weil sie keine Erziehung hatten, weil sie es nicht bes-, oder
weil sie in irgendeine Lage geraten sind, ah, wo sie vielleicht
nicht alleine herauskommen, ne? Ich gucke, ich interessiere
mich auch so fiir Drogenabhéangige und so etwas alles, wo ich
auch immer denke, finde ich auch ganz schrecklich und wiirde
viel mehr fiir die Menschen tun wollen und (.) das hat aber
nichts damit zu tun, dass die keine Bildung haben. Die hatten
auch Bildung, aber die sind trotzdem irgendwann am, am Rand
der Gesellschaft getrieben worden, ne? Was ja die Gesellschaft
macht. Wir leben es ja. Wir leben es ja alle irgendwie, ne?
Mich, ich sage mal, mich nicht ausgenommen. Ja, jeder (.),
wirde ich sagen, dass das viel damit zu tun hat, bzw. wir leben
ja in einer Gesellschaft (..) wie soll ich sagen, nichtexistierend.
(..) Einfach ein Teil der Gesellschaft bist, ohne Bildung bist Du
das eigentlich nicht, hier bei uns. Und in jedem anderen Land
auch. Also, ich sage einmal, wenn ich jetzt in Afrika lebe und
mich nich- keine Bildung habe, dann kann ich auch nicht tber-
leben. Oder weil} ich auch nicht wie man das Wasser herholt,
oder Futter fii-, fir die Tiere, oder wie soll ich das jetzt be-
schreiben? Ja? Also. #00:28:00-8#

I: (4sec.) Welche, glauben, also, welche Grenzen hat denn Bil-
dung vielleicht auch? #00:28:09-6#

IP-3: Nach den Fahigkeiten der Menschen, oder? Also, ich sage
einmal, wenn ich die Fahigkeit nicht habe Sprachen zu lernen.
Bsp., dann ist da die Grenze fir mich gesetzt. Also, es gibt ein-
fach Menschen, die kdnnen einfach keine Sprachen. Ich bin

jetzt auch nicht sprachlich begabt. Ein bisschen Englisch, was
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man so beherrscht. Aber mehr, wiirde ich bei mir sagen, ist bei
mir eine Grenze. Bei mir wiirde es nicht mehr, so, so verstehe
ich das jetzt. Also, die Frage verstehe ich jetzt so. #00:28:38-7#
I: Ja, ja. #00:28:39-3#

IP-3: Welche Grenze, ne? #00:28:41-0#

(Der IP-3 bekannte Kinder schauen am Fenster und versuchen
Kontakt aufzunehmen. Der Teil wird ausgespart) #00:28:47-4#
I: Sie haben ja eben schon einmal gesagt, dass, dass Erziehung
und Bildung irgendwie etwas miteinander zu tun haben, ne?
Gefihlt, so. Haben Sie auch eine Idee davon worin die sich un-
terscheiden? (11 sec.) Sie diirfen ruhig sagen, was, was Sie ge-
rade denken, auch wenn die, wenn die beiden Kinder dort am
Fenster Sie gerade ablenken. Dann machen wir kurz eine Pause
und ich stoppe die Aufnahme. Das ist total in Ordnung.
#00:29:21-44#

IP-3: Worin die sich unterscheiden? (unv.) (..) WeiR ich jetzt
nicht. #00:29:31-2#

I: Hm (bejahend). #00:29:32-1#

IP-3: Komme ich jetzt gerade nicht darauf klar auf die Frage.
#00:29:34-4#

I: Hm (bejahend). Brauchen Sie noch einmal einen //anderen
Hinweis?// #00:29:37-2#

IP-3: //Hm (bejahend).// #00:29:37-2#

I: Also, was meine Idee dabei ist: es gibt ja nicht ohne Grund
diese zwei Begriffe, ne? Wenn es, wenn es beides das gleiche
ware- #00:29:48-2#

IP-3: Dann wiirde es nur ein Be- #00:29:49-9#

I: Genau und in anderen Sprachen gibt es diese Unterschei-
dung ja nicht. Ahm, aber im Deutschen haben wir die.
#00:29:57-5#

IP-3: Hm (bejahend). #00:29:58-2#

I: Und es ware fiir mich einfach noch einmal interessant zu se-
hen, was, also sie gehen ja auch tagtaglich als friihpadagogi-
sche Fachkraft mit diesen Begrifflichkeiten um, ne? #00:30:10-
o#

IP-3: Hm (bejahend). #00:30:11-5#
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I: Ahm, 3hm, und wo- worin liegt da eigentlich der Unter-
schied? #00:30:15-8#

IP-3: Na ja, verschieden Erziehungsstile, sage ich jetzt einmal,
ne? Tragen ja dazu bei, dass die Bildung auch auf eine andere
Ebene lauft. Also, wiirde ich jetzt sagen, ne? Wenn, wenn eine
Familie, wo die Eltern jetzt Akademiker sind, geht die Bildung,
also, ist die Erziehung, glaube ich, eine andere. Also glaube ich
nicht nur, das wird so sein. Ah, als einer, der im Supermarkt an
der Kasse sitzt und der Mann auf dem Bau irgendwo arbeitet,
ist der, fangt der Erziehungsstil schon anders an und die Bil-
dung geht dann in eine andere Richtung. Und ich denke mir,
dass dieses Normen und Werte, die jeder vermittelt, nachher
damit zu tun haben in welche Sch- Richtung das einmal irgend-
wie |duft. Also. #00:31:02-9#

I: Hm (bejahend). Ist total verstandlich was Sie sagen fiir mich.
#00:31:06-6#

IP-3: Wiirde ich, also sehe ich da die Unterschiede, zwischen.
Welche Erziehung man geniel3t (..) (lautes Ausatmen). Wie soll
ich das erklaren? Hm (bejahend). #00:31:17-3#

I: Ist schon sehr verstdndlich was Sie da gerade gesagt haben.
#00:31:22-3#

IP-3: Ahm, ja und da liegt der Unterschied, ne? Aus solcher Ge-
sellschaftsschicht man kommt (4sec.). Um Bildung (lacht)
#00:31:41-0#

I: Alles gut. #00:31:43-3#

IP-3: So um die Bildung, ja, ich sage einmal da ist der Unter-
schied zwischen Erziehung und Bildung (..). Da ist ja ein Unter-
schied, aber ich weil} nicht, wie ich den erklaren soll.
#00:31:55-6#

I: Aber Sie haben den eben ganz wunderbar erklart. #00:31:58-
S#

IP-3: Also, so, so sind jetzt meine Gedanken. #00:32:01-2#

I: Ja, das ist auch total in Ordnung. Ahm, also, ich konnte das
total gut verstehen was Sie gerade gesagt haben und dann

wirde ich Sie namlich im Anschluss daran gern fragen wollen,

LVII



505

510

515

520

525

530

535

wo Sie denn Bildung in Ihrer Familie erlebt haben? #00:32:13-
8#

IP-3: Hm (bejahend) (Langes, tiefes Ausatmen). Schlecht, ja.
#00:32:19-6#

I: HeiRt? #00:32:20-8#

IP-3: Habe ich, ahm, glaube das war eigentlich nur in der Kita
und in der Schule. Die Vorbildung, sage ich jetzt einmal, also
fir mich. Wie gesagt, ich kann mich nicht daran erinnern, dass
mir irgendwie (..) Sachen (...) beigebracht. Wiirde ich jetzt nicht
sagen, aber vermittelt wurden (..), oder nahegelegt wurden,
die fur mich spater ausschlaggebend waren und mein, meine
schulische Laufbahn zu absolvieren, oder meine Ausbildung,
oder spater auch noch einmal mein Fachschulstudium, wo ich
lange mit mir gehadert habe, das (iberhaupt zu machen. Ahm,
denke so die Vorboten meiner Bildung war so die Kita.
#00:33:17-5#

I: Kénnen Sie sich an lhre Kita erinnern? #00:33:19-6#

IP-3: Ja-/-. Ich hatte eine ganz tolle Erzieherin. Meine Frau
(Name). Das war schon eine altere Erzieherin. Die war immer
fiir mich, ahm, wie eine Oma wiirde ich nicht sagen. Aber die
war fiir mich, meine Tante. Ich habe immer gesagt: ,,Du bist
Tante (Name).” Also, frilher hat man die Erzieher ja nicht mit
dem Vornamen angesprochen. Fiir mich war die auch immer
so eine Respektsperson auch. Ich wusste, die konnte Gitarre
spielen, die konnte Fl6te spielen. Das waren fiir mich so Sa-
chen, die habe ich in der Kindheit. Meine Mutter konnte auch
Akkordeon spielen, aber das hat sie mir dann immer nur er-
zahlt. Die hat es uns nie vorgespielt. Wo ich immer gedacht
habe: ,,Mensch, man hatte so viel machen kénnen.” Also, im
Nachhinein, ne? Wenn man so ein tolles Musikinstrument spie-
len kann, hatte man das ja einmal seinen Kindern vermitteln
kénnen, oder kochen. Keine Ahnung. Ich wusste nie, wie man
kocht. Also, als ich meinen Mann kennengelernt habe, da weil3
ich noch, da musste ich einmal einen Bohnensalat machen. Ich
dachte: ,Um Gottes Willen, wer sagt mir jetzt wie man einen

Bohnensalat macht.” Solche Kleinigkeiten, die haben mir
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einfach gefehlt in meiner Kindheit. Einfach einmal danebenzu-
stehen, am Kochtopf und zu sagen: , Pass auf, so macht man
Gulasch, so macht man Eintdpfe. Oder méchtest Du mir einmal
zu gucken? Willst Du mir helfen?” Also, ich durfte da nie ir-
gendwas, mich da ausprobieren, oder vielleicht war es aber
auch der Zeit geschuldet. Denke ich einmal. Weil- #00:34:42-9#
I: Also, gemeinsames Essen fand aber statt bei lhnen?
#00:34:45-1#

IP-3: Fand statt, ja. Das fand statt. //Das kam dann//
#00:34:48-4#

I: Wie war dann so die, die Atmosphare? #00:34:50-9#

IP-3. Wir salRen da am Abendbrottisch. Jeder musste essen, wir
durften nicht reden, wir durften nicht lachen. Das weil} ich
noch. Mein Bruder und ich waren ziemlich albern. Sind wir
heute noch. Obwohl es ging dann so: ,,Wenn einer von euch
jetzt noch einmal lacht, dann geht einer von euch in das Kin-
derzimmer essen.” War dann so eine Aussage. Also, daran
kann ich mich auch noch erinnern. #00:35:10-2#

I: Aber das ,Nicht-Sprechen-Dirfen” galt nur fir Sie, als Kinder,
oder //galt das fir alle//? #00:35:16-3#

IP-3: //Nein//, nein, da hat keiner gesprochen am Tisch. Viel-
leicht hat mein Vater einmal was gesagt? Aber nein, nein, bei
uns wurde nicht geredet am Tisch. (...) Wir waren vielleicht
auch solche (..) keine Ahnung. Ich kann mich nicht daran erin-
nern, dass wir einfach einmal so gesessen haben, so wie das
heute mit meiner Familie mache, oder auch hier in, in der Kita-
/-. Wir kénnen reden, aber wir miissen auch aufpassen, dass
wir uns nicht verschlucken, ne? Das sind so Dinge, die mochte
ich einfach. Das ist ja das einzige am Tag, wo man mit der Fa-
milie zusammen ist, gemeinsames Essen einnimmt und einfach
einmal den Tag re-, Revue passieren lassen kann, ne? Und sich
einfach einmal austauschen kann, weil mehr Zeit blieb ja in der
Woche gar nicht. Flir meine Eltern nicht und fiir uns als Kinder
ja auch nicht. Wir kamen dann irgendwann aus dem Hort dann

nachmittags, oder aus der Kita. Bin ich auch allein gegangen,
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Ubrigens. Nach der Kita nach Hause. Heute gar nicht mehr vor-
stellbar. #00:36:26-2#

I: Wie war das? Wenn Sie das so alleine machen durften?
#00:36:29-3#

IP-3: Also, das fand ich gut. AulRer, bis auf den Tag, wo ich mei-
nen Schlissel verloren habe, im Schnee. (..) Habe ihn auch
nicht wiedergefunden. Musste warten, bis meine Mutter von
der Arbeit kam. Mein Vater war Schichtarbeiter, der war meist
irgendwo. Da waren sie aber schon getrennt, hat aber noch bei
uns zu Hause gewohnt. Ja, das fand ich ganz gut. Aber war fir
mich ganz schlimm, dass mich nie ein Papa abgeholt hat. Dann
hat mich immer meiner Mutters Freundin, der Vater manchmal
mitgenommen aus der Kita. Dann habe ich immer so getan, als
ob das mein Papa ist. Also war ich immer ganz stolz. Also, ich
war da auch so ein bisschen zwiegespalten. Einerseits durfte
ich viel allein machen, allein zur Kita gehen, allein von der Kita
kommen, nach oben aufschlieBen, Schlisselkind. Mit meiner
Brottasche und andererseits hatte ich mir auch gewlinscht,
dass mich ein Papa abholt. Das weild ich auch noch. #00:37:33-
2#

I: Sie haben ja eben gerade von so, von so Abendessen erzahlt,
wie das war. Ahm, so vorlesen oder so etwas. Gab es so etwas
bei Ihnen? #00:37:43-1#

IP-3: Ich kann es nicht mit hundertprozentiger Sicherheit sa-
gen. Also, ich kann mich nicht daran erinnern. Wenn gelesen
wurde, dann war es mein Bruder. Also, wir waren ja zusammen
in einem Zimmer, aber ich glaube nicht, dass er mir vorgelesen
hat. #00:37:59-8#

I: Also, so an Bicher bei lhnen zu Hause, oder so etwas kdnnen
Sie sich nich- #00:38:04-0#

IP-3: Kann ich mich nicht erinnern. Also, erst als ich selber le-
sen konnte. Dann hatte ich Biicher und habe sie auch gelesen.
Aber, wie gesagt, kann ich mich nicht daran erinnern, oder.
#00:38:16-94#

I: Nein, ist doch total in Ordnung. Manche Familien haben halt

keine Blicher, ne? Also, kein Angriff, oder so etwas. Ist halt in
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bestimmten Familien einfach so und deswegen sind sie nicht
besser oder schlechter als Familien, die Biicher haben. Also,
das wiirde ich jetzt gar nicht bewerten, so. Ahm, aber Sie ha-
ben ja auch gesagt, dass Ihre Mutter Akkordeon gespielt hat,
ne? So zusammen gesungen dann, oder so? Auch nicht? Sie
schiitteln nur den Kopf. Nein. #00:38:51-4#

IP-3: Nein. #00:38:52-8#

I: So Kinderlieder, die Ihnen vorgesungen wurden? #00:38:58-
a#

IP-3: Kenne ich alle nur aus der Kita und aus der Schule. Die
Lieder kenne ich heute noch, aber dass meine Mutter, oder in
der Familie gesungen wurde (Zunge schnalzen) (.) gar nicht.
#00:39:09-6#

I: Und wenn Sie so bei Ihrer Oma waren, dhm, so kleine Abzahl-
verschen, oder Reime, hat die so etwas mit Ihnen gemacht?
Oder mit lhnen gesungen? Auch nicht. #00:39:20-6#

IP-3: Kann ich mich nicht daran erinnern. Aber Oma hat mit uns
gebacken. Da wusste ich wie man Kasekuchen backt. Und sie
wusste, wie man Zuckerstullen macht und wie man den Herd
in der Kliche anmacht. Und so, also, solche Dinge. Das hatte ich
auch nur da irgendwie. War fiir mich, fand ich toll, dass man,
was man da so machen muss beim Kuchen backen. Und, dass
Herd gar nicht funktioniert, wenn da gar kein Feuer drinnen ist.
Oder der Badeofen geheizt werden musste, ne? Und dann alle
Mann darin gebadet haben. Gar nicht mehr vorstellbar heute.
Nein, vor allem, dass man die Wanne anheizen musste. Das ist
nicht vorstellbar. Der Herd auch. Heute driickst Du Gberall
drauf und bist (..) fertig. Friiher hat das erst einmal eine halbe
Stunde gedauert, bis der Ofen Giberhaupt an war und die Koch-
platten heild waren. Also kann mich bei meiner Mutter eigent-
lich nur erinnern: Wasche, Wasche, Wasche. In der Waschki-
che. Wurde der grol3e Kessel angemacht und dann hat sie mit
ihrem Holzstab die Kochwasche heruntergedriickt. Das war es.
Singen, oder, nein. Kann ich mich nicht daran erinnern.

#00:40:40-4#
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I: Und so Gesprach, die stattfanden in der Familie? Haben Sie
so eine Situation im Kopf, die Sie noch erinnern, durch die ich
mir vorstellen kann, wie so mit Ihnen in der Familie gesprochen
wurde? #00:40:58-4#

IP-3: (10 sec.) Hm (Uberlegen) (5 sec.) (tiefes Ein- und Ausat-
men) (.). Nein, kann ich nicht. #00:41:19-0#

I: Hm (bejahend). Ja, ist total in Ordnung. Sie haben auch ganz
klar gesagt, ich wollte bestimmte Dinge flir meine eigenen Kin-
der nicht, oder so, ne? Ahm, ich wiirde da ganz gern den Blick
drauf lenken und so ein bisschen weg von der Vergangenheit
und eher so in das Heute gehen. Weil mich das schon interes-
sieren wiirde. Was hat denn lhre damalig erlebte Erziehung
und Bildung in der Familie, wie gehen Sie heute mir der um?
#00:42:23-94#

IP-3: Also, wie ich das selber vermittelt habe, oder wie ich das
empfunden habe spater selber weiterzugeben, oder nicht wei-
terzugeben. Also, sage jetzt einmal als ich (Jahreszahl) meine
Tochter zur Welt gebracht habe, war der Gedanke, muss ich
jetzt wirklich einmal sagen, dass ich alles anders machen
werde. Also, dass ich vieles anders machen werde, als ich das
selber in meiner Kindheit erlebt habe. Dass ich auch nun ein
Kind haben werde. Was auch dabeigeblieben ist. Und, ah, (..)
dass dieses (.) mein Kind einmal eine bessere Bildung erleben
wird, als ich es erlebt habe. Also, bei mir war das so, dass, dh,
ich immer gelesen habe, immer gesungen habe. Mein Mann,
also wir beide, ne? Die Erziehung auch so gestaltet haben,
dass, ah, sicher waren wir nicht immer einer Meinung, aber wir
haben immer irgendwie einen gemeinsamen Nenner gefunden
und Du warst da vielleicht ein bisschen lockerer und ich bin
eher konsequenter. Ich war sehr konsequent in meiner Erzie-
hung, nicht zu sagen, streng. Ich war nicht streng. Das hat mir
meine Schwiegermutter immer bestatigt: Du, *Elli, Du bist
nicht streng. Bei Dir folgt nur eine Konsequenz aus einer Sache.
Und das ist nicht schlimm. Das behalte bei, ne?” Und meine
Schwiegermutter war mich eigentlich so ein, so ein ganz, ganz

doller Rickhalt fiir mich. Also, die hat mir ganz viel
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beigebracht. Die hat mir dann das Nahen beigebracht. Die hat
mir, da war ich achtzehn Jahre alt, aber das war fiir mich noch
einmal so. Ich habe einfach meine Kindheit noch einmal erlebt.
Ahm, oder das was ich in der Kindheit vielleicht gebraucht
hatte. Denke ich und sie war da auch sehr feinfiihlig und sehr
Mutter und dhm, ja. Und so habe ich eigentlich mein eigenes
Kind erzogen. Also mit viel, viel Konsequentheit. Aber es hat
auch funktioniert, komischerweise. Also, ich, meine Tochter
hat sich nie beschwert, dass ich zu streng erzogen habe, son-
dern sie sagt immer: ,Mama, Du hast das doch richtig ge-
macht. War doch gut so wie es war.” Und wenn ich gesagt
habe: ,,Du bist um sieben heute aber neunzehn Uhr, weiRt Du
Bescheid. Morgen ist Schule.” Und ja, die kam nie zu spat. Also,
das erzdhle ich auch immer meinen Kollegen hier, wenn die
jetzt etwas von ihren Kindern erzahlen. ,Nein, die kam nicht zu
spat und wenn sie plnktlich kam*, habe ich gesagt ,,morgen
darfst du bis neunzehn Uhr dreiRig einmal bleiben.” Und so hat
das immer funktioniert. Unser Zusammenleben. Wir haben im-
mer gelesen abends, oder dann gab es ja dann irgendwann CDs
auf Horspiel und: ,Ach, nein Mama, lies mal lieber vor.” Sie
fand es immer schéner, wenn vorgelesen wurde und ich
konnte das auch nachvollziehen, weil da ist noch jemand da.
Nicht diese bléde Kassette vom Band. Die mir da irgendwas
erzahlt. Und wir haben heute, sie ist heute (Alter), ein ganz in-
niges Verhaltnis. Also ohne, nicht, dh, ich sage jetzt einmal,
nicht diese Helikoptereltern, die jetzt da alles. Nie, sie hat ihre
eigene Familie. Sie hat auch ihre eigenen beiden Kinder und
einen tollen Mann. Hat ihr Abitur gemacht. Hat studiert und
wo ich dann immer denke, hey, wie toll ich das gemacht habe,
wirklich. Da war ich selber stolz auf mich, weil das ist ja eine
Sache. Na klar, muss das Kind ja auch bereit sein dafir, ne? Si-
cher, ich habe sie nie in eine Schiene gedrangt. Sie ist auch Er-
zieherin. Also, Integrationserzieherin und ah, sie hat ihren Weg
(..) allein gefunden. Ich konnte sie ja gar nicht in die Schiene
drangen, weil, ich es selber gar nicht war. Ich habe das erst in

spateren Jahren, erst vor drei Jahren habe ich erst meine

LXIV



720

725

730

735

740

745

750

Ausbildung angefangen, bin jetzt im Juni fertig geworden, mit
der Erzieherausbildung und habe das noch einmal gemacht,
weil das, ah, hat mir schon immer am Herzen gelegen, was mit
Kindern zu machen. Wahrscheinlich, weil man das selber nicht
erleben durfte. Ahm (.), wollte ich immer Erzieher werden. Und
dann gab es irgendwann die Moglichkeit in der berufsbeglei-
tenden Ausbildung das zu machen. Was mir auch anfangs sehr
schwergefallen ist. Muss ich wirklich sagen. Also, da noch ein-
mal in der Schule zu sitzen und zu pauken und alles auch so
wirklich durchziehen, war fur mich, das durchziehen ware fir
mich nicht schwer gewesen, aber diese Fach-, Fachsprache, die
ist mir dann irgendwann gedacht habe: ,Ha, was erzdhlen die
denn da vorn?“ Wirklich, also, zum Beginn der Ausbildung
(lacht), aber da ging es nicht nur mir so. Wir haben vierund-
zwanzig Schiiler gehabt, also die Halfte der Klasse war so: ,Uh,
um was geht es denn da jetzt eigentlich.” ne? War schon
schwer. Ich meine hat ja auch dem geschuldet, dass ich mit
sechszehn, oder mit siebzehn aus der Schule kam und nie wie-
der irgendetwas mit Schule zu tun hatte und dann mit (Alter),
oder (Alter) war ich, noch einmal auf die Schulbank gesetzt
habe und das durchgezogen habe. #00:47:51-3#

I: Also, Sie haben dann praktisch mit (Alter) die Integrations-
aus- #00:47:56-2#

IP-3: //Nein. Die Erzieherausbildung.// #00:47:59-0#

I: //Die Erzieherausbildung tatsdchlich//. #00:47:59-0#

IP-3. Hm (bejahend), hm (bejahend). #00:48:00-7#

I: Mich wiirde noch einmal eine Sache interessieren. Und zwar
haben Sie ja gerade gesagt: , Ich wusste von Anfang an, dass
ich meine Tochter anders erziehen mochte.” Kénnen Sie sich
an einen Moment erinnern, in dem Ihnen das klar wurde?
#00:48:17-6#

IP-3: Hm (bejahend). Das war mit dem Essen. Meine Tochter
war ein ganz schlechter Esser. War aber nie unterernahrt. Also,
sie hatte immer genug. Und dann war ich einmal bei einer
Miutterberatung. Da salk eine Mutti neben mit. ,,Oah, der isst

Ill

so schlecht. Ich weild nicht, was ich machen soll.” Dann habe
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ich einmal zu ihr gesagt: ,Wissen Sie, ich verstehe gar nicht wa-
rum alle Mutter so dicke Babys haben wollen.” Ich meine das
Kind sah ganz normal aus. Das sah ganz normal aus, das Baby.
Also, das war jetzt weder diinn noch, dh. Da hat sie mich ange-
guckt und: ,Ja, aber das Kind isst nur so viel wie es méchte.”
Und wenn das Kind zu diinn ist, ok, dann muss man sich viel-
leicht Gedanken machen, dass man vielleicht irgendetwas zu
fiittert, aber doch nicht, wenn das Baby nicht mehr trinken
will, dann will es einfach nicht mehr trinken. Das holt sich das
schon, was es will.“ Und da hat sie, wir sind heute noch Freun-
dinnen. Wir haben uns bei der Mtterberatung kennengelernt
und ah, auch wenn spater meine Tochter dann allein gegessen
hat. Ich habe nie gesagt: ,Es wird jetzt aufgegessen, oder wir
machen-, du isst nur das, was ich jetzt koche.”, sondern bei uns
wurde immer gesagt: ,,Was wollen wir essen?“ Wir haben das
zusammen entschieden. Ich habe nie gesagt, sie muss diesen
Teller jetzt da aufessen. #00:49:33-2#

I: Aber wie sind Sie dazu gekommen? Gab es fir Sie irgendei-
nen Ausloser, dass Sie dazu gekommen sind (.) ,,Ich mache das
nicht so wie meine Mutter?” #00:49:45-1#

IP-3: Na, weil mich das geekelt hat. Dieses Aufessenmiissen.
#00:49:49-7#

I: Also, als //Kind schon?// #00:49:51-9#

IP-3: //Als Kind schon.// Ja-/-. Oder auf der Wurst, auf der
Stulle waren, war eine Wurst drauf, die ich noch nie gegessen
habe. Brockenleberwurst habe ich das immer genannt. Die
habe ich in der Kita unter den Tisch geschmiert. Weil ich wollte
so eine Wurst ja nicht essen und warum macht Mama mir da
diese Wurst da auf die Stulle. Oder Harzer Kase. Solche Dinge
und wenn ich es nicht aufgegessen habe, dann habe ich sie
eben unterwegs weggeschmissen, weil ich bin ja allein von der
Kita gekommen. Also, Essen war flir mich so eine Sache, ah,
das musste bei mir keiner. Ich hatte das hier auch in der Kita,
dass ich einmal auseinandergesetzt habe. ,Nein, bei mir

braucht keiner einen Kosteklecks.” Also, wenn ihr das macht,
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dann macht das, aber bei mir muss das keiner machen.
#00:50:40-3#

I: Also, das hatte ich Sie jetzt noch gern als Letztes gefragt. Was
die erlebte Erziehung eigentlich mit lhrer taglichen Arbeit
macht? Aber da haben Sie mir ja gerade ein wunderbares Bei-
spiel gebracht. , Also, bei mir muss jetzt hier keiner kosten.”
Oder irgendwie so etwas. Das gibt es bei mir nicht. Gibt es da
noch andere Sachen, wo Sie merken, da hat meine Erziehung
etwas gemacht, was mir in der taglichen Arbeit wichtig, un-
wichtig, den Umgang so(..) gepradgt hat? #00:51:13-1#

IP-3: Meine Konsequentheit. Ich meine, ich habe die ja nicht
erlebt als Kind. Also, dass mir einmal eine Konsequenz aus ir-
gendetwas gefolgt ist, weil ich das und das jetzt nicht so ge-
macht habe, wie das jetzt von mir verlangt wurde. Weil Konse-
qguenzen waren, dann eher, dh, die haben dann eher nicht dazu
gepasst zu dem, was ich jetzt angestellt habe, sage ich jetzt
einmal, ne? Ahm, dann meine Erziehung da war ich so konse-
quent, was heillt konsequent, wenn ich gesagt habe: ,Nein,
das funktioniert jetzt nicht so, weil das und das und das, ah, ah,
passieren wiirde.” zu meiner Tochter bspw., dann hat sie das
verstanden und sie hat zu mir gesagt: , Ok, Du hast es mir er-
klart, warum das jetzt gerade nicht stattfinden kann.” Und so
bin ich eigentlich auch bei den Kindern. Ich rede mit den Kin-
dern. Ich sage nicht: ,NEIN.” ,Nein, wir gehen da jetzt nicht
heran, weil wir haben die Biicher jetzt sortiert und das grol3e
Buch steht hinten und die kleinen stehen jetzt vorne, okay?“
,»Okay, *Elli.” Also, Dinge die man erklaren kann, ab ein gewis-
ses Alter. Die gehoren, mein, mein, ahm (.), mein Handeln folgt
immer mit einem Kommentar, sage ich jetzt einmal. Also,
wenn das Kind, das jetzt nicht versteht, warum es das jetzt
nicht darf, dann versuche ich das irgendwie zu erklaren. Ich
sage dann: ,,Pass auf, wir machen das heute so und so und
wenn das und das.” Also, Sie wissen bestimmt schon, was ich
meine, ne? #00:52:52-6#

I: //Ja, ich weill was Sie meinen, klar. Das wirkt sehr eindrtick-

lich// #00:52:56-0#
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IP-3: //(unv.), dass man irgendwie//Es ist immer eine Erkldrung
dahinter und ich sage nicht, das konnte ich auch nicht leiden:
»Nein, weil es jetzt so ist.” Das ist jetzt so wie es ist und damit
musst Du Dich jetzt zufriedenstellen. Diesen Spruch mag ich
schon einmal nicht. Also, das ist wahrscheinlich auch aus mei-
ner Kindheit, ne? Wurde nicht weiter erldutert. Ist so, war
schon immer so, hért man heute manchmal noch. Und das ma-
che ich eigentlich auch nicht. Also. (...) hm (liberlegend). Was
ist noch (...), hm (Uberlegend). #00:53:34-3#

I: Aber #00:53:34-8#

IP-3: Es gibt bestimmt ganz viele Dinge, aber, ahm. #00:53:40-
7#

I: Das #00:53:40-9#

IP-3: Ich verbinde das immer. Ich mache das selber ja auch
ganz oft und denke mir: ,Warum mache ich das jetzt eigent-
lich. Warum bin ich jetzt gerade in dem Moment so?“ Ne? Wie
soll ich sagen. #00:53:54-5#

I: Also, ich wiirde das einmal paraphrasieren. Oder versuchen
(lacht). Ahm, dann kénnen Sie mir auch sagen, ob ich das rich-
tig verstanden habe. Ich habe schon das Gefiihl, dass in Mo-
menten, in denen Sie zufrieden oder unzufrieden mit Situatio-
nen in Ihrer Padagogik sind, dass Sie reflexive Momente haben.
Wo Sie in sich gehe und sich fragen: ,Warum habe ich das jetzt
eigentlich so gemacht und nicht anders. Und wie finde ich das
eigentlich und woher kommt das?“ Sie setzen sich ganz viel mit
Ihrer Person und Vergangenheit auseinander. So wiirde ich das
verstehen. Habe ich das, habe ich das richtig verstanden?
#00:54:36-0#

IP-3: Ja, ja, am Tagesende, wenn ich nach Hause fahre, also,
reflektiere ich jeden Tag. Jeden Tag versuche ich irgendwie, ah,
den Tag flir mich, fiir die Kinder, fiir meine Kollegen, &h (..), wie
gesagt ich reflektiere mich jeden Tag. Dann denke ich: ,Nein,
das hattest Du anders machen kénnen und das hattest Du viel-
leicht so machen kénnen.” Ja, manchmal ist es anstrengend.

#00:55:09-2#
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I: Ja, also, kann ich mir durchaus vorstellen. Ich finde aber,
also, das hat mir total, ah, geholfen, was Sie mir, Sie mir erzahlt
haben und ja einen schonen Einblick zu bekommen. Einmal in
Ihre personlichen Erlebnisse, aber auch wie Sie dann in der Ar-
beit damit umgehen und was so |hre Ideen von Dingen sind.
Also, meinerseits ware es das auch mit dem Gesprach an der
Stelle. Wenn Sie jetzt hier nicht noch etwas haben? Das
mochte ich hier noch einmal klarstellen, oder richtigstellen,
oder da fehlt mir noch etwas, das will ich irgendwie noch er-
zdhlen, dann diirfen Sie das jetzt gerne tun. Ahm. #00:55:55-1#
IP-3: Doch kann ich noch etwas erzdhlen. #00:55:57-1#

I: Ja? #00:55:57-6#

IP-3: Jetzt kann ich ja beobachten, wie meine Tochter mit ihren
eigenen Kindern so agiert, ne? Und dann denke ich mir, es ist
schon zu sehen, dass das, was ich ihr vermittelt habe irgend-
wann, ne? Als sie selber noch kleine war, in dem Alter ihrer
Kinder jetzt, dh, dass das irgendwie ja doch. lich habe es so ver-
mittelt gekriegt, ich vermittele es so und irgendwie ja den Bo-
gen, sage mal, ich bin den Weg anders gegangen, als meine
Mutter ihn gegangen ist und es funktioniert einfach. Es hat ein-
fach damit zu tun, wie man, also mein, wenn manche sagen:
»Na, der hat bestimmt eine schlechte Kindheit gehabt, der, der
hat bestimmt eine schlechte Erziehung genossen.” Ja, aber
fragt euch doch einmal, ob es so gewesen ist. Warum er jetzt
so ist, oder warum ist das und das passiert. Und das ist wirklich
so, wenn ich meine Tochter heute sehe, dann denke ich:
»,Denke einmal schon, dass ich das Alles schon ganz gut ge-
macht hast.” Also, da kann man dann auch auf sich selber, ich
sage einmal, schauen und denken, dass hast Du gut gemacht,
*Elli. Wenn auch nicht alles nicht immer richtig war, aber ich
denke, ich habe es ganz gut hingekriegt, mit meinem Mann zu-
sammen. #00:57:12-1#

I: Das ist doch ein wunderbarer Abschluss #00:57:13-3#

IP-3: Ja, ja #00:57:14-3#

I: Also, das feststellen zu kdnnen fiir sich und das ist dann doch

auch eine Genugtuung.//Ganz wunderbar// #00:57:22-6#
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IP-3: //Ja, Stolz auch, auf meine Tochter// #00:57:22-6#
I: Hort sich ganz wunderbar an. Ich wiirde die Aufnahme jetzt

stoppen #00:57:31-7#

| = Interviewerin; IP-3 = Interviewpartner*in

Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2018, S. 21ff.).

Unverstandliche Worter werden mit “(unv.)” markiert
Wortabbriiche werden mit einem Schragstrich “/” markiert
Pausen ab einer Sekunde werden markiert (.), Punkte in der
Klammer zeigen die Pausenldange an, mehr als 3 Sekunden,
Zahl notiert

Nach dem Wort “hm” wird eine Beschreibung der Betonung
festgehalten

Sprecheriiberlappungen werden mit einem doppelten Schrag-
strich “//” markiert

Dehnungen von Vokalen werden mit ,,-/-" markiert
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Transkript Interview 4
[18.11.2021, Berlin]
Interview Code-Nr. LPeEI04

I: Die Aufnahme starten. #00:00:01-4#

IP-4: Mo//ment.// #00:00:02-1#

I: //Also, Sie// sehen jetzt ja auch es l4uft. Ja, alles, gut.
#00:00:03-4#

IP-4: (IP-4 lacht) Ich hole nur //(unv.)// #00:00:04-7#

I: GieRen, gieRen Sie sich gern ein. Und ich wiirde tatsachlich
mit einer allgemeinen Frage #00:00:09-2#

IP-4: Hm (bejahend). #00:00:09-3#

I: Anfangen. Und zwar wiirde mich interessieren, was fiir Sie
Erziehung ist? #00:00:13-7#

IP-4: (..) Erziehung. (..) Erziehung ist fiir mich ein Kind zu beglei-
ten. Von klein auf bis es weit genug ist, sozusagen, bis zur
Schule. Wobei natiirlich andere, hm, Faktoren da eine Rolle
spielt. Aber dann ist es, sozusagen, hier auf meine Arbeit bezo-
gen, ist es ja so, dass ich Kinder betreue von eins bis sechs. U-/-
nd danach habe ich manchmal noch, sehe ich das, sozusagen,
die Kinder, aber in der Zeit ist fir mich hier als Erzieherin Erzie-
hung. Und das erfasst das ganze Kind. Also, d-/-h, in seiner
ganze Fassion eigentlich, ne. Also, es ist nicht nur, Erziehung
heilt fir mich nicht: ,,Du darfst das und das.” Sondern ich be-
gleite das Kind ein Stiick und zeigen ihm bisschen den Weg, mit
dem Kind zusammen. (..) So (.), so ein bisschen. #00:01:05-1#
I: Hm (bejahend). #00:01:05-7#

IP-4: Ja, versuche so ein bisschen den Weg zu zeigen, aber mit
ihm zusammen, Also fiir mich ist das immer wichtig. Ah, nicht
ich stehe da und sage: ,Was hat das Kind zu tun”, oder ist ja
nicht nur, ahm, ich allein, Erziehung heif$t ja auch nicht der Er-
zieher erzieht das Kind, oder die Eltern erziehen das Kind, oder
so. Das sind ja viele Einfllsse, die da zusammenkommen. Und
ahm, das ist ja eine kleine Personlichkeit, die, sozusagen, in die
Welt gesetzt wird und dann ist Erziehung: auf dem Weg beglei-
ten. #00:01:31-6#
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I: Und wozu dient sie ihrer Ansicht nach? Kénnen Sie das noch
ein bisschen genauer beschreiben? #00:01:37-0#

IP-4: Wozu sie dient. (.) Ich finde Erziehung auch ein bisschen
schwierig, den Begriff eigentlich, muss ich ganz ehrlich sagen,
weil Erziehung, frither wurde immer gesagt: ,,Ein Kind wird er-
zogen und dann muss es bestimmte Richtlinien erfillen.” Und
das finde ich eigentlich heute nicht mehr, weil es eigentlich nur
ein Wegbegleiten ist. Deswegen Erziehung ist eigentlich viel-
leicht nur ein Nachahmen, kénnte man auch sagen. Aber jede,
jeder muss ja auch selbst, oder jede Personlichkeit muss ja
auch selber dann entscheiden. Also, eigentlich ist es fliir mich
ein Stlick zu begleiten. #00:02:02-8#

I: Hm (bejahend). #00:02:03-2#

IP-4: So wiirde ich das sehen. #00:02:05-7#

I: Gibt es etwas, lhrer Ansicht nach, was Erziehung nicht darf?
#00:02:10-44#

IP-4: Erziehung darf keine korperliche Gewalt ausdriicken.
Nicht unterdriicken. Also die ganzen, also zum Schutz des Kin-
des. Gibt ja da auch klare Gesetze zu, was Kinderschutz bedeu-
tet. Das sind klare Richtlinien, das als Erziehung. Ahm, ich finde
schon, Kinder sollten bestimmte Richtlinien, also bestimmte
Sachen eben erlernen, aber Erziehung finde ich da bisschen
falsch, also. Man hat z.B. so, fallt mir jetzt spontan ein, auch so
Kunsterziehung, was, was ist das fiir ein Wort? Kunsterziehung.
Ich erziehe jetzt ein Kind zum Kunst, genauso. Also, ich glaube,
das ist auch ein sehr alter Begriff inzwischen. #00:02:47-4#

I: Hm (bejahend). Welchen Begriff wiirden Sie dann eher wah-
len? #00:02:49-7#

IP-4: (..) Na Begleitung trifft es jetzt vielleicht nicht so, aber Er-
ziehung. Wegbegleiter wiirde ich eigentlich besser, oder, ist
jetzt so spontan, nicht (lacht). #00:03:00-7#

I: Hm (bejahend). #00:03:01-3#

IP-4: Kann ich vielleicht nachher nochmal. Vielleicht fallt mir
dazu noch etwas ein, aber, der Begriff, den finde ich ein biss-
chen schwierig. #00:03:08-5#

I: Hm (bejahend). #00:03:08-9#
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IP-4: Ja. Weil viele Menschen verstehen das auch anders, den
Begriff Erziehung und deswegen, ahm, der Begriff finde ich, an
sich ein bisschen schwierig, ja. (I lacht). #00:03:19-9#

I: Darf er ja durchaus sein. #00:03:21-7#

IP-4: Ja. #00:03:22-5#

I: Das ist ja, ahm, ist ja total in Ordnung. Ich wiirde mich jetzt
aber, ich wiirde den Begriff jetzt aber trotzdem noch einmal
verwenden (beide lachen), //auch wenn Sie sich daran// st6-
ren. #00:03:31-0#

IP-4: //Alles gu-/-t.// War jetzt auch spontan. Ich habe vorher
gar nicht so dartiber nachgedacht, wo Sie sagen was ist Erzie-
hung, ja. Also, friiher, ich sage mal so in meiner Kindheit und
so, war das ganz ausgepragt, ah, ah, der //Begriff.// #00:03:39-
o#

I: //Ja.// #00:03:39-0#

IP-4: Und auch, ah, ich sage jetzt selber, man ist ja Erzieherin,
ja. Ist ja auch, ah, eigentlich auch ein komisches Wort fiir, ja,
ne? Sollte man vielleicht wirklich einmal Gberdenken (lacht).
Man sagt ja auch Padagoge. Das wird es ja auch dann genannt,
aber ja. Finde ich zu engstirnig, eigentlich. #00:03:55-0#

I: Hm (bejahend). #00:03:55-4#

IP-4: Ja. #00:03:56-4#

I: Wenn Sie jetzt gerade sagen, dass das friiher bei lhnen in der
Kindheit doch noch ein bisschen anders war, wer bei Ihnen an
der Erziehung beteiligt? #00:04:06-4#

IP-4: Meine Eltern und, ahm, Kindergarten, aber ich bin auch
noch aus einer Zeit sozusagen, kann ich ja auch sagen.
#00:04:13-4#

I: Ja, klar. #00:04:13-6#

IP-4: Ich bin ja, ah, ahm, in der DDR grof8 geworden und damit
ist, glaube ich, alles relativ gesagt. Habe da eine, dh, sehr
strenge Erziehung gehabt. Das weiR ich bis heute noch. Also,
da ist vieles eben stecken geblieben und dhm, das fand ich
sehr, sehr streng. Ja. Ja, so deshalb, ja, hat mich das sehr ge-

pragt. Meine Eltern haben das, glaube ich, so ein bisschen, das
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war eben friither so und so hat man es gemacht, dhm, ja, aber
ich habe sehr strenge Erziehung erlebt (lacht). #00:04:43-8#

I: Wenn Sie jetzt gerade sagen: ,Ich habe eine sehr strenge Er-
ziehung erlebt.” Dann wiirde ich da direkt reingehen wollen.
Also, gar nicht in die Strenge, sondern, dass ich mir noch ein
besseres Bild davon machen kann, was, was fir eine Erziehung
Sie erlebt haben als Kind. Und ich glaube, ich kénnte das ganz
gut, wenn Sie mir eine exemplarische Situation schildern, wie
Sie in Ihrer Familie erzogen wurden. #00:05:07-4#

IP-4: Ja, z.B., ist ein ganz gravierendes Beispiel, bei uns war das
eben so, ahm, was gekocht wurde, wurde gegessen und
musste aufgegessen werden. Nun war ich selber aber ein Kind,
was, ah, was sicherlich sehr, sehr diinn war. Und, 8hm, aber
das nicht wollte, das Essen. Und dann wurde mir das eben vor-
gesetzt und ich musste das essen. Und da musste ich so lange
warten, bis ich das wirklich aufgegessen habe. Ich konnte nicht
schlafen gehen, nix weiter, sondern ich musste dieses Essen
essen. Und das ist fir mich ewig so-/- (lacht) weitergegangen
und das war fir mich sehr streng. Da wurde nicht gefragt:
»Was isst Du gern gerne?“ Oder was es-, so eben als Beispiel,
sondern das kam auf den Tisch und das wurde, das war, also
z.B. im Kindergarten damals war das genauso. Es gab, so ein
Beispiel: Es gab Milchreis und dann wurde der auf den Tisch
gestellt und dann musste man diesen Milchbrei (lacht) essen,
ob man wollte, oder nicht (lacht). Auch wenn einem da (ibel
wurde. Das spielte keine Rolle und beim Tisch gab es be-
stimmte Tischmanieren, ne? Das ist richtig, ich finde Tischma-
nieren, Umgang mit Kindern auch gut, aber, ahm, das ist im-
mer so sehr so widerspriichlich. Also, so starr, so geradeaus.
Das ist jetzt so ein Beispiel, ja. Also, man hat wenig mitent-
scheiden kénnen. Im Gegensatz zu heute. #00:06:12-3#

I: Ja. #00:06:13-3#

IP-4: Ja, das war so sehr strukturiert. #00:06:15-8#

I: Wenn, also, das, das wirkt auf mich so als gabe es eine klare
//Regel.// #00:06:22-2#

IP-4: //)a.// #00:06:22-2#
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I: Kbnnen Sie diese Regel, ah, noch einmal ganz deutlich ma-
chen fir mich? Also, es gab Essen- #00:06:29-4#

IP-4: Ja. #00:06:29-5#

I: Und dann? #00:06:30-5#

IP-4: Ja, also, es wurde gegessen. Also, ich habe zwei Geschwis-
ter noch gehabt und dhm, dann salSen wir am Tisch und es fing
auch damit an, man musste, da war ich vielleicht schon zehn
oder zwolf, und alle mussten um neunzehn Uhr z.B. zu Hause
sein und mussten an diesem Abendbrotstisch sitzen. Und dann
gab es eben Essen. Da gab es eben Brot und Wurst und Kase
und das habe ich aber alles eben nicht gegessen, ne. Und dann
sallen wir eben am Tisch und dann wurde da eine Stunde,
eben Abendbrot, bzw. Mittagessen gegessen, ahm und ich saR
da, wollte das nicht essen, ne. Und habe da gesessen und ge-
sessen und dann z.B. Brot auseinandergenommen, untern run-
tergeschmissen (lacht). Und es gab nur Arger natiirlich, ja
(lacht). Aber ich habe da manchmal Gliick gehabt, dass ich ei-
nen Bruder hatte, der sehr gern gegessen hat und ihm das
dann geben konnte, ja? Dadurch habe ich dann natdrlich nicht
viel gegessen und alle haben sich gewundert warum ich so
diinn gewor-(lacht), weil ich einfach nicht gegessen habe, ja.
Aber das war fur mich auch dieses, ahm, so dieses sture um
neunzehn Uhr zu Hause zu sein. Das war flr mich ganz schwie-
rig. Auch, wenn man einmal auf dem Weg, gar nicht so, also
gar nicht, ahm, so, so, fixiert, also, einfach, wenn man einmal
gestolpert ist. Man ist hingefallen, oder so. Man musste um
neunzehn Uhr an diesen Tisch, sonst gab es groBen Arger. Also,
dann wurde da getobt und laut. Also ich habe keine korperli-
che Gewalt erlebt. Das nicht, aber eine sehr strukturierte, ja?
Und ich habe dann wirklich Angst gehabt, wenn ich dann finf
nach neunzehn Uhr nach Hause gekommen bin und dann nicht
am Tisch saR, weil es dann wirklich Arger gab. #00:07:47-3#

I: Und, und Arger heiRt dann, wenn Sie sagen keine kérperliche
Gewalt, //wie //sah das aus, wenn Sie da die Regel verletzt ha-

ben// #00:07:53-5#
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IP-4: //Ah, &h, ah, laut geschrien.// Ah, &h, laut geschrien, oder
ich sollte dann in mein Zimmer. Dann war ich aber schon froh,
wenn ich in das Zimmer konnte. Und ich habe mit meiner
Schwester auch ein Zimmer geteilt, die war sieben Jahre alter
als ich. Das war dann auch ein bisschen schwierig, weil die war
dann in der Pubertat. Da war also auch ein bisschen schwierig,
aber, ahm, ja, ich habe mich irgendwie allein gefihlt und und,
dhm, ja. #00:08:10-94#

I: Konnten Sie mit irgendwem dariber sprechen, #00:08:10-9#
IP-4: Nein. #00:08:15-1#

I: Wenn lhnen etwas auf der Seele brannte? #00:08:16-9#

IP-4: Nein, nein, gar nicht, gar nicht. Das war so. Und manch-
mal denke ich aus heutiger Sicht, dass es auch so, das war so.
Und ich hatte auch so das Geflihl okay und es ist so und das
sollte auch in der Schule so sein und das sollte auch im Kinder-
garten. Wir wollen nicht aus dem Bild fallen. So hatte ich
manchmal so, in meiner Erziehung, ne. #00:08:31-7#

I: Hm (bejahend). #00:08:32-5#

IP-4. Also, das ist die Linie und das ist richtig und z.B., ah, fur
meine Eltern war es ganz wichtig, dass immer sauber und or-
dentlich war. Also, es musste immer alles ordentlich sein. Also,
es war schon so paradox, ich sage einmal, dh, die Haare waren
hier und dann wurden die bis, bis hier oben zur Stirn geschnit-
ten. Und es durfte nicht schmutzig und es durfte kein Loch.
Also immer dieses nach aulRen hin, musste alles perfekt sein. Ja
und dann waren die Knie aufgeschunden, oder irgendwas, weil
ich hingefallen bin. Und dann wurden die so lange geputzt bis
wirklich nichts mehr zu sehen war. Also, dieses Ubertriebene
starre. Und das hat mich sehr gepragt. Ja. #00:09:04-1#

I: Hm (bejahend). Und wie war das nach Innen hin? Sie haben
jetzt gerade nach auBen hin mus//ste, musste immer alles per-
fekt sein//. #00:09:11-4#

IP-4: //Ja-/-, nach Innen war ich immer sehr ruhig.// Ich war ein
sehr ruhiges Kind. Und habe mir das eigentlich nicht-. Ich habe
mir meine eigene Welt, ich habe mir dann so Freunde gesucht

und so. Aber ich war sehr, sehr ruhig. Wenn ich heute so
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dariber nachdenke, ich war sehr, sehr ruhig und zuriickgezo-
gen. Ja? Aber ich haben eben das in der Familie so gehabt und
konnte nach DrauRen, da konnte ich mich natrlich super ver-
halten, weil ich das gar nicht anders kannte. Ich habe dann, ich
bin da nicht aufgefallen, ne. Ich habe bei allem mitgemacht. Ich
habe alles gemacht, ne, um nur nicht aufzufallen, um nicht zu-
rickzusenden?, ja. Was noch schwierig war, ich war jetzt kein
Superschiiler, sondern Durchschnitt, ne. Das war dann auch so
eine, so eine, so eine Sache, wenn ich nach Hause gekommen
bin und dann war eben eine drei nur, ja, da hat man nicht die
drei gesehen, sondern hat dann gesagt, so ein typischer
Spruch, den die Eltern heute immer noch machen: , Na, eine
Eins ware besser gewesen.” Aber das ist so, so immer, ne. Also,
das war, dh, Schule, ich musste eben alles allein machen, ha-
ben ich da nicht groR unterstiitzt. Aber ich, manchmal denke
ich dann auch, dass war auch einfach die Gesellschaft, die dann
einfach so war. Das war (tiefes Einatmen) einfach, so in diesem
(..) ja. Meine Mama ist selber Erzieherin gewesen. Also, das
war so, so sehr, sehr strukturiert, ja. #00:10:14-4#

I: Gab es Momente und wenn ja, kdnnen Sie mir einen erzah-
len, in dem Sie sich Wert geschéatzt gefiihlt haben in lhrer Fami-
lie? #00:10:23-4#

IP-4: (..) (tiefes Einatmen) Manchmal habe ich eine Oma, also,
ich habe eine Oma gehabt, die hat aber ein bisschen weiter
weg gewohnt und dann bin ich dorthin. Und das war fiir mein
ein bisschen Freiheit, weil die hat fir mich dann, dh, wir haben
dann stundenlang Karten gespielt und das war so der einzige
Fluchtweg letztendlich. Eine andere Person, die war aber schon
sehr alt, als ich auf die Welt gekommen bin. Da war sie schon,
wo ich sie erlebt habe, war sie dann schon achtzig, sechsund-
achtzig, aber die hat dann so ein bisschen, das war mein einzi-
ger Ausweg. Ich bin da immer hingefahren. Die hat ein biss-
chen weiter weg gewohnt, mit der S-Bahn, aus heutiger Sicht-,
bin dann allein, war noch ganz klein, mit der S-Bahn gefahren.
Vielleicht waren damals auch die Verhaltnisse noch anders,

aber ich bin da fast eine Stunde allein hingefahren und wenn
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ich das heute so vergleiche, ich habe selber eine Tochter, ich
wiirde die nie-, in dem Alter hatte ich die niemals so weit fah-
ren lassen, aber fir mich war das selbstverstandlich und ich
war einfach gliicklich, ja. Und zu der hatte ich ein sehr, sehr
gutes Verhaltnis. Und die hat mich auch aufgenommen dann
eben, eine bestimmte Zeit, ne? ein, zwei Stunden und dann
haben wir eben stundenlang Rommé gespielt und ja, bis in das
hohe Alter. (beide lachen) Ist erhalten geblieben. Ist ja erst mit
vierundneunzig gestorben. Das war flir mich wirklich sehr pra-
gend. Da war ich auch sehr dankbar und konnte mich auch da
zurtickziehen. Aber sonst nicht, nein. Was halt noch, eben
Schule und Kita, was halt schon eben ein anderes System halt
auch war. Heute ist das alles ein bisschen anders, aber (lacht)
damals war das so. #00:11:45-7#

I: Hatten Sie bei Ihrer GroBmutter dann einen Ort, wenn Sie
sagen: ,,Ich konnte mich da zuriickziehen. Ich konnte da fliich-
ten.” #00:11:58-4#

IP-4: Ja. #00:11:59-3#

I: War sie Ansprechpartnerin fir Sie, wenn Sie etwas auf der
Seele hatten, oder? #00:12:05-4#

IP-4: Na, sagen wir, ich bin hingefahren. Ich habe eine Stunde
gebraucht, aber sie war, ich konnte auch nicht jeden Tag, nicht.
Es war eine Entfernung von einer Stunde und es gab kein Tele-
fon. Das muss man auch einmal so sagen. Das ist nicht so, wie
es heute ist und ich habe mich einfach, ja und dann hat sie, 3-/-
dh bin ich zu ihr hin. Aber wie gesagt, die war ja auch schon
alter. Das war begrenzt, aber, aber da habe ich mich halt wohl-
geflihlt und habe auch mit ihr dariiber gesprochen und dhm,
ja. (..) Es war eine ganz andere Situation noch, deswegen hat
sie so ganz andere Sachen eben auch gesehen, ne. War viel,
viel einfiihlsamer als meine Eltern z.B., komischerweisg, ja, ja.
#00:12:42-2#

I: Wie wiirden Sie denn die Atmosphare oder Stimmung bei
Ihnen zu Hause beschreiben? Damit ich mir so- #00:12:48-7#

IP-4: Stimmung, ahm, Einblick- #00:12:51-4#
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I: Also, Sie kdnnen das auch wieder an einem Beispiel festma-
chen, wenn Ihnen das einfacher //ist.// #00:12:55-3#

IP-4: //Stimmung.// Also, ich kann mich eigentlich nur erin-
nern, dass Stimmung angenehm war, wenn Besuch da war,
dann fand ich die Stimmung immer sehr angenehm. Also,
wenn jetzt Cousine z.B:, oder so zu Besuch waren, weil ja da
wieder gezeigt wurde: ,Ach, wir haben alles da und wir, wir
sind gliicklich und wir sind eine Familie” So, so das fand ich im-
mer schén. Also so Weihnachten, an solcher Sachen kann ich
mich gut erinnern. Das war aber auch so ein bisschen Vorfiihr-
effekt auch, ja. Aber ansonsten war es immer so ein bisschen
schwierig. Meine Geschwister waren finf und sieben Jahre al-
ter gewesen. Da hatte ich jetzt auch nicht so-/- die Beziehung.
Das Alter war einfach zu weit auseinander. Ich muss auch sa-
gen, ich bin also, also meine Eltern waren jeweils ein Kind mit
in die Ehe gebracht und ich bin das gemeinsame Kind gewesen.
Was auch schon schwierig war, weil, weil die anderen Ge-
schwister, na ja, ich war eben das Nesthdkchen, was ich eigent-
lich nicht war, aber es wurde so dargestellt. Das war auch so
eine heikle Disoation? Deswegen war das alles ein bisschen
schwieriger (lacht). Ja, aber deswegen war, glaube ich, auch
das gemeinsame Essen, aus heutiger Sicht, habe mich ja lange
damit beschaftigt, dieses gemeinsame, wir sind eine Familie,
wir sitzen am Tisch, wir haben eigentlich nicht viel miteinander
zu tun, aber, aber dieses ein-, einzige Mal missen wir am Tisch
sitzen, egal wie. Was so ein bisschen wie Vorschrift ist, aber
geborgen? Ich weild es nicht. War es nicht wirklich. Habe aber
lange gebraucht. Ich habe das erst so richtig zur Kenntnis ge-
nommen, als ich erwachsen geworden bin und eigene Kinder,
also ei-, eine Tochter, das ist mir-, also, ich habe das noch ein-
mal aufgearbeitet und dadurch ist mir das auch nochmal so ein
bisschen-, habe ich ganz gut abgeschlossen letztendlich.
#00:14:29-5#

I: Kbnnen Sie noch ein bisschen konkreter beschreiben, wenn
Sie sagen, schwierig. ,,Das war irgendwie schwierig.”

#00:14:36-2#
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IP-4: Frither zu Hause #00:14:38-0#

I: Hm (bejahend). #00:14:38-3#

IP-4: Meinten-schwierig (.). Ich weil’ es nicht, schwierig, ich

fand es irgendwie, die Umstande einfach. Meine Eltern sind

auch arbeiten gegangen. Waren beide, dhm, also, volltags weg.

Da war ich auch so ein bisschen auf mich allein gestellt, was ich
auch ganz angenehm dann fand. Aber ich habe mir im Nach-

hinein Uberlegt, warum war ich denn nicht zu Hause. Also, ich

habe eine sehr gute Freundin gefunden und habe mich bei den
Eltern sehr wohlgefiihlt und bei meiner Freundin und bin da

auch oft hingegangen. Also, deswegen war ich auch gar nicht

so viel, dh, ah, zu Hause, aber wenn ich zu Hause war, dann

war es irgendwie immer Stress flir mich. #00:15:11-9#

I: Das heil3t, das war dann aber schon ein Moment, in dem Sie dann
mitentscheiden durften, also, Sie hatten dann sozusagen eine Wahl-
moglichkeit: ,Ich kann jetzt zu meiner Freundin gehen.”, oder?
#00:15:21-7#

IP-4: Ja, das haben sie, haben sie gelassen. Aber, wie gesagt, bis kurz
vor neunzehn Uhr, dass ich den Weg nach Hause-, dass ist fiir mich
heute noch so drin, dieses, diese Uhrzeit. Ja, also, dieses, ahm, ja,
diesen Druck einfach. Das fand ich ganz, ganz schlimm. Aber BIS
neunzehn Uhr. Also, ich musste, sozusagen, ah, ah, also, ich kann na-
turlich auch friiher nach Hause, aber das habe ich in der Regel nicht
gemacht, sondern die Freundin hat zehn Minuten entfernt gewohnt,
ne? Und dann bin ich um zehn vor losgegangen, aber man ist ja dann
auch in dem Alter, man verguckt sich dann, ja. Und dann ist es so,
musste ich immer genau los und bin dann immer, das weil ich och
wie heute, den Weg gerannt, damit ich rechtzeitig zu Hause bin und
es keinen Arger gibt, ja? #00:15:59-5#

I: Aber gab es irgendetwas, woran Sie sich erinnern kénnen, wo Sie
Dinge mitentscheiden konnten? #00:16:06-1#

IP-4: Mitentscheiden. (...) Das was ich mir zum Geburtstag wiinsche.
Das durchaus. #00:16:12-2#

I: Hm (bejahend). #00:16:12-2#

IP-4: Also, das ist eigentlich das Einzige, was ich mich erinnern kann.

(lacht) Aber da konnte ich, da hatte ich einen Wunsch und dann,
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ahm. Kleidung war auch schwierig, da wollte ich auch immer andere
Sachen habe, aber das war auch alles irgendwie schwierig. Es geht
gar nicht um Marken Sachen. Die Zeit war gar nicht. #00:16:25-0#

I: Ja, ja. #00:16:25-5#

IP-4: Wie es heute ist, sondern, dh, dann, aber irgendwie war das so.
Ja. Aber mitentschieden konnte ich nicht wirklich. #00:16:32-6#

I: Hm (bejahend). #00:16:33-1#

IP-4: Hm (bejahend). Das fing an vom Weihnachtsbaum schmiicken
Uber das nichts, also, das wurde einfach entschieden. #00:16:39-3#
I: Hm (bejahend). #00:16:39-7#

IP-4: Das war sehr, sehr strikt. Die Eltern haben das zu entscheiden
und dann wird das auch so gemacht. Also, mehr so Vorgaben, ne.
#00:16:45-4#

I: Wie wiirden Sie lhre Eltern dann in der Erziehung beschreiben?
#00:16:49-6#

IP-4: Beschreiben (.), stre-/-ng, wiirde ich sagen. Streng, strukturiert,
sehr strukturiert (..) ahm, ich glaube, sie wollten alles richtig machen,
dass es keinen Arger von auRen gab. Dass sie nicht irgendwelchen
Arger bekommen, weil ich glaube, das war fiir sie sehr schwierig. {...)
Also, wie gesagt, ich kann mich da ganz irren #00:17:19-8#

I: Also ich hab-, also bei mir entsteht gerade so ein Bild, von, dass lhre
Eltern, dass lhre Eltern auch irgendwie so, so etwas Gemeinsames
waren. Ahm, oder gab es, gab es da auch Unterschiede (.) zwischen?
#00:17:32-6#

IP-4: Na ja #00:17:33-5#

I: Also, wiirden Sie lhren Vater, als Ihre Mutter und wenn ja, wie?
#00:17:37-84#

IP-4: Ja, ganz interessant, ist es so, friiher, ahm, wurde mir im-

mer gesagt: , Ich bin ein Papakind.” Und alles wurde fixiert.

Ahm, ich sehe aus wie mein Papa. Das ist auch ganz interessant
eigentlich, ich sehe aus und er wiirde alles mit mir machen.

Spater, also, als Kind hért man das ja auch und ja, ja, das ist so

und er macht das und Papa und wir gehen. Aber das klingt jetzt
nicht so gut, aber er ist mir in die Kneipe gegangen, so war die

Zeit. Ich habe dann eine Limo getrunken und er hat da ein Bier

getrunken und dann sind wir wieder nach Hause. Das ist fir
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mich keine Zeit miteinander verbringen. Aus heutiger Sicht
muss ich jetzt einmal so sagen und ahm, meine Mama, ah, die
war so ein bisschen ruhiger und so und ist mit mir aber auch in
den (Ort) gefahren, oder einmal in das (Ort), oder was damals
war. Das war flr mich, aber das habe ich erst viel, viel spater,
weil das so fuchs-, dh, dh, fuchsiert wurde. Das habe ich auch
spater erst erkannt, eigentlich, dass ich gesehen habe, mein
Vater wurde immer so als Vordergrund. Er macht, er tut, aber
wenn man genau und einer anderen Perspektive, das sieht,
weil eigentlich meine Mama, die versucht hat, immer so ein
bisschen das noch aufzulockern und mit mir einmal in den (Ort)
zu gehen und damit alle anderen Ruhe hatten, damit ich dann,
weil ich mochte Tiere. Das haben sie mit mir dann gemacht. Da
sind wir dann fast jedes Wochenende dahingefahren. Ja, das
war kostenloser Eintritt, ja. Wir hatten immer nicht viel Geld
gehabt. Das war auch noch so eine Sache. Das, das kann ich
mich erinnern. Das habe ich aber erst spater, ah, ah, herausge-
funden. Das hat mir dann auch sehr leidgetan, weil als Kind ich
immer nur auf meinen Papa fixiert wurde, was aber gar nicht
der Wahrheit entsprach. Mir immer so erzahlt wurde, man sagt
ja auch, wenn man einem nur oft genug irgendetwas erzahlt,
dann glaubt man das irgendwann und so war es auch tatsach-
lich. Ja, so ein bisschen. Also, da war ich so eher auf meiner
Mama, die hat sich da eher so ein bisschen um mich gekim-
mert. Ja, aber das Verhaltnis zwischen meinen Eltern und mir
war so ein bisschen, ich war, ich war eigentlich ein ruhiges
Kind, aber (.) ja. War eigentlich auch so ein, ein, ein Ping-Pong-
Ball, weil ich ein gemeinsames Kind war, dadurch war ich so ein
bisschen-zu meinen Geschwes-, Geschwistern war so ein biss-
chen Eifersucht da und und das war schwierig eben. Ja, aber
das habe ich erst-, das habe ich damals nicht so empfunden.
Ich habe das erst im Laufe der Zeit erst eigentlich erkannt. Ja.
#00:19:46-8#

I: Kann man davon sprechen, Sie kénnen mich gern korrigieren,
wenn da jetzt ein falsches Bild habe, d.h. sie haben da, also wie

funktioniert? #00:19:58-2#
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IP-4: Ja. #00:19:58-3#

I: In diesem System Familie und auch in diesem staatlichen Sys-
tem? #00:20:03-84#

IP-4: Ja. #00:20:03-94#

I: Und das wirkt auf mich sehr unauffallig erst einmal.
#00:20:09-5#

IP-4: Richtig. Ist richtig. Genauso kann man es zusammenfas-
sen. Ja. Ich war auch immer ruhig, ich mache es immer an so
einem Bsp., es gab immer diese Zeugnisse in der Schule, ne?
Und, ahm, dann gab es immer so Betragen, Mitarbeit, Fleil3
und Ordnung. Ich war immer Ordnung, FleiR war ich auch, ah,
Betragen war ich auch und dann Mitarbeit war ich Gberhaupt
nicht. Ich hab-, war einfach unauffallig. Ich war einfach ruhig
und unauffallig. #00:20:35-1#

I: Es schlief3t sich irgendwie so ein Bild #00:20:41-4#

IP-4: Ja-/-. #00:20:41-5#

I: Ahm- #00:20:41-8#

IP-4: SchlieBt sich auch noch weiter. Bin einmal gespannt, was-
schlieBt sich nachher bis weiter. Also, es geht auch wirklich
weiter dann. #00:20:48-7#

I: Also, ich finde es ganz spannend, weil flir mich hat sich jetzt,
so, ah, wie so ein Bild hat sich mir aufgemacht. Das war sehr,
sehr stark. #00:20:57-8#

IP-4: Ja. #00:20:58-3#

I: So, ich wiirde das jetzt gern bei der Erziehung, die Sie erlebt
haben, in dem Bereich jetzt erst einmal lassen. #00:21:04-3#
IP-4: Ja #00:21:04-7#

I: Und jetzt erst einmal gern in den nachsten #00:21:06-6#
IP-4: Ja, ok. #00:21:04-6#

I: In den nachsten Block Gibergehen. Wir haben nachher auch
noch Zeit, wenn lhnen noch etwas einfallt, dass Sie da auch
noch einmal Sachen erganzen kénnen, ahm, und zwar wiirde
ich jetzt den nachsten Begriff ins Spiel bringen (lacht), einmal
gucken, wie Sie den finden (beide lachen). Was ist fir Sie Bil-

dung? #00:21:22-1#
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IP-4: Bildung. Bildung fangt flir mich auch von klein auf an, ja.
Letztendlich das Kind kommt auf die Welt, &h, ist erst einmal
da und Bildung fangt ja nicht im Kindergarten, oder s-, fangt
von klein auf. Bildung eigentlich ist fiir mich Gberall. Ja? So dass
man es, wenn die (unv.) Kinder grofSer werden, sozusagen, na-
tirlich noch ein bisschen mehr wird, ne. Kinder fangen ja zu
sprechen, zu reden und interessieren sich ja, stellen Fragen,
ah, ah. Bei Kita denke ich sofort an Bildungsbereiche, die da
alle abgedeckt ist. Aber fir mich ist Bildung von Anfang an. Es
kommt auf die Welt und lernt alles kennen. (...) Ja. #00:22:04-
2#

I: Glauben Sie, dass Bildung Grenzen hat? #00:22:06-9#

IP-4: Ja, denke ich schon. Es kommt darauf an, wie weit, also
fur das Kind, ne. Es kommt immer darauf an, wie weit schlief3t
sich das Kind das auf. Jedes Kind ist ja individuell, aber ich er-
lebe eben auch oft Grenzen dann. Dass Kinder eben nicht wei-
terkommen. Ne? Also gibt ja auch, Bildung ist ja vielfaltig, sa-
gen wir einmal, der eine kann gut malen, der interessiert sich
dann fiir malen, aber so aus-, fur Kinstler. Und der andere in-
teressiert es nicht, dafiir kann der andere Bereiche besser, ja,
und und und, ist sehr, sehr umfassend. Und fiir jeden der Halt
ist, der eine wird &-/-h arbeitet irgendwo, als, als Professor und
der andere sagt: , Okay, ich arbeitet nur, ich sage einmal bose,
oder so bei der Millabfuhr.” Und macht das, aber deswegen
bin ich aber kein dummer Mensch, weil ich jetzt bei der Miill-
abfuhr, so war es nicht gemeint jetzt (lacht), sondern jeder hat
seine Facetten und wie weit er sich bilden will. Letztendlich
sich selbst (iberlassen. ich weiR, viele schaffen das auch nicht,
weil man sagt ja immer so die Generation, die nicht so gefor-
dert sind, dass sie hatten weiterkommen kénnen, hitte man
sie gefoérdert. Das steht ja, also, immer so ein bisschen im
Raum und durch Studien, die ich auch gelesen habe, weisen ja
daraufhin, dass ah Kinder, die unterstiitzt werden, dh, es wei-
ter schaffen als die Kinder, die eben leider nicht unterstiitzt
werden. Das finde ich ganz interessant. Ist schade, ist traurig,

ja. Aber Bildung ist fiir mich vielfaltig. Also kann man nicht
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sagen: das ist Bildung, sondern Bildung ist eigentlich alles, ne.
Das was ich lern-, was ich lernen mochte. Ist vielleicht auch
noch ein Punkt. Was ich lernen méchte, inwieweit. Was inte-
ressiert mich, was mochte ich lernen und das kann man bis ins
hohe Alter (beide lachen). Also hat mich immer schon faszi-
niert. Also meine Oma ist ja sehr alt geworden, dh, was sie
dann spater noch gelernt hat und ah, dann hat sie dann immer
noch so Phonix Sendungen und so geguckt und hat sich da
noch weitergebildet. Das fand ich einfach toll, obwohl sie viele
Sachen einfach auch wieder vergessen hat. Aber sich dann
trotzdem noch dafir zu interessieren, fand ich toll. Obwohl in
einem so hohen Alter, also, deswegen also Bildung fangt von
klein bis-, fir mich (lacht). #00:24:12-5#

I: Also, so lebenslang //eigentlich// #00:24:15-5#

IP-4: //Lebenslang, ja.// Hm (bejahend). Genau. Man sagt ja
auch, dass sie ja z.B. im Babybauch auch schon lernen, also
fangt es ja eigentlich noch friiher an. Man sagt ja auch, Gerau-
sche ne, das gehort ja auch dazu. Wie nehme ich meine Welt
wahr? Wie bin ich da? Ja. #00:24:36-0#

I: (4 sec.) Wo haben Sie in lhrer Familie Bildung erfahren?
#00:24:42-6#

IP-4: Bildung. Ich glaube, dass man Bildung, ja Bildung auch mit
erlernt. Das heift ja nicht einer macht Bildung und sagt so geht
es lang, sondern, durch, durch, durch dh, zuschauen. Durch ab-
gucken, so ein bisschen. Bildung. ja. Ich kann mich nur, das
klingt jetzt traurig, aber auch sehr politische Bildung, das hat
mich einfach auch gepragt. (unv.) Da mussten wir so eine da
Wandzeit machen, da liber irgendwelche Politiker damals, ah,
weil} ich damals wie heute, musste ich da immer die gleiche
Wei-, Wandzeitung da bekleben fiir die Schule. Also, politisch
wurde ich sehr ge-, gepragt. Zu doll. Ahm, ja, aber ansonsten,
also, sie haben mich unterstitzt. Ich bin in die Kita, in die
Schule gegangen, obwohl das System, das auch vorgeschrieben
hat, muss man jetzt ja auch einmal sagen. Sie haben versucht
mir ah, Flotenunterricht zu-, zugeben. Was aber auch Pflicht

war. Da habe ich auch eine Blockflote bekommen, das fand ich
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auch toll. Ja, ja. So, so Kleinigkeiten. Also, ich denke schon,
dass sie mich gebildet haben und weit gebildet, so dass ich mit
anderen mithalten konnte. Dass ich nicht aus der Rolle falle, so
wiirde ich Das beschreiben. #00:26:00-6#

I: Wurde Ihnen vorgelesen? Zu Hause? #00:26:04-5#

IP-4: Das ist eine ganz interessante Frage. Ich konnte, dh, mir
wurde nicht vorgelesen. Aber, dh, mein Papa war so, dass er
nicht gern gelesen hat, aber unheimlich gern Blicher besessen
hat. Und ich bin seinem Bsp. so ein bisschen gefolgt und ich
konnte immer in den Buchladen und dann konnte ich mir ein
Buch, ah, dh, dh aussuchen, habe aber immer gedacht man
sucht sich ein Buch aus, man guckt sich das aber nicht an und
stellt es ins Blcherregal (lacht). Weil ich das bei ihm gesehen
habe, also ein Nachmachen sozusagen, aber vorgelesen wurde
mir nicht. Das habe ich viel, viel spater fiir mich erkannt. Dieses
selber lesen. Nicht nur Bicher zu besitzen, etwas zu haben,
sondern es auch zu nutzen und es auch zu lesen, aber vorlesen
gar nicht. (unv.) #00:26:45-5#

I: Ist ja interessant. #00:26:46-2#

IP-4: Ja. #00:26:46-84#

I: Das heildt Ihren Vater, haben Sie den lesen gesehen, oder?
#00:26:51-2#

IP-4: Immer so vielleicht einmal eine Seite, aber er, dh, ah, éh,
also, es ist fir mich ein gebildeter Mann. Also, der hatte spater
wirklich auch, Job und alles war okay. Aber ahm, ich halte ihn
fiir sehr gebildet, aber mit den Biichern war immer so: Haupt-
sache besitzen und nicht lesen. (lacht) #00:27:10-4#

I: Interessant. #00:27:11-1#

IP-4: Ja, das war wirklich und wir haben, fir meine Mama war
es ganz schwierig, weil in einem Zimmer war alles voller Biicher
und kein Mensch hat die Blicher gelesen, weil alle gedacht ha-
ben. Ja, ok, Buch kaufen und in den Schrank (lacht). Also, ir-
gendwie war das so, ja. Das habe ich viel, viel spater fir mich
entdeckt (lacht) dieses Lesen (lacht), ja, war komisch, aber war

so. #00:27:30-8#
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I: Und so gesungen, oder so? Hat man das mit lhnen?
#00:27:32-84#

IP-4. Das einzige, an was ich mich erinnern kann. Ich habe ja im
(Monat) Geburtstag und ahm, da war das so, dass meine
Mama selber dh, Erzieherin war. Und dann dhm, ha- habe ich,
Kindergeburtstag haben wir gemacht, weil das auch so ein biss-
chen Vorschrift war. Und dann sind wir mit der Laterne gelau-
fen. Und da haben wir ein Laternenlied gesungen. Das weil
ich. Das fand ich total schon. Dann konnte ich da die Kinder
einladen, die ich wollte und dann sind wir da mit der Laterne
gelaufen und dann haben wir da gesungen. Dieses Laternenlied
(lacht). Aber sonst singen oder vorlesen war gar nicht. War
nicht schlimm, aber war nicht. Ja, so ein bisschen. #00:28:11-
o#

I: Wie kann ich mir das vorstellen? Zu ihrem Geburtstag La-
terne laufen und singen? Kénnen Sie das noch so ein bisschen
konkreter machen? #00:28:16-9#

IP-4: Ja, das war fiir mich so, dhm, da gab es Laternen, dann
haben wir eine Laterne gekauft und ahm, dann durfte ich zwei
oder drei Kinder einladen, dann haben die Laternen mitge-
bracht. Das weiB ich heute nicht mehr und dann war es dunkel.
Und dann haben wir die Kinder sozusagen nach Hause ge-
bracht. Also, dann gab es irgendwie etwas zu essen und dann
vielleicht ein Spiel. Daran kann ich mich aber nicht mehr erin-
nern, ob es Spiel gab, oder nicht. Ich weiR blof8 noch, dass wir
am Tisch gesessen haben, das weil ich noch und dann haben
wir die Kinder immer nach Hause gebracht. Und irgendwie war
es flir mich immer so ein bisschen traurig, die Kinder nach
Hause zu bringen, weil die waren bei mir eigentlich nicht zu
Besuch, deshalb waren sie dann einmal zum Geburtstag da und
ich war irgendwie traurig, weil mit dieser Laterne, diese Kinder
nach Hause. Ich fand es toll mit dieser Laterne zu laufen, aber,
ahm, ja, war das, das irgendwie so traurig (lacht), ah, mit dieser
Laterne zu laufen, weil ich ja wusste, ah, der Tag, der Abend ist
jetzt vorbei. Wir bringen jetzt die Kinder nach Hause und ha-

ben dann dieses Lied gesungen. #00:29:06-9#
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I: Und an dieses Lied kdnnen Sie sich auch noch erinnern?
#00:29:09-6#

IP-4: Ich gehe mit meiner Laterne. #00:29:11-8#

I: Ach so, okay. #00:29:11-6#

IP-4: Ganz einfache Lied. (lacht) Ja, genau. das wurde gesungen
und dann waren die Kinder (atmet tief aus), das hat aber alles
dann meine Mama mit mir gemacht. Das war dann, ja, es ist
heute sehr schade, aus heutiger Sicht ist vieles anders, aber
das hat lange gebraucht. Wie gesagt, als Erwachsener beschaf-
tigt man sich lange damit und dann war das ein bisschen
schwierig, ja. #00:29:36-3#

I: Ich kann mir noch nicht so richtig vorstellen, merke ich ge-
rade, weil Sie gesagt haben, lhnen wurde nicht vorgelesen und
ahm, weil Sie auch gerade von der Essenssituation gesprochen
haben, da ging es eher um so einen, so einen funktionalen
Zweck, so kam mir das vor. #00:29:49-9#

IP-4: Ja. Genau. #00:29:50-1#

I: Sie kdnnen mich auch gern berichtigen, wenn ich das irgend-
wie verkehrt paraphrasiere. Aber, dhm, wie wurde so mit
Ihnen gesprochen? #00:30:01-8#

IP-4: //tiefes Ausatmen// #00:30:03-7#

I: //Haben Sie// da seine Situation, an die Sie sich erinnern?
Wie das fir mich so ein bisschen griffiger macht, weil ich mir
noch nicht so richtig vorstellen kann. #00:30:11-1#

IP-4: Also, ich glaube, dass mit mir so teilweise wie mit einer
Erwachsenen gesprochen wurde, gar nicht wie ein Kind.
#00:30:14-94#

I: Hm (bejahend). #00:30:15-4#

IP-4: Sondern ganz neutral, ganz, ganz, ahm, z.B auch keine Ko-
senamen, oder irgendwie, so gar nicht. So, sondern mehr wie
so ein Erwachsener und wir missen eben essen und danach
gehst du dann in das Bett. Also, dann ist gut. Also, das, das war
kein Ritual, sondern eben Ritual war dann eben, dann, ja.
#00:30:37-7#

I: Und so beim Aufstehen, oder so im Alltag, am Wochenende?

#00:30:40-5#
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IP-4: Musste ich alles selber machen. Musste ich alles selber
machen. Ich habe einen Wecker dann gestellt bekommen. Das
musste ich alles selber machen. Ich war sehr eigenstandig
dann, sehr selbststandig und habe das alles selber gemacht,
aber, dass wa-, fiir mich war das auch normal, fir mich war das
nicht schlimm. Das war einfach so, ja. Ich hab, dann habe dann,
was ich gekriegt habe, wo ich lange fur gekampft habe, war ein
Meerschweinchen, das habe ich-. Das hat mich sehr gliicklich
gemacht. Ja? Dann hatte ich das zum Reden. Das war fiir mich
sehr, sehr, ja. Das war mir aber schwierig. Das sauber zu ma-
chen alles. Aber das, das war so eine Sache, die, dh, die habe
ich mir einfach im Tierladen gekauft, sozusagen (lacht). Eine
angeschleppt, ja. Dann war dieses wieder zuriickbringen
schwierig, ne. Da muss man ja wieder nach AufRen, da muss
man ja sagen mein Kind hat das und das gemacht, ich muss das
wieder zuriickbringen. Deswegen durfte ich es dann behalten
(lacht). Ja. #00:31:27-8#

I: Und dann habe Sie praktisch mit dem Mee-, Meerschwein-
chen geredet. #00:31:31-4#

IP-4: Genau. Das war dann das Meerschweinchen dann. Das
war kaum im Kafig drin, das war wirklich die ganze Zeit (unv.)
bei mir, ja. Konnte die alle moglichen Sachen (unv.), ja. Also, es
war endlich mein Begleiter, ja. Das war nattrlich schlimm, als
es dann gestorben ist, ne. Das war flir mich sehr, sehr schlimm.
Ja. Soist es halt. Ja. Ja. #00:31:50-3#

I. Und das war, also, dieses Allein-Aufstehen und dann den Tag,
also fir mich gefiihlt jetzt nochmal, gerne korrigieren, eher
sehr allein und //frei gestalten//. #00:32:06-9#

IP-4: //Na ja.// Also, als ich noch kleiner. Da gab es diese, diese
Regelung, da war ich ja noch kleiner und da mussten sie mich
jairgendwie. Aber da war es halt auch so, ahm, da hatten die
Einrichtungen, also die Kita hatte von sechs bis achtzehn Uhr
geoffnet. Und dann war es, ah, weil meine Mama selber in der
Kita gearbeitet hat, ahm, konnte sie mich, sozusagen, wenn sie
Frihdienst hatte, um sechs schon in der anderen Kita abgeben

und hat mich dann meisten wieder abgeholt. Deshalb war ich
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dann den ganzen Tag betreut und das schon nach sechs Wo-
chen. Das waren ja andere Zeiten. Also, ich kenne eigentlich
diesen Kitaalltag und dann bin ich nach Hause. Dann wurde ich
ja auch groRRer, dann war nur noch schlafen. Und so gestaltet
sich das die ganze Zeit. Wir sind auch, aber wir in den Urlaub
gefahren. Das haben wir gemacht, aber das war auch schwie-
rig, weil es dann immer auch Streit gab mit den gréReren Ge-
schwistern und und da war ich dann auch ja auch allein irgend-
wie. #00:32:55-9#

I: Zwischen lhnen und den Geschwistern, oder? #00:32:58-2#
IP-4: Auch aber nicht so schlimm. Aber meine Eltern und den
Geschwistern, so ein bisschen. Da war das dann so ein biss-
chen, weil die eben schon alter waren und die wollten natiir-
lich ihren Freiraum haben. Das war so ein bisschen. Das durfte
ja alles nicht nach auBen. Wir sind so eine Familie und da lauft
alles gut und alle verstehen sich gut und alle lieben sich, muss-
ten dann alle ganz (unv.). Und ja, ich war dann lieber froh,
wenn wir nicht weggefahren sind. Und dann spéater konnte ich
ja dann auch zu meiner Freundin. Und dann war ich da sehr
gliicklich. Ja. #00:33:24-4#

I: (4sec.) Total spannend. Was Sie so (IP-4 lacht), was Sie so er-
zdhlen, ah. #00:33:32-2#

IP-4: Aber wie gesagt, ich konnte da jetzt nicht so driiber spre-
chen, wenn ich das nicht selber aufarbeitet habe. Ich habe
lange Zeit gebraucht, das selber aufzuarbeiten. #00:33:40-4#

I: Wie haben Sie das aufgearbeitet? #00:33:41-4#

IP-4: Ahm, die Umstande in der Familie wurden immer schwie-
riger, um das einmal so zu formulieren. Gab merkwirdige Um-
stande, alles Mogliche. Ich kann aus heutiger Sicht dann nur
sagen, meine Mama ist dann leider sehr friih gestorben, aber
sie ist, also, sie hat noch gearbeitet bis sechzig und ist dann
schwer krank geworden, Umstdande, wollen wir jetzt nicht wei-
ter darliber reden, ganz, ganz schwierig, Situationen. Familie
total eskaliert u-/-nd, &hm, ist dann gestorben, damit ist die
ganze Familie zusammengebrochen. Also, sie war fiir mich

dann, dann habe ich eigentlich angefangen, der Anker, ja? Und
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habe dann angefangen zu beschéaftigen und habe dann selber
auch eine Tochter und durch diese Kindheit, letztendlich. Also,
dass sie, sie ist ja heute schon, jetzt ist sie gerade (Alter) ge-
worden. Ist grol3, aber damals war das eben noch nicht so und
und ah, wo man dann auch sieht, und man hoért ja auch, wenn
man, war ja dann auch groR, bin dann relativ friih mit siebzehn
ausgezogen und habe mir meine eigene Welt dann. Und habe
es irgendwie geschafft. Also, bin dann, ahm, bin dann selber
aufgetaut. Habe mir das alles selber irgendwie, irgendwie gut
geschafft. Also, sie miissen mir ja irgendwas auf den Weg gege-
ben haben, dass ich das auch gut geschafft haben. Also, damals
mit siebzehn auszuziehen, war eine Wohnung von meiner
Schwester damals. Aber allein so mit siebzehn, also meine
Tochter ist heute (Alter), also allein in der Wohnung (lacht) will
ich sie so nicht lassen, aber irgendwie war das-. Ich habe meine
Ausbildung damals gemacht als Erzieherin. Ich war einfach
gliicklich, ja. Ich war raus. Ich habe viele Freunde dann gehabt
und bin dann einfach, ja. Und habe das dadurch, ahm, einfach
geschafft. Also, aber ich denke, dieses Geradlinige hat mir aber
auch geholfen. Also, es war nicht nur negativ. Es hat mir gehol-
fen und mich gepragt und ich kann mich heute, glaube ich, im-
mer noch gut unterordnen. Aber ich kann auch gut etwas sa-
gen (lacht), inzwischen. Das habe ich mir dann aber selber bei-
gebracht. Ja. (5sec.) Ich glaube, durch meine Tochter ist das
auch noch einmal so richtig hochgekommen, ja. Sind so Sa-
chen, wo ich dann sage: ,Kleiner Wurm und so.” Und auch
durch die Erzieherausbildung und dann habe ich ja, ich arbeite
hier jetzt ja schon vierundzwanzig Jahre. Das ist eine sehr, sehr
lange Zeit. Da lernt man ja auch. Ich habe ja angefangen mit
sechzehn, siebzehn, neunzehn, zwanzig, ein-, einundzwanzig.
Ja, also, bin hier herein und und wollte den Beruf immer ma-
chen und und ja. Und dadurch hat sich das so ein bisschen, ja.
#00:35:59-7#

I: Also, Sie sind vor allem durch den, also ich nenne es jetzt ein-
mal durch den Tod Ihrer Mutter und die Geburt Ihrer Tochter,

aber auch durch Prozesse in der Arbeit. #00:36:10-44
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IP-4: Richtig. #00:36:10-9#

I: In so eine Art Reflexion. #00:36:14-0#

IP-4: Genau. Verarbeitung. #00:36:15-2#

I: Verarbeitung //gekommen//#00:36:15-94

IP-4: //Ich konnte vieles//, vieles eben anders sehen und fur
mich, ja. #00:36:19-8#

I: Kbnnen Sie sich da eventuell an einen Moment erinnern, der
Sie evtl. irgendwie irritiert hat? Und wo Sie danach gemerkt
habe: ,Hm (Uberlegend), was mache ich da eigentlich, oder wie
mache ich das?” #00:36:31-1#

IP-4: Das Verarbeiten jetzt, oder an sich die ganze Situation?
#00:36:34-1#

I: Die ganze Situation. #00:36:36-44#

IP-4: Die ganze Situation. Ahm, (..) das ist ein bisschen schwie-
rig. Also, ich habe das ganz oft mit meiner Tochter damals, wo
sie so klein war und, und ich finde eben auch wichtig diese
Ndhe, ne? Wenn ich sie in das Bett gebracht habe und wir ha-
ben dann zusammengelegen und ich habe ihr dann stunden-
lang denn vorgelesen und diese Nahe, das hat mich manchmal
dann so ein bisschen traurig gemacht, weil die Ndhe habe ich
mit ihr gehabt. Ich habe die Ndhe aber nie selbst gespiirt. Und
den Moment, da gibt es oft so Fragen: , Na, warum eigentlich
nicht? Was war so falsch, ne? Oder was war falsch an MIR?
Oder, warum kann man nicht dieses Gliick eigentlich genie-
Ren?“ So dieses, dieses, das, das war ein bisschen oft auch der
Ausl0ser, so ein, so ein, ja. Auch wenn man die Kinder eben
hier. Ich habe ja auch erst ein paar Jahre erst hier gearbeitet,
so, so kleine Wiirmer, wie kann man die, so, so eigentlich kalt,
ne. Also, ja. Wie kann man also gefiihlsmaRig, das, das, ist also,
so emotiona-/-I. Wie kann man da stehen und so kalt sein? Wie
geht das? Ja? Das habe ich durch meine Tochter eben viel na-
her noch erfahren. Weil das kommt ja auch zuriick. Das ist ja
ein Geben und Nehmen, ja. (.) Ja. (.) Ja. #00:37:48-9#

I: Aber Sie hatten in den Situationen auch genauso wie lhrer

Eltern reagieren kénnen, rein theoretisch. #00:37:54-9#
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IP-4: Ja, hatte ich. Habe ich aber nicht gemacht, weil ich das
falsch fand, //weil ich das einfach falsch fand.// #00:37:58-5#

I: //Kénnen Sie// sich erklaren, wie Sie das geschafft haben an-
ders zu //reagieren//? #00:38:03-7#

IP-4: //Ja-/-//, ich glaube schon. Weil interessant ist, &hm, ich
habe ja damals geheiratet, weil ich meinen Mann kennenge-
lernt habe und der hatte auch eine ganz kuriose Kindheit, ganz,
ganz streng, interessant im Westteil, ich im Ostteil, beide ganz,
ganz streng, war sicher ja auch eine Eskalation, Ost und West
und dann gemeinsames Kind, Katastrophe. Also, es siehst, baut
sich alles auf, ne? Es ist es jetzt so, so von klein, aber es baut
sich bis heute (lacht). Ja, beide, dhm, letztendlich nicht unbe-
dingt eine gute Kindheit gehabt, ganz, ganz schwierig und ge-
sagt: ,,Wir machen etwas Gemeinsames und machen es ge-
meinsam.” Ja? Ist, glaube ich, fiir meine Tochter nicht immer
ganz so einfach, weil wir sehr dngstlich sind. Also, wir versu-
chen es, aber wir wollen ihr eben viel geben und es hat nicht
immer Vorteile, ah, immer zu geben und ja, das ist so ein biss-
chen. Aber ihr das Beste zu machen. Wir wissen beide nicht
schén. Wir wollen es beide nicht so haben und wir versuchen
ihr das zu vermitteln. Aber ihr (unv.) wie es bei uns war, damit
sie auch sieht. ,Ah, soist es.” Nicht immer alles Friede, Freude,
Eierkuchen (lacht), ja. #00:39:02-6#

I: Aber es hort sich fur mich wie nach einer bewussten Ent-
scheidung zwischen lhnen//und lhrem Mann an // #00:39:08-
a#

IP-4: //Ja. Ganz Klare.// Ganz klare Entscheidung, ganz klar. Das
war fiir uns sehr, sehr wichtig. Sehr wichtig, weil wir es einfach
nicht schon fanden. Aber wir tauschen uns auch oft aus, wenn
dann so Situationen sind, wenn wir dann so sagen: , Ach, also
das hatte ich ja nie, ja? Also, nie hdtten wie jetzt hier gesessen
vor dem Fernseher, oder hatten uns das angeguckt. Oder tber
irgendwelche Sachen gesprochen, nie.” Also, so manchmal
auch die Themen, die manchmal auch so hochkommen. Nie,
ja? Ja. Oder, oder dieses Widersprechen, ne, dass man auch,

manchmal ist natiirlich, wenn sie jetzt, dh, dh irgendetwas
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sagt, ja? Dann ist man so ein bisschen schockiert, aber auf der
anderen Seite, wir haben sie aber auch offen erzogen, sie soll
ihre Meinung sagen. Da missen wir sie auch akzeptieren,
wenn sie so ist. Ja? Hatten wir uns damals nicht gewa-/-gt. Ja,
also und so, also, ist immer so ein Geben und Nehmen (lacht),
ne. Immer alles auf die richtige Linie zu bringen. Ja, man, man,
kann nicht, also, man weil es nicht, ja. Ja. #00:39:56-6#

I: Ja, es ist total spannend. (IP-4 lacht). Ja, also, ich finde es hat
mir einen totalen Einblick gegeben. Das ware dann auch so ein
bisschen der Abschluss meinerseits, wenn sie da nicht noch
etwas hatten. Wie duBert sich lhre erlebte Erziehung so in der
Arbeit? In der taglichen? #00:40:21-3#

IP-4: Also, ich muss sagen, fiir mich ist immer etwas anderes,
was ich nicht wusste, also, Arbeit ist Arbeit. Also, ich, dh, ich
glaube, ich kann das, glaube ich, ganz gut trennen. Aber ich bin
zu Hause anders, als ich es jetzt hier z.B. bin. Also, ich mag Kin-
der unheimlich und und mach, aber manchmal ist es hier ganz
anders als zu Hause. Ich glaube zu Hause wiirde ich viel mehr
durchgehen lassen als manchmal hier, weil hier ist es auch eine
Gemeinschaft. Ja, ahm, so ein bisschen, ja so zu, zu formulie-
ren. #00:40:49-4#

I: Kbnnen Sie das ,,Anders” noch ein bisschen konkreter ma-
chen? #00:40:49-4#

IP-4: So, ist jetzt schlecht, hier, hier ist eine Gemeinschaft, hier
ist, also, Kinder, also, hier ist auch Partizipatio-/-n und und al-
les. Aber hier ist eine Gemeinschaft, manche Sachen gehen
hier nicht, die zu Hause gehen. Ja und hier gibt es andere Li-
nien, weil man muss ja auch irgendwie gemeinsam auch irgen-
detwas erreichen. #00:41:13-0#

I: Haben Sie ein Beispiel daflir? Was darf hier anders sein, oder
was darf zu Hause anders sein? #00:41:15-8#

IP-4: Also, zu Hause ist z.B. eine ganz andere emotionale Bin-
dung, ja? Also, ahm, hier war friiher ein bisschen anders, wir
haben z.B. friiher war das so: eine Erzieherin, eine Gruppe, so.
Das fand ich toll, also, weil man dann halt die Kinder hatte und

dann hatte man eine Gruppe und dann hat man wirklich von A
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bis Z alles gemacht mit den Kindern, also Ausfliige gemacht,
ach so das war immer noch (unv.) geholt und dann begleitet
und geholfen haben, aber es hat so von, von eins bis, sage ich
einmal jetzt, fiinf, sechs gesehen, die Entwicklung und das war
so ein Stiick, ne, einfach teilhaben. Das fand ich total schon.
Jetzt ist es leider so, dass es seit letztem Jahr hier offenes Kon-
zept ist und hier gruppenoffene Arbeit. Und das macht es alles
ein bisschen schwieriger, man hat Bezugskinder und das ist al-
les so ein bisschen, hat alles Vorteile, will ich nicht streiten,
aber es ist flr mich sehr, sehr schwierig, weil es hat mir halt
groRen SpaR gemacht, die Kinder zu begleiten. Ahm, ein gan-
zes Stiick. Das mache ich jetzt auch noch, aber es sind halt, vie-
/-le Kinder. Und so waren es, auch wenn es jetzt viel klingt,
sechszehn Kinder, aber man hat noch einmal eine ganz, ganz
andere Beziehung gehabt als jetzt dieser Riesenhaufen. Finde
ich, also, dass so ein bisschen, also, Bezugskinder. Jetzt habe
ich eben nur zehn Bezugskinder, die sind aber tiberall und ich
kann sie nicht immer erreichen und ich kann nicht immer mit
ihnen, ja. Hat alles vor und alles Nachteile, weil3 ich, aber das
fallt mir jetzt zurzeit total schwer. #00:42:39-8#

I: Ist auf jeden Fall etwas anderes als zu Hause. #00:42:44-0#
IP-4: Ja, ist es. Und eine offene Konzeption ist natliirlich auch
noch etwas ganz, ganz anderes als zu Hause. Es ist ein bisschen
offener, ein bisschen freier, ja (..), so ein bisschen. #00:42:58-
3#

I: Wie I3sst sich das aushalten? #00:43:00-8#

IP-4: Wie aushalten? Dieses Offene jetzt,//oder?// #00:43:05-
o#

I: //Ja.// #00:43:05-0#

IP-4: Ich, ich, ich bin nicht so ein Typ, ich stecke nicht den Sand
in Kopf und denke, ich kann noch etwas lernen. Also, es fallt
mir schwer, ich habe wirklich auch schwere Nachte dann, weil
ich mich wirklich damit beschaftige und aber auf der anderen
Seite bin ich dann wieder offen und denke: Okay, ist jetzt so.
Gut die Alternative ware, ich suche mir eine andere Einrich-

tung, oder ich befasse mich, mache das Beste daraus. Wie
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kann ich mich da weiterbilden, was kann ich machen? Viel-
leicht ist das ja auch das Nontreplusultra, aber die Erfahrung
zeigt eigentlich so in der ganzen, in den ganzen Jahren zeigt ja,
erst hat man das so als Themen und dann das und das ist wie-
der so gut. Also, das ist ja auch so eine Sache. Man kann ja
auch nicht sagen, ist bis heute nicht nachgewiesen, das fallt
mir so ein bisschen schwer, dass dieses Gruppen besser ist als
dieses Offene, es ist die gleiche Waage. Deswegen finde ich
immer schlecht zu sagen, dass ist besser und das ist schlechter,
ja, also. Bei dem Offenen fehlt mir einfach zu viel. Da fehlt mir
diese Individuelle zu viel, das ist mir zu, zu wenig. Dieses Ge-
meinsame. Ja, die groBen Gruppen. Das finde ich halt schade.
So hat man, einmal jetzt als Beispiel, sitzt man so am Tisch und
hat gemeinsam gegessen und dann hat man sich eben auch
viel erzahlt am Tisch, jetzt, ne, hat man ebenso seine Kinder-
garten, man hat so Ritua-/-le und dann war es immer unheim-
lich schon mit den Kindern zu sprechen. Das war so ein Aus-
tausch. Das war wirklich, wirklich schén. Und jetzt ist es so, dh,
die Kinder essen, wann sie Lust haben. Da ist jetzt zwar einmal
ein Gesprach, aber nicht mehr diese Einheit. Und das finde ich
halt total schade. Und das sind so Sachen, die finde ich einfach
schade. Und das finde ich, das fehlt. Das, das ist halt, ja.
#00:44:39-5#

I: Ja, total nachvollziehbar. #00:44:40-3#

IP-4: Ja, es gibt sicherlich andere Sachen, die kénnen sich aus-
probieren und dh, was ich halt ganz schwierig finde, es fangt
hier an im Kindergarten, diese offene Konzeption, sie kénnen
Partizipation, ich finde das super. Das ist kein- und sie kommen
in die Schule und missen sich hinsetzen und miissen das ma-
chen, das ist, das sind, das ist ein Welten. Wir machen das so,
dann miusste auch da etwas passieren. Ich finde das fir Kinder
schwierig, hier so, sie kommen und wie sollen sie da zurecht-
kommen? Wenn sie sagen, sie wollen das jetzt aber nicht ma-
chen. Das ist (.) der Weg ist einfach, etwas aufgebaut, was spa-

ter dann nicht funktioniert. Ist schlecht, ja. #00:45:20-4#
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. Ja, ist fir mich total nachvollziehbar, dh, (...) und meinerseits,
ah, also, ich habe jetzt keine weiteren Fragen, //also//
#00:45:34-1#

IP-4: //Gu-/-t, ha.// #00:45:34-1#

I: Weil es //fir mich wirklich eindricklich war// #00:45:37-1#
IP-4: //Na, das ist ja schon. Ja// #00:45:37-1#

I: Wenn sie wollen, dann kdnnen sie jetzt ganz gern noch etwas
ergdnzen, wenn Sie sagen: ,,Ach hier will noch einmal irgend-
wie etwas richtigstellen, oder hier habe ich das und das gesagt
und es fehlt mir irgendwie noch das.” Kénnen Sie einfach kurz
Uberlegen, ob Sie noch was #00:45:51-9#

IP-4: Immer, wenn so Interview ist, dann fragt man immer so
bisschen, auch den Beruf, warum, also, ich, ich, das ist ja auch
ganz interessant, auBer meine Mama ist ja selber Erzieherin
gewesen, hat zwar in einem anderen System, hat aber dann
trotzdem noch, also sozusagen in diesem System dann, gear-
beitet und wollte halt immer Erzieherin werden und das ist
heute noch, wenn man mich fragt, das ist mein Leben, ja. Und
ich hoffe, dass es so bleibt, aber das ist auch interessant, ja.
Also, bis heute und meine Tochter z.B. mdchte Erzieherin wer-
den, oder Jura studieren, daran will ich gar nicht denken, aber
wenn sie will (lacht), ist es so, ja? Ja. Aber ansonsten, ja.
#00:46:29-1#

I: Ja, ist schon, wenn es, wenn es Leute gibt, die, ah, so mit
Herz an der Arbeit sind #00:46:33-4#

IP-4: Ja, ja, das hat man aber leider nicht immer. Ist auch trau-
rig. #00:46:36-6#

I: Ja, hat man wahrscheinlich nicht immer. #00:46:44-0#

IP-4: Das ist schon anstrengend. #00:46:45-6#

I: Ja. #00:46:46-4#

IP-4: Also, das muss man wirklich kénnen. Ja, nein, sonst (la-
chen) war es das. #00:46:53-1#

I: Super, dann wiirde ich die Aufnahme einfach einmal stop-
pen. #00:46:55-8#

IP-4: Gu-/-t. #00:46:57-3#
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| = Interviewerin; IP-4 = Interviewpartner*in

Trankriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2018, S. 21ff.).

Unverstandliche Worter werden mit “(unv.)” markiert
Wortabbriiche werden mit einem Schrégstrich “/” markiert
Pausen ab einer Sekunde werden markiert (.), Punkte in der
Klammer zeigen die Pausenldange an, mehr als 3 Sekunden, Zahl
notiert

Nach dem Wort “hm” wird eine Beschreibung der Betonung
festgehalten

Sprecheriliberlappungen werden mit einem doppelten Schrag-
strich “//” markiert

Dehnungen von Vokalen werden mit ,,-/-" markiert
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Transkript Interview 5
[19.11.2021, Berlin]
Interview Code-Nr. LPeEIO5

I: Und dann wiirden wir mit dem Interview beginnen. Und als
Erstes wiirde ich ganz gern wissen wollen, was Sie unter Erzie-
hung verstehen? #00:00:08-0#

IP-5: Aha, unter Erziehung. Ah, (..), ja (.), das dem Kind helfen
sich in der Welt zu orientieren, weil das wird immer komple-
xer. Ich personlich nehme auch immer mehr Gefahren wahr
(lacht), vielleicht als Mutter, keine Ahnung. Und, ah, sich zu
orientieren, sich zurecht zu finden, wahrscheinlich das, obwohl
hatten Sie mich vor zehn Jahren gefragt, wirde ich sagen:
»Werte, richtig, oder falsch.” Heute denke ich, sich zurecht zu
finden, weil ich selbst bin, manchmal total Gberfordert mit der
Realitat und deswegen, denke ich, fiir mich wiirde ich das jetzt
so definieren. #00:01:01-4#

I: Hm (bejahend). Hm (bejahend). Kénnen Sie vielleicht noch
ein bisschen konkreter sagen, wozu die eigentlich dient, Erzie-
hung? #00:01:08-3#

IP-5: Wozu Erziehung dient (..), ahm (..), hm (liberlegend) {(..),
eigentlich, dass, ahm, der Mensch funktioniert, ist so jetzt grob
gesagt, salopp gesagt, ja? Ahm, (..), dass, dass man irgendwie
nicht untergeht, dass man es schafft, sich um sich selbst zu sor-
gen, aber dass man auch dhm, dhm, (Zunge schnalzen) Freunde
findet, ah, nicht allein ist, nicht einsam ist, genau, das ist dann
Erziehung, weil man, man lernt durch Erziehung Konflikte zu
I6sen, oder Kontakte, Beziehungen aufzubauen. #00:01:56-4#
I: Hm (bejahend). #00:01:57-3#

IP-5: Und deswegen, dhm, ist das eine Hilfestellung, um dann
das Leben zu organisieren, aber grob zusagen, grob gesagt, ja
auch um zu funktionieren. Das ist ein bisschen traurig (lacht),
wenn man sich manche Schule, oder Ki-, Ki, ah, manche Kitas
anschaut, oder das Ar-, Berufsfeld von den Eltern, dass die Kin-
der funktionieren miissen und ja. Also in dem Sinne ganz prak-

tisch (..) funktionieren (lacht). #00:02:33-2#
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I: Und was soll Erziehung? #00:02:34-5#

IP-5: Bitte? #00:02:35-5#

I: Was soll Erziehung? #00:02:37-0#

IP-5: Was soll Erziehung. Hm (liberlegend), (Zunge schnalzen),
was (..), ah, schon dhm ein soziales Miteinander beibringen,
dass man ricksichtsvoll ist, dass man nicht riicksichtslos ist und
ahm (..) auch so anderen gegeniiber tolerant, dass man akzep-
tiert, aber auch weild wer ei-, wo fiir mich, ahm, personlich die
Grenze ist und auch ,Stopp“ sagen, das soll Erziehung auch.
Sich zu wehren, oder, dhm, ja. Wiirde ich jetzt so sagen.
#00:03:23-8#

I: Sie kdnnen auch ruhig noch (iberlegen, ob Ihnen noch etwas
einfallt. Das ist total in Ordnung. #00:03:28-5#

IP-5: (..) Was soll Erziehung? (..) Ja, nein, wiirde ich jetzt erst
einmal dabeibleiben (beide lachen) #00:03:36-4#

I: Was darf Erziehung denn nicht? #00:03:38-6#

IP-5: Was kann Erz- #00:03:41-0#

I: Was da-/-rf Erziehung nicht? Oder, ja #00:03:43-8#

IP-5: (..) Erziehung darf nicht. Eigentlich kann Erziehung alles
(unv.), ahm, das ist sehr, das ist genau die grol3e Rolle der Er-
ziehung, dass man, wenn ein Kind vielleicht aus irgendwelchen,
ahm (.), Grinden, aus physiologischen Griinden zu etwas nicht
fahig ist, trotzdem kann Erziehung, dh, dh, dieses Kind integrie-
ren, inkludieren. Erziehung kann alles, wenn es gute Erziehung
ist, wenn es liebevoll, viel Zuwendung und viel Verstandnis und
Respekt, dann kann es alles. Das, ah, man kann egal aus wel-
chem Umfeld, aus welchen Umstanden ein Kind kommt, kann,
denke ich, kann das Kind dann sehr gut schaffen, ah, sich fin-
den, seine Interessen, sich entwickeln. #00:04:51-8#

I: Und was da-/-rf Erziehung nicht? #00:04:54-9#

IP-5: Was d//a-/-rf// nicht? #00:04:56-2#

I: //Ja.// #00:04:56-2#

IP-5: Hm (bejahend). Ahm, also, 4hm, all die schlimmen Dinge
darf Erziehung nicht, aber das ware mich dann keine Erzie-
hung, wenn es irgendwelche schlimmen Dinge diirfen wiirde.

So wie friiher z.B. Schwarze Padagogik, ja? Also, ahm, nicht
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demditigen, nicht bloBstellen, nicht flanieren?, nicht erniedri-
gen, nicht ausschlielen, das darf Erziehung nicht, aber wie ge-
sagt, dass ware dann auch etwas Anderes. Das ist flir mich
dann keine Erziehung mehr. (.) Ja. Bevormunden, belehren (.)
auch nicht, fiir mich auch nicht gut, sollte auch nicht sein, von,
von oben herab darf Erziehung nicht sein, sondern auf Augen-
hohe, egal welche Alter, auch wenn es ein kleines Kind ist, ja.
#00:05:54-9#

I: Wer war denn an lhrer Erziehung beteiligt? #00:05:58-4#
IP-5: An meiner? #00:05:59-4#

I: Ja. #00:05:59-7#

IP-5: An meiner Erziehung, meine Eltern und meine GroReltern,
ahm, von der mutt-, mitterlichen Seite und dann &h, die Oma
von der vater-, vaterlichen Seite.

#00:06:14-1#

I: Hm (bejahend). #00:06:13-9#

IP-5: Manchmal fehlt-, ich, dh, bin nicht Muttersprachlerin,
//wissen Sie?// #00:06:18-5#

I: //Ja, ist okay.// #00:06:18-5#

IP-5: (beide lachen) Genau. #00:06:22-5#

I: Sonst noch- #00:06:22-8#

IP-5: Und, dh, nein, ahm, (Zunge schnalzen), dann die, ah, die
Lehrer in der Schule und die Erzieher in der Kita. Ich war auch
in einer Kita, damals war es noch Sowjetunion, ahm, dann Tan-
ten, meine Tanten und (unv.) hatte ich nicht, ahm, ja und dhm,
meine Cousine, zwei sogar, zwei Cousinen (.) ja, genau. Viel-
leicht, Nach-, doch Nachbarn. Eine sehr wichtige Rolle haben
auch Nachbarn gespielt. #00:06:55-4#

I: Interessant. #00:06:56-2#

IP-5: Ja. #00:06:57-94#

I: Und mich wiirde jetzt, jetzt werden wir ein bisschen, kom-
men wir weg von dem allgemeinen Begriff und gehen ein biss-
chen in lhre personlichen Erlebnisse. Mich wiirde jetzt einmal
eine Situation interessieren, an der ich mir vorstellen kann, wie

Sie in Ihrer Familie erzogen wurden, ob lhnen irgendeine
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Situation einfallt, die als Beispiel dafiir dient, so dass ich mir
vorstellen kann wie Ihrer Erziehung zu Hause (.) war.
#00:07:26-5#

IP-5: (4 sec.) Oh, das ist jetzt schwierig, weil, ahm, soweit ich
mich erinnern kann, dhm, meine Eltern haben ga-/-nz viel gear-
beitet, dann mussten wir-, Sowjetunion, ich weil nicht, ob Sie
ein bisschen vorstellen kénnen? Der DDR, //ehemaligen DDR//
#00:07:45-3#

I: //Ja. Ja// #00:07:45-3#

IP-5: Genau und und das war dann so, dass die Eltern sehr spat,
dhm uns abgeholt haben. Ich habe noch einen jlingeren Bru-
der. Oah, aber wir hatten doch Wochenenden, ja. (...) Hm
(Uberlegend) (5 sec.), oah, es ist jetzt schwierig, weil mir fallen
unterschiedliche Situationen //ein.// #00:08:10-9#

I: //Hm (bejahend).// #00:08:10-9#

IP-5: Ahm, meine Mama hat gesagt, ich muss nach der Schule
etwas kochen, etwas vorzubereiten. Das ist auch schon Erzie-
hung, ja. In der Familie mitzuhelfen. Oder mein Papa hat mich
mit, ahm, auf einen Spaziergang mitgenommen und wir haben
uns unterhalten Gber ein Buch, oder {iber die Schule, ja. Oder
es gab auch sehr unangenehme Situationen, auch Erziehung
z.B.. Also, wo ich schon trocken war und schon alter, ja? Aber,
dhm, ich habe manchmal, ah, ah, nachts in das Bett gemacht
und da gab es eine Situation, die ich nicht vergessen habe, ob-
wohl ich, obwohl eigentlich in dem Alter noch diese Amnesie,
ah, die Rolle gespielt hat, aber trotzdem hat es mich so gepragt
und ich habe das so gut in Erinnerung und das war auch so Er-
ziehung fiir meine Eltern. Sie haben es so verstanden. Sie ha-
ben mich bestraft, einmal, auf den Balkon hingestellt und ab-
gestellt und ah, irgendwie unan-, unangezogen. Ich glaube, ich
war komplett unangezogen. Das habe ich sehr gut in Erinne-
rung. Das ist auch Erziehung, aber es, ahm, oder jetzt fallt mir
ganz anderes, dh, meine Mama hat einmal an einem Tag ganz
viele neue Blicher, Kinderbiicher mitgebracht und ich war so
gliicklich, und das ist auch so ein sehr schones, sehr schoner

Moment aus meiner Kindheit, wo ich dann all diese Biicher,
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eines nach dem anderen, durchgeblattert habe und ich war
einfach, wie im Siebten Himmel: ,,Oh, toll, wie schon ist das
denn?“ Ahm, oder das ist auch Erziehung. Wir sind auf dem
Urlaub mit meinem Papa, meine Mama ist in Russland geblie-
ben und die Eltern von meinem Papa, seine ganze Familie sind
in der Ukraine, aber friiher war das alles Sowjetunion. Und ich
und mein Bruder und mein Papa sind hin, zu der Familie von
meinem Papa und dhm, eine Schwester von ihm hatte einen
Hund, eine kleinen Hund, so einen (unv.) hm. Wir fanden den
so sl und er hatte irgendwie nicht so gut bei dieser, dh, Tante
(lacht). Und, &hm, ich und mein Bruder wir haben uns voll ver-
liebt in den Hund und mein Papa hat angeboten, dass wir den
mitnehmen. Und die Tante hat ihn sofort freigeben. Und dann
haben wir den Hund, dh, durch, ah Flugzeug, dh durch den
Flughafen geschmuggelt quasi, im, im, in der Tasche und das
war fiir mich auch so ein Erlebnis und das war auch so ein er-
zieherischer Moment, ja. Dass mein Papa aktiv wurde, um ein
Lebewesen zu helfen und &h, auch etwas riskiert hat. Wir wa-
ren total aufgeregt alle, ob das klappt, weil sonst musste man,
die Tante hat am Flughafen gewartet fiir den Fall, dass es nicht
funktionierte, der Hund zuriickmuss. Und dhm, der Hund hat
mitgemacht und war ganz still (lacht) und wir waren auch wie-
der gliicklich. Das Gefiihl gliicklich zu sein und etwas bewirkt,
etwas Schones bewirkt zu haben. Und der Hund hatte ein sehr
schones, langes Leben bei uns zu Hause, wo wir dann zuriick
waren. Also, ja, es war so, so und so, dhm, ja. Je nachdem wel-
che Zeiten es waren. #00:11:54-6#

I: Wie wiirden Sie lhren Vater denn in der Erziehung beschrei-
ben, wenn Sie jetzt gerade von diesem Beispiel erzdhlt haben?
Wie wirden Sie ihn beschreiben?

#00:12:04-1#

IP-5: Meinen Vater? #00:12:05-2#

I: Ja #00:12:05-1#

IP-5: In der Erziehung? #00:12:06-0#

I: Thren Vater in der Erziehung, ja. #00:12:07-3#
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IP-5: Ahm (.) fiir meinen Vater war auf jeden Fall von Anfang an
sehr wichtig, Bildung. Und er hat ganz viel, ah, mit Blichern
standig. Uns Blicher gekauft, dann, dh, hat er immer so zuge-
hort, woflir wir uns gerade interessieren. Irgendwann hatte ich
Interesse am ah, Tippen, so dh, diese Schreibmaschine, ja.
Dann hat er mir so eine Schreibmaschine gekauft. Man muss
auch bedenken, das war in der Sowjetunion, nach dem Zerfall,
nach dem, nach den ganzen Sachen mit Gorbatschow und
ahm, es gab viel Arbeitslosigkeit, aber irgendwie hat mein Va-
ter immer Mittel gefunden und uns Etwas geleistet. Oder, er
hat dann immer auch gefanden?, wo wir uns fir verschiedene
Tieren interessiert haben, ja. Und dann hatten wir ein Aqua-
rium und ahm, ahm, Papageien und dann einen Hund und eine
Katze und wir haben uns natiirlich darum gekiimmert, ich und
mein Bruder, aber da hat uns unser Vater ganz gut unterstiitzt
darin. Ahm, ja, genau. Also, Bildung war ihm ganz wichtig. Das
hat sich wie ein roter Faden durch die ganze, ganzen Schuljah-
ren und auch Kitajahren gezogen und auch Hobbys, dass er uns
darin unterstiitz hat. #00:13:37-4#

I: Hm (bejahend). Und lhre Mutter? #00:13:40-6#

IP-5: Meine Mutter, na ja meine Mutter, die war, die ist (la-
chen), die, ahm, ja. Aber damals als Krankenschwester tatig
und sie war dhm, schichten im Betrieb. Und sie war auch oft
dhm, mide und musste sich ausruhen, aber generell, dh, nein,
doch, jetzt fallt mir ein, meine Mama, im Vergleich zu meinem
Papa, die ist schon mehr autoritdr. Mein Papa, der war nie, der
wurde nie Ubergriffig, aber meine Mama schon. Das war so
(lacht) ah, mit dem Giirtel (lacht). Ah, ich und mein Bruder, wir
hatten schon Angst, in manchen Situationen, ihr etwas zu sa-
gen, ihr etwas zu erzahlen. Es war ein paar Mal. Es war jetzt
nicht so, dass da jetzt so mega Gewalt, obwohl ich will es jetzt
nicht kleinreden. Ahm, na ja, aus meiner Sicht, ich wiirde das
nie meinem Kind antun, oder einem anderen, ja. Aber fir sie
damals war das normal. Ich glaube, sie wurde auch durch ihre
Erziehung gepragt, ja. Sie hat uns dann so gedroht. Sie war

eher so ein, oder ist eine (lacht), eine autoritare, was Erziehung
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angeht, wobei mein Papa dahm, war ganz anders. Der ist auch
als Kind, hat er Erfahrungen gemacht in einem Kinderheim zu
sein, obwohl er beide Eltern, seine beiden Eltern waren am Le-
ben und waren da und gesund und so. Aber sie waren irgend-
wann Uberfordert. Und das war kurz nach dem Krieg, nach
dem Zweiten Weltkrieg und &h, sie waren auch sehr arm. Es
gab Nichts zu essen, sechs Kinder in der Familie und der war
dann im Kinderheim. Und dhm, er hat auch sehr gelitten dort.
Und ah, ich glaube, dass hat ihn dann auch gepragt, dass er das
auf keinen Fall seinen Kindern mitgeben wiirde. Er war ganz
anders. Also nie war er libergriffig. Er war eher so ein lockerer
Typ. Jetzt nicht laissez-faire, shm, der war nie so (.). ja-/-: ,So
jetzt passt auf, jetzt kriegt ihr was von mir” so etwas gab es
nicht. #00:15:57-9#

I: Wie kann ich mir so die Atmosphére bei lhnen zu Hause vor-
stellen? #00:16:02-3#

IP-5: Ahm #00:16:03-94

I: Kénnen Sie mir die beschreiben? #00:16:04-8#

IP-5: Ich muss sagen, es hat sich im Laufe der Jahre, weil es hat
auch mit der ganzen Geschichte des Landes zu tun. Es hat sich
immer wieder gewandelt und immer wieder gedndert. Und
deswegen wiirde ich jetzt prazisieren, meinen Sie insgesamt,
generell, oder meinen Sie friihe Kindheit, oder meinen Sie?
Weil, ich habe das flir mich auch, ahm, selbst ahm, getrennt so
nach Phasen, z.B. frilhe Kindheit da waren irgendwie so super-
schone Erinnerungen. Es war alles so. Das war Sowjetunion.
Und dann kurz vor dieser Wende, wo Sowjetunion zerfiel, und
dann war sehr ungewiss und sehr unruhig. Und mein Papa
wurde dann arbeitslos und dann hatte er ein Arbeit. Und dann
hatten wir noch dh, eine Weile meine GroRmutter, die Mutter
des Vaters bei uns lebte sie, mit ihrem Enkelkind, also meinem
Cousin. Und das war auch eine nicht schéne Erfahrung, weil es
gab mit ihm Schwierigkeiten, ahm, ja von daher. Die Atmo-
sphare, also es gab sehr schone Jahre, wo ich richtig gliicklich
war. Und ich dachte, das war, ich hatte eine schone Kindheit.

Und spater, schon Schulzeit das war dann eher unruhig und
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auch ungewiss, ahm, mit vielen Sorgen, ja, dh und dann auch
die Eltern, ahm, ah, es gab Tage und Wochen mit schlechter
Stimmung, oder auch zwischen den Eltern Konflikte, ja.
#00:18:05-6#

I: Kbnnen Sie mir noch ein bisschen konkreter besch- (rduspert
sich). Entschuldigung, meine Stimme war gerade weg. Kénnten
Sie mir noch ein bisschen konkreter beschreiben, was fir Sie
schon bedeutet. #00:18:16-4#

IP-5: Ja, was fiir mich schon bedeutet. #00:18:18-6#

I: Also, Sie haben gerade gesagt, das war eine schone Kindheit
#00:18:22-2#

IP-5: Ja, hm (bejahend). Ja, genau, wenn ich zuriickdenke, ah,
nein, das war noch Sowjetunion. Ich war noch in der Kita. Ich
war noch Kita Kind. Und ich weiR z.B. mein Vater, der war Bus-
fahrer und der hat einmal von seiner Schicht einen Hund mit-
genommen. Und &h, dieser Hund fand, den haben wir dann
adoptiert. Das war noch vor dem anderen (lacht). Und, ahm,
ich weild noch wie der Hund bei uns im Haus, 4hm, neben mei-
nem Bett auf dem Boden schlief. Und das war fiir mich so
schon und das war so harmonisch. Und meine Eltern, sie waren
gliicklich miteinander. Und sie haben sich nie gestritten und
dhm, ich konnte mit meinem Bruder spielen und draulRen, wir
hatten keine Angst, drauBen zu sein. Eigentlich war es wie ein,
eigentlich war es eine Stadt, am Rande der Stadt, aber wie ein
kleiner Dorf, jeder kannte sich. Die Nachbarn und ahm, wir
konnten bis spat in die Nacht hinein im Sommer, bei schonem
Wetter iberall herumlaufen und ah, sehr sorgenlos. Schon,
also sorgenlos und zu sehen, die Eltern sind gliicklich. Den El-
tern geht es gut und dann dieses Gefiihl mit dem Hund. Ich war
sehr gliicklich. Also, das war fiir mich schén. Ohne Sorgen und
dass es allen gut geht. Hm (bejahend). #00:19:55-0#

I: Und wenn Ihnen einmal irgendetwas auf der Seele brannte,
dass Sie vielleicht irgendetwas erlebt haben, oder so. Wem
konnten Sie sich da widmen? #00:20:07-9#

IP-5: Ahm, das ist interessant. Obwohl meine Mama so, ah, &h,

so wie ich es geschildert habe, ja und ah, ich hatte solche
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Erfahrungen mit ihr, ahm, eher in der frilhen Kindheit, ja.
Trotzdem spater hat es sich bei uns so entwickelt, dass wir uns,
ah, gut vertrauen konnten. Und ich konnte ihr alles anver-
trauen. Und ich habe mit ihr sehr viel, habe mich mit ihr sehr
viel unterhalten und mich dann eher von Papa distanziert mit
den Jahren. Aber ich weils nicht, vielleicht ist das auch normal,
weil ich, ich ein Madchen bin, irgendwann will das Madchen
eher mit Mama etwas zu tun haben, ja, ganz logisch, wenn
man dann in die Pubertdt kommt, ja. Und ich konnte dann sehr
gut mit Mama und entscheidend war auch, dass, dh, wir dann
ja auch jeden Tag abends, jahrelang, gemeinsam mit unserem
Hund Gassi gegangen sind. Und wir hatten auch unsere Clique,
die Anderen, die mit Hunden drauRen waren. Und wir haben
uns alle sehr gut verstanden. Und ich habe meiner Mama im-
mer viel erzahlt und konnte mich ihr anvertrauen. #00:21:24-
3#

I: Also, wenn ich das jetzt flir mich so interpretiere und das ein-
mal so paraphrasiere, dann kommt fiir mich so ein Gefiihl von,
dass Sie sich von lhrer Familie, oder von lhrer Mutter und |h-
rem Vater, schon auch angenommen gefiihlt haben. Ist das
richtig? Oder, Oder gab es auch Momente, nein da. #00:21:43-
S#

IP-5: Wir hatten kritische Situationen, Konflikte, aber das war
alles, ah, sehr kurz und jetzt aus heutiger Sicht verstehe ich die
Sorgen meiner Eltern. Aber generell, nein, also ich denke,
meine Eltern haben mich und meinen Bruder lieb. Also (unv.).
Ich denke einmal, die haben, sie konnten wahrscheinlich nicht
anders in manchen Situationen, weil sie das selbst so gelernt
haben. Und sie haben jetzt nicht Padagogik studiert. Und sie
wussten nur das, was sie von ihren Eltern vorgelebt bekommen
haben, ja oder durch ihrer Umgebung und Sie haben daraus
das Beste gemacht. Und sie wurden schon tausendmal besser
als ihre eigene Eltern mit uns. Und im Grunde genommen, ja,
dhm, ich fihle mich heute noch sehr geliebt und ah, ich wiirde
sagen, ich bin auch resilient. Das habe ich mich im Ubrigen

schon oft gefragt, wo ich als Erwachsene schwierige Lagen in
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meinem Leben hatte, und ich dachte: , Ach, meine Eltern ha-
ben mich so lieb, mein Bruder hat mich so lieb. Das ist doch
alles in Ordnung.” #00:23:04-4#

I: Und gab es so bestimmte Regeln, die Ihren Eltern wichtig wa-
ren, an die Sie sich erinnern kdnnen? #00:23:09-0#

IP-5: Ahm (tiefes Ausatmen), hm (iiberlegend)

#00:23:12-3#

I: Und wenn ja, welche waren das, wenn Sie sich erinnern koén-
nen? #00:23:14-9#

IP-5: Also, ahm, irgendwann war es z.B. meinem Vater sehr
wichtig, dass wir vor einem bestimmten Zeitpunkt zu Hause
sind. Aber man muss bedenken, wir lebten auch, oder meine
Eltern sind immer noch dort und meinem Vater, mein Bruder
auch. Das ist so eine Stadt, in Sibirien, hinter Ural und &h, ah,
da gibt es auch ein Gefangnis und dhm, es ist auch ganz lo-
gisch, dass die Eltern sich Sorgen machen, wenn es abends,
wenn man abends unterwegs ist. Und friiher war das noch,
ahm, nach dem Zerfall der Sowjetunion, ja, ah, das war alles
auch sehr chaotisch und es gab viele, ahm, Kriminelle, Ausei-
nandersetzungen, also in ganzem Russland, aber bei uns dann
auch (unv.) und das war meinem Vater wichtig. Meiner Mutter
auch. Ja und &dh, ab und zu haben sie mit uns auch Gber Dro-
genkonsum gesprochen, weil es gab auch so eine Art Welle, die
durch das ganze Russland rollte, das mit den Rauschmitteln
und ah, die Stadt, aus der ich komme, dh, hat es auch, dhm,
sehr getroffen und ich denke manchmal, ja ich und mein Bru-
der wir sind die Uberlebenden (lacht). Also, jetzt grob, tiber-
trieben. Es gibt natirlich viele, aber es gab viele, die es nicht
geschafft haben und &h, ja. Das war meinem Vater wichtig.
Meiner Mutter auch. Aber so Regeln, dhm, wie z.B. jetzt ,am
Tisch sitzen®, das kennt man. Nein, da waren wir irgendwie von
allein. Ich wiirde, wiirde sogar sagen, ich habe mehr als, dh,
Teenager im Haushalt (lacht), Ordnung gebracht als meine El-
tern, ja. Aber allein schon, weil sie spat nach Hause kamen.

#00:25:12-0#
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I: Aber woher wussten Sie, dass Sie das Bett machen sollen?
#00:25:16-44#

IP-5: Ahm, ja.//gute Frage// #00:25:18-9#

I: //Kam das von lhnen,// oder kam das eventuell. #00:25:21-
a#

IP-5: Ich glaube, wahrscheinlich vorgelebt. Wahrscheinlich hat
meine Mama das gemacht. Ich weiR imm-, irgendwann als Kind
fand ich das sehr cool und sehr toll, dass ich das allein machen
kann und aufraumen und seitdem ging es dann so. Und irgend-
wann hat das dann meine Mama ganz auf mich abgeschoben.
Ich habe dann alles tiberall geputzt. Und das hat sich so ein
bisschen zu meinem Markenzeichen entwickelt (lacht). Ja, aber
wahrscheinlich am Anfang vorgelebt. Ich kann mich wirklich
nicht erinnern, aber man, meinem Papa war es schon immer
wichtig, dass es ordentlich ist und sauber.

#00:26:04-5#

I: Gab es auch Momente, wo Sie Dinge mitentscheiden durf-
ten? #00:26:10-3#

IP-5: Hm (bejahend). Mitentscheiden (.). Ja, also das waren
z.B.: die Sachen mit Haustieren. Manchmal wundere ich mich,
dass unsere Eltern das alles mitgemacht haben, weil das war
schon immer so ein grofRer Aufwand. Aber ich glaube, sie ha-
ben beim ersten Mal einfach Erfahrungen, dass wir uns kiim-
mern um die Tiere. Und wahrscheinlich, dh, haben sie uns
dann vertraut. Ich finde schon, das ist, ahm, dhm, eine Mitent-
scheidung von uns war, von meinem Bruder und von mir. Weil
ich kenne, kannte ganz viele Freunde von mir, oder Klassenka-
meraden, da wurde ganz strikt gesagt: ,Nein, auf keinen Fall.
Du kriegst hier keinen Hund rein“ oder so etwas. Ja. Ansons-
ten, wir, dh, durften natirlich mitentscheiden, was wir oder,
ob wir studieren wollen. Was wir studieren, also welche Rich-
tung, also, es gab schon, dass sie uns ein bisschen gelenkt ha-
ben, ja. Und dh, ah, mitgeholfen, aber es wiirde keiner sagen:
,Nein, Du machst jetzt dies, Du machst jetzt das.” Ahm, doch ja
schon, ahm, ach so, in Russland war es damals so, vielleicht ist

es heute noch so, dass viele Menschen diese Datscha haben,
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diesen Garten, ah, ja, aulRerhalb der Stadt. Und das war, dass
wir uns selbst mit Kartoffeln versorgt haben fir das ganze Jahr.
Und das war dann immer so, dh, Herbst. Man musste dann
diese Kartoffeln ausbuddeln, ja. Und da durfte man nicht mit-
entscheiden (lacht). Da musste einfach die ganze Familie mit
anpacken. Ahm, und wie gesagt, fiir meinen Vater stand es
fest, die Schule ganz zum Schluss, also Bildung war ganz wich-
tig. Und mein Bruder war so ein Wackelkandidat in den alteren
Klassen. Und da hat sich mein Vater durchgesetzt und hat dann
doch darauf bestanden: ,Nein, Du machst die Schule bis zum
Schluss.” Und dann irgendwann hat mein Bruder selbst, ahm,
Bruder Staat?, oder dhm, keine Ahnung, auf jeden Fall hat er
dann studiert, dhm, ja. Das. #00:28:28-6#

I: Weil Sie das jetzt gerade so schon angesprochen haben, dann
wirde ich glatt ein bisschen von der Erziehung weggehen.
#00:28:33-94#

IP-5: Hm (bejahend). #00:28:34-5#

I: Und in den ndchsten Themenblock //kom//men. #00:28:37-
o#

IP-5: Ja. #00:28:39-7#

I: Ahm, was ist denn fiir Sie Bildung? #00:28:40-7#

IP-5: Bildung. #00:28:41-9#

I: Ja. Was ist das fiir Sie? #00:28:43-5#

IP-5: Hm (Uberlegend). Also Bildung ist in erster Linie die Mog-
lichkeit, ahm, nein, in der Perspektive selbststandig, sich
selbststdndig um sich selbst zu kiimmern. Ahm, auch Geld,
ganz einfach so. Das klingt so banal, ja? Aber, ja, Geld zu haben
und sich, ahm, Miete zu leisten, oder eine Wohnung. Wie ge-
sagt, ich komme ja aus Russland. In Russland ist das schon
wichtig eine eigene Wohnung zu haben. Und ja, es ist auch
kein Statussymbol, sondern es geht darum, dh, dass man nicht
auf der StraRe bleibt, ja. Und, ahm, ja. Das ist flir mich Bildung.
Das sind so ganz banale Sachen, aber, ah, ich verstehe das so,
weil ich wahrscheinlich durch die ganze rein historische so ge-
pragt wurde. Ja. Hm (Uberlegend). (4sec.) Genau. (.) Frei, frei

zu sein, dh, und dhm, frei in dem man seine Bediirfnisse selbst
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befriedigen kann, nicht auf jemanden angewiesen ist, sondern
sich um sich selbst kiimmern kann. Wiirde ich so sagen.
#00:30:09-3#

I: Gibt es etwas, was Bildung nicht kann? Fir Sie? #00:30:14-7#
IP-5: Was Bildung nicht kann. Ahm, manchmal, denke ich,
wenn ein Mensch irgendwo abbiegt, ahm, z.B. mein Bruder hat
studiert, ist ein Akademiker, ja. Aber ware er jetzt, er ist in
Russland, ware er jetzt in Deutschland, ist er nicht, dann ware
er fiir mich ein typischer Querdenker (lacht). Ahm, weil, shm,
weil er ist, jetzt Impfskeptiker. Sein Kind ist nicht geimpft, ja.
Und bei solchen Sachen denke ich, oder auch, dhm, ja wie soll
ich das formulieren, Bildung kann nicht. Hm (Uberlegend). (..).
Von, Bildung kann nicht vor bestimmten Uberzeugungen im-
mun machen. Wiirde ich so ausdriicken. #00:31:09-2#

I: Hm (bejahend). Interessant. #00:31:12-0#

IP-5: Ansonsten kann Bildung sehr viel, glaube ich. #00:31:16-
8#

I: Wo haben Sie denn in Ihrer Familie Bildung erlebt?
#00:31:21-5#

IP-5: Ahm, meine Familienbildung, also meine Familie eigent-
lich. #00:31:25-9#

I: Ja, also in lhrer Familie. Sie haben ja vorher gesagt, wer zu
Ihrer Familie dazu gehoérte, ahm #00:31:34-5#

IP-5: Ach so-/-. Ist eine interessante Frage, weil mein Bruder
und ich sind die ersten in der Familie, die studiert haben. Das
heildt, also mein Papa, der wollte, aber der konnte nicht, aus
gesundheitlichen Griinden. Der wollte namlich, ahm, Sport, mit
Sport und sportliche Fakultat, oder wie sage ich jetzt. Auf jeden
Fall hatte er da gesundheitliche Probleme und wurde nicht an-
genommen. Meine Mutter, die wollte nie und die war zufrie-
den damit, dass sie Krankenschwester, sich als Krankenschwes-
ter ausgebildet hat. Und es waren auch sehr gute Berufe, da-
mals in der Sowjetunion. Man hat auch sehr gut verdient. Und,
ah, man konnte gut, ein gutes Leben fiihren. Wir konnten in
den Urlaub fahren. Wir waren nie hungrig und wie gesagt, ich

hatte eine schone Kindheit (lacht). Genau. Und &h, meine
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Groleltern, dh, glaube ich nu-, nur Schule. Das war kurz nach
dem Krieg. Einige Klassen Schule und meine Tanten, doch eine
von meinen Tanten hat studiert, Physik, aber zu der hatte ich
so ein schlechtes Verhaltnis, die war fiir mich auch kein Vor-
bild. Dann meine dltere Cousine hat studiert und die wohnte
sogar bei uns eine Weile, paar Jahre als sie studiert hat, dann.
Die lebte in unserer Wohnung, ja. Aber das war jetzt auch nicht
so, dass ich sie als Vorbild erlebt habe und wollte unbedingt so
wie sie sein. So nicht, eigentlich. Das waren dann die Lehrer
eher, ja. #00:33:24-0#

I: Aber gab es so Situationen, oder Momente, an den, an die
Sie sich erinnern kdnnen, wo Sie in lhrer Familie, also in Inter-
aktion mit Threm Vater, oder Ihrer Mutter, ahm, Bildung erfah-
ren haben? #00:33:40-6#

IP-5: Ahm, in Interaktion mit Eltern Bildung. (..). Da fallt mir
jetzt sofort ein, diese Sache mit Blichern. Mein Vater hat das
regelmaRig gemacht und ich habe das noch in Erinnerung, eine
groRe Tasche und er nimmt mich zu einem Buchladen, ja. Das
war immer so ein Erlebnis und ich habe es so genossen. Das
war so angenehm, die Blicher sich anzuschauen. dann fallt mir
ein. Irgendwann, also es kam diese Offnung in Russland, Off-
nung nach aullen, fiir Amerika, fiir England so. Und es war so
ein Hype. Riesenhype auf einmal Fremdsprache zu lernen und
es gab dann ganz, ganz viele Filialen von einer Kette, eine
Sprachschule, dass man spielerisch, auf spielerische Art und
Weise, nicht so wie in der Schule, so mit dem Pauken und eine
bdse Lehrerin und die konnte Grammatik Giberhaupt nicht er-
klaren, ja, da-, ja, weiR ich noch aus meiner Schule als ich
Deutsch in der Schule gelernt habe, sondern man konnte in
kleinen Gruppen, auf spielerische Art und Weise, mit Liedern
irgendwie, mit irgendwelchen Spielen konnte man eine Fremd-
sprache erlernen. Und ich weils noch, dann hat mein Vater ir-
gendwo ein, ein ganz tolles Buch gekauft zum Selbstlernen,
Englisch zum Selbstlernen. Also, ich wurde als Kind, ich wollte
unbedingt Englisch, aber man hat, dass man in Deutschland,

das so macht, glaube ich nicht, aber bei uns war das so, die
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Halfte der Klasse ging, dh, in die deutsche Gruppe und die an-
dere Halfte- und keiner wurde gefragt. Und ich wurde einfach
zugeordnet zu der deutschen Gruppe. Jetzt bin ich froh dar-
Uber, aber damals war ich sehr ungliicklich und mein Vater, ein
paar Jahre spater, hat er mir dieses Buch gekauft. Und ich habe
dann zu Hause selbst so nachmittags gesessen und da gelernt.
Und das hat mir so SpaR gemacht. Ich wiirde sagen, dass war
dieser Moment Bildung habe ich in Interaktion erlebt.
#00:35:50-6#

I: Sie haben gerade so einen, fiir mich, sehr eindriicklichen Mo-
ment erzahlt, dass lhr Vater mit einer groRen Tasche kam.
#00:35:57-8#

IP-5: Hm (bejahend). #00:35:57-8#

I: Und dann sind Sie in den Biicherladen. Wie kann ich mir das
vorstellen? #00:36:01-4#

IP-5: Es war so, dass er mich, genau, mitgenommen hat und er
hat, dh, ein, dh, eine, so eine Art Reisetasche und dann hat er
gesagt: ,,So, *Susi, wir gehen jetzt, ah, wir gehen jetzt in einen
Blcherladen und kaufen Blicher. Ich habe jetzt mein Gehalt
bekommen.” So ja, geben wir jetzt aus (lacht). Und dann sind
wir in diesen Blicherladen und das war so ein riesiges Zimmer,
oder vielleicht kam es mir so vor, weil ich noch ein Schulkind
war. Auf jeden Fall ganz, ganz viele Regale und bis zur Decke.
Und dhm, mein Vater lauft da durch den Raum und ich ihm
hinterher. Und er hat immer Klassiker sich ausgesucht und ah,
russische Klassiker und ich weil8 noch, da war Evgenij Krasov
und Tolstoi und Puschkin und so etwas und dann hat er, so wie
er Geld hatte. Das waren noch mehrere Biicher, die hat er
dann gekauft, bezahlt und ich dann ganz stolz und mit Vor-
freude nach Hause. Und dann habe ich da drin geblattert. Oh,
jetzt fallt mir noch eine Erinnerung ein (beide lachen). Habe ich
ganz vergessen, aber das gehort auch zu der Bildung in Interak-
tion. Als ich die Grundschule abgeschlossen habe, in Russland
war das damals die Drittklasse, es ist dann Ende und es war so
ein Abend mit so einem-, Abschlussabend und meine Eltern als

Einzige, jetzt denke ich: , Oh, das ist ein bisschen peinlich, dass
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sie sich das so herausgemacht.” So, vielleicht so ein angebe-
risch, aber sie waren die Einzigen. Die haben fir mich ein ganz
groRes dickes Buch gekauft, wieder mein Papa und ah, das ist
ein, ah, das geht um, ah, in altslawischer Sprache diese, dieser
Mythos Uber irgendwelche Fiirsten, alt-russische Fiirsten und
das sehr schon gemacht. So ein schénes Buch, so als Ge-
schenkausgabe, so eine Edition, ja. Und ahm, in so einem, in so
einer Schachtel, so rie-/-sig und ich so ein kleines Madchen.
Und sie haben das an meine Lehrerin Gberreicht. Und sie hat
dann mich gelobt, dh, und hat dann die Schiiler genannt, die
sehr gute ah, dh, dh, mit guten Noten abgeschlossen haben
und mir dann zum Schluss dieses Buch geschenkt, ja. Und dhm,
jaich war dann so stolz. Heute sehe ich das ein bisschen an-
ders: ,,0Oh, Gott, was haben denn die anderen gedacht.” Wahr-
scheinlich: ,,Was war das fiir eine Familie.” Aber damals war ich
sehr stolz und ich denke, das war auch so ein Moment Bildung.
#00:38:50-0#

I: Hm (bejahend). #00:38:50-9#

IP-5: Ja. #00:38:51-44#

I: Wurde, wurde lhnen, als noch jiingeres Kind, als Sie noch
nicht selber lesen konnten, wenn ihr Vater so gern Blicher
mochte. #00:38:59-9#

IP-5: Ja. #00:38:59-4#

I: Ahm, wie wurde Ihnen da zu Hause vorgelesen? #00:39:02-
1#

IP-5: Ja, genau. Es gab immer Kinderblcher. Sehr schone. Ich
glaube, manche hatten wir von meinen Tanten. Ah, aus der
Ukraine bekommen. Mit sehr schénen lllustrationen. Und das
habe ich mir so gut gemerkt, die Bilder auch, dass ich jetzt als
Erwachsene, als ich selbst Mutter wurde, das war mir dann so
wichtig. Ich habe, wie verriickt immer im Internet recherchiert,
was waren das fur Kiinstler, die illustriert haben. Und dann
habe ich gefunden, dass man das heute noch kaufen kann,
aber schon neu und ich habe das fiir meine Tochter sogar ge-
kauft. Und das war so ein Erlebnis wieder diese Bilder zu ha-

ben, weil &hm , meine Biicher von damals sind alle verschollen

CXIvV



575

580

585

590

595

600

605

im Laufe der Jahre, irgendwie verschenkt, oder wir sind auch
einfach einmal umgezogen, deswegen hatte ich, ein paar Bi-
cher sind doch noch erhalten geblieben. Ich habe sie sogar hier
mit nach, ahm, nach Deutschland genommen, aber die meisten
verschollen. Und dann habe ich sie neu gekauft fiir meine
Tochter. Ich habe mich selbst mehr gefreut (lacht), also, als
meine Tochter. Ich glaube, der war das egal, aber diese Bilder
wiederzusehen und wieder in dieses Gefiihl von damals, dieses
marchenhafte, genau, ahm, was war die Frage? #00:40:29-2#
I: Ja, wie ich mir das vorstellen kann, wie lhnen zu Hause vor-
gelesen wurde. #00:40:32-94

IP-5: Ach so, vorgelesen. #00:40:33-7#

I: Damit ich vielleicht so eine Situation, die lhnen im Kopf ist,
damit ich so ein inneres Bild fiir mich habe. #00:40:41-7#

IP-5: Da muss ich ehrlich sagen, da kann ich schlecht mich da-
ran erinnern. Das ist schon so verschwommen. Ich weiR, dass
es mir vorgelesen wurde, weil sonst wiirde ich das nicht aus-
wendig kennen, ja. Aber ich weil3, doch, mein Papa, der hat
meinem Bruder vorgelesen. Daran kann ich mich erinnern. Und
mein Bruder hat das dann auswendig in der Kita auch erzahlt,
so. Seitenlang. Und dann hat er auch auswendig Gedichte er-
zahlt, auBer von Klassikern. Ich glaube, das war eher mein Va-
ter. Ich glaube, meine Mama eher nicht. Ich habe sie sehr in
Erinnerung, dass sie miide von der Arbeit, weil diese Schichtar-
beit im Krankenhaus. Ja, aber mein Vater, aber das ist so-/-
weit weg und so verschwommen. Ich kann-, habe das selbst
nicht mehr so im Kopf. Ich habe nur diese Beweise, dass es das
gabt, weil wir es auswendig dann konnten. Nein, da wiirde ich
jetzt sagen, weil} ich nicht (lacht). #00:41:50-0#

I: Ja, aber ich kriege ja trotzdem schon ein sehr deutliches Bild
fir mich. Ich habe einfach nur gedacht, sal8 er auf der Couch
und dann erzdhlt, oder war es vielleicht, es ist so ein, ahm,
#00:42:01-5#

IP-5: Wahrscheinlich #00:42:01-9#

I: Ein Ritual zum Beispiel. #00:42:03-7#

IP-5: Vor dem Einschlafen #00:42:05-1#
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I: Ja. Genau, so etwas. Oder zum Mittag. Oder, aber das ist to-
tal okay, wenn Sie sich nicht erinnern kénnen. #00:42:11-0#
IP-5: Jetzt fallt mir noch ein, das war auch so eine Art Bildung,
ja, Moment. Ahm, wir hatten so ein ganz kleines Gerit, wo
man so einen Film hineinsteckt, vielleicht kenne Sie so etwas.
Und dann dreht man das (Lacht). Ja, genau und wir hatten
denn irgendwelche Marchen, russische Marchen meistens und
man dreht die ganze Zeit und nach einem Dreh kommt dann
ein Bild an der Wand (lacht)-projektion und man liest die Ge-
schichte. Das war so ma-/-gische, 8hm, also. Es gab schon Fern-
seher in meiner Kindheit und es gab Kino. Ubrigens Kino, in das
Kino gehen, das war auch so Bildungsmomente meiner Eltern
haben mich sogar schon als Baby mit ins Kino mitgenommen.
So, genau und dann dieses Ding, dieses, ah, dieses Projektor,
oder das. Und dann wollte ich auch als Erwachsene dieses Ge-
rat unbedingt finden, weil die Filme blieben noch erhalten, ja?
Aber leider konnte ich kein Gerat finden (lacht). Ja und ja, jetzt,
heutzutage haben die Kinder alles Mogliche zum Computer
und Fernseher. #00:43:25-3#

I: Uber das Gerat kdnnen wir im Anschluss gerne noch eimal
reden, da kann ich lhnen einen Tipp geben, wo Sie das viel-
leicht bekommen. #00:43:32-5#

IP-5: Ah, okay. Danke. #00:43:32-2#

I: Ahm, aber jetzt ganz kurz, dh, ich habe mich gefragt, jetzt
gerade, weil Sie von lhrem Vater so als, ein bisschen als Ge-
schichtenerzahler und ahm auch erzahlt haben. Hat er auch
gesungen?

#00:43:48-5#

IP-5: Ahm, (...) nein, eigentlich nicht. #00:43:53-5#

I: Nein? lhre Mutter? #00:43:53-5#

IP-5: Meine Mutter auch nicht. Also nur, nur dh, so diese ganz
einfache Schlaf-, Ein—, Lieder zum Einschlafen und wenn ein
Feiertag und wir zu Besuch bei Familie, Freunden und wenn sie
dann alle so ein bisschen unter Alkohol (lacht), so dann wurde
vielleicht, aber zu Hause nein. Aber es wurde viel Musik ge-

hort. Und schon wieder mein Vater. Meine Mama war da nicht
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so. Ich glaube, meine Mama war eher immer so, dass sie sich
durch meinen Papa entwickelt hat, so, adh und etwas Neues er-
fahren hat, weil sie kam aus ganz einfachen Verhaltnissen. Und
bei meinem Papa waren die alteren Geschwister, die haben
dann auch so, eine war Lehrerin, die andere war auch noch
was. Also, ich glaube, dass er dann durch sie noch ein bisschen
mehr, dh, dh, also im Geiste der Zeit war und er hat sich auch
fiir Politik interessiert, ja und fiir Geschichte. Und er hat dann
immer wieder, was zu Hause, wie hatten auch so ein Gerat, wo
diese zwei runden Dinger sich drehen, auch mit einem Film, ja.
Und dann waren da diese Balladen von diesem sowjetischen,
ah, Schauspieler, Wladimir Wyssoski, der war auch sehr poli-
tisch, sehr, ah, ja, wie soll ich das-, er war eine Art Oppositio-
neller. Genau. Oder mein Vater z.B. er horte Led Zeppelin, ja.
Und irgendwann hat er das meinem Bruder beigebracht, sozu-
sagen und mein Bruder wurde ein, ein grofRer Fan und lernte
Schlagzeug dadurch, also. Ja, mein Papa, der hat sich fiir solche
Sachen interessiert. Irgendwo hat er durch Freunde, oder so,
etwas mitgebracht und das mit nach Hause gebracht. Und ir-
gendwo gekauft. Oa-/-h, jetzt fallt mir noch etwas ein. Auch zu
Bildung. Was man alles so vergisst im Laufe der Zeit. Wir hat-
ten in der Ndhe, wo ich noch in der Kita war, ja und mein Bru-
der auch. Wir hatten in der Ndhe von unserem Haus einen
Schallplattenladen. Und da sind wir wirklich regelmaRig, ich
glaube, mindestens einmal die Wochen, auch mit meiner
Mama, auch mit meinem Papa immer hineingegangen und im-
mer ein oder zwei Schallplatten gekauft. Die haben so Lieder
fiir sich, so Lieder fiir Erwachsene, so Schlager und so etwas
und flir uns immer wieder so Kinderschallplatten. Und dann
haben wir immer vor dem Einschlafen eine Schallplatte und
haben uns Geschichten angehort und eingeschlafen. Daran
kann ich mich erinnern. An das Vorlesen nicht, aber an die
Schallplatten, ja, genau. #00:47:11-2#

I: Schon. #00:47:11-7#

IP-5: Okay, gut. #00:47:13-9#
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I: Ja, das klingt alles total, ah, also, ich kann mir das so richtig
vorstellen. Sie haben es wirklich geschafft mir so ein Bild zu
vermitteln. Das sie, durch meine Maske sehen Sie das jetzt
nicht, aber (IP-5 lacht), das freut mich sehr. Ich wiirde jetzt
gern von der Vergangenheit wegkommen und in die Gegen-
wart rutschen. Ahm und da wiirde mich eigentlich interessie-
ren, wie Sie mit der von Ihnen erlebten Erziehung und Bildung,
ahm, heutzutage umgehen? #00:47:51-6#

IP-5: Hm (bejahend) Erziehung und Bildung wie ich heutzutage.
Also, ich muss sagen, da-, ich habe dadurch, also ich habe Pa-
dagogik studiert in Russland, ja, aber das ist schon Jahre her
und das war, bevor ich Mutter wurde und, ahm, und ich muss
sagen, Vieles habe ich riickblickend, habe ich bei meinem Kind
falsch gemacht. Finde ich jetzt. Und dann als ich mich hier
dann noch zusatzlich umbilden liek, ja, ah, als Erzieherin, ahm,
die Wissenschaft war, dah, schon oder ist auch in Deutschland
auf einer ganz anderen Lehre, oder Padagogik, ja. Und viele
Sachen habe ich fiir mich neu entdeckt, oder anders entdeckt
und ahm, heute, ah, si- sind mit ganz wichtig solche Dinge, was
ich vorhin am Anfang schon genannt habe, ja. So diesen Res-
pekt, weil ich kann mich noch an ganz viele Sachen an meiner
Schulzeit erinnern, wo wir als Kinder so blofRgestellt, so gede-
mitigt waren, so respektlos. Und dhm, das ist fir mich jetzt
enorm wichtig, dass ich das als Erzieherin dh, weitergeben
kann, anders mache. Das macht mich so froh, dass die Kinder,
die in meiner Obhut sind, dass sie anders erleben, nicht so, wie
ich das erlebt habe. Also, dieses, dass man, dh, dass man als
Kind stark ist und ja, das klingt jetzt nach dem Lehrbuch, aber
diese Selbstwirksamkeit erlebt, erkennen und erlernen. Das ist
mir sehr wichtig. Und dhm, &h, viele Sachen, so das Kind ma-
chen lassen, oh, das habe ich auch bei meiner Tochter viele
Sachen, mein Mann auch, der kommt aus der ehemaligen DDR.
Und ich wiirde sagen, fast logischerweise, hat auch viele Sa-
chen falsch gemacht. Ist unser Kind ist jetzt (Alter) und so riick-
blickend denke ich: ,Schade (lacht), dass wir es so und nicht so

gemacht haben.” Also, wir haben natdrlich nicht, dhm,
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irgendwie, also ich auf jeden Fall nicht, mein Mann, der ist sehr
problematisch mit diesem Demiditigen und BloRstellen. Da ist
bei ihm ganz viel in die Richtung leistungsorientiert, Leistungs-
druck, ah, ich bin da viel lockerer, weil bei mir war es so: meine
Eltern, die konnten ab der vierten Klasse ungefahr mich nicht
mehr unterstiitzen, was Lernstoff angeht, ja, in der Schule. Ich
war auf mich allein gestellt. Vor allem in solchen Fachern wie
Physik, Mathe, Geometrie, Chemie und dhm, &h, ich war mir
selbst iberlassen und dhm, ja, hab und hatte irgendwie funkti-
oniert. Ich habe mir dann bei den Lehrern Hilfe geholt und
mein Mann, dh, der ist, ah sehr gut und er, er erwartet auch
viel von seinem Kind. Und dann kommt dieses Wort auch wirk-
lich oft: ,Ich erwarte von (lacht), ich erwarte von Dir.” Aber so
generell haben wir, also, wie soll ich das sagen, also, fiir mich
ist das sehr wichtig, wenn ich auf meine Schulzeit vor allem zu-
rickblicke, dass jeder sein Gesicht bewahren kann und nicht,
ah, nicht verletzt wird, ja. #00:51:43-3#

I: Sie haben ja gerade geschildert, dass Sie eigentlich andere
Erfahrungen gemacht haben und aufgrund dieser Erfahrung
gesagt haben, irgendwann, ich mochte das fir Kinder nicht
mehr. #00:51:55-3#

IP-5: Ja. #00:51:53-3#

I: Kbnnen Sie sich an den Moment erinnern, wo es pl6tzlich ein
Umdenken gab? #00:52:01-6#

IP-5: Hm (bejahend), hm (bejahend). #00:52:02-3#

I: Fur Sie. #00:52:02-94#

IP-5: Genau. Das war schon wahrend meines Studiums. Wir
hatten eine, also unterschiedliche Facher und unterschiedliche
Dozenten. Aber eine Dozentin, die war richtig gut, obwohl sie
schon édltere Generation war und man konnte, denken: Ah so
eine alte sowjetischen Schule und dann, auch so wie hier so
Schwarze Padagogik und so. Nein, aber sie war richtig revoluti-
onar und das war, ich kann mich noch daran erinnern, fir mich
so ein Aha-Erlebnis, ich glaube auch, flr viele meiner Studien-
kollegen, Kolleginnen, damals, dass sie gesagt hat: ,Nein, wir

sind alle aus der Kindheit, wir kommen alle mit unseren
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Problemen, die wir spater als Erwachsene hat, die kommen
alle aus der Kindheit, deswegen ist es sehr wichtig das Kind zu
respektieren.” Also, ich glaube, in ihren Vorlesungen das hat
vorher noch nie jemand zu mir gesagt, oder ich habe das von
meinen Lehrern in der Schule nicht erlebt, sondern etwas ganz
anderes. Ja, oder habe etwas mitbekommen, gesehen was-,
wie sie mit anderen umgehen, deswegen das, daran kann ich
mich erinnern. Das war der Moment, wo ich dachte: ,Ja, wow,
sie hat doch Recht. Ja, und sie ist so eine Gute und schon, dass
sie das sagt” (lacht). #00:53:26-3#

I: Hm (bejahend), Frau (Name), ich danke lhnen. Ah, ich hab-, i-
/-ch habe keine weiteren Fragen mehr an Sie. Ah, es hat mir
total gut gefallen, einfach weil ich, wie schon gesagt einfach
sehr gutes Bild machen konnte und mich ein bisschen in die
Zeit zurlickversetzt gefuhlt habe der dh, der ehemaligen Sow-
jetunion (IP-5 lacht). Das fand ich groRartig. Ahm, war fiir mich
personlich sehr schon und wenn Sie jetzt noch irgendetwas ha-
ben, was Sie, wo Sie sagen: ,Ah, da habe ich noch etwas ver-
gessen. Das moéchte ich noch einmal erganzen”, dann kénnen
Sie das jetzt machen und wenn nicht, dann ware das, dh, Ge-
sprach dann zu Ende. #00:54:08-7#

IP-5: (..) Eigentlich, also jetzt mit lhren Fragen, nein. #00:54:15-
7#

I: Also, es kann auch sein, dass lhnen noch etwas einfallt, oder
»,Da habe ich gerade das und das erzahlt und jetzt fiel mir aber
noch das und das ein.” Also, Sie kénnen gern, ah, von sich aus
noch etwas (..) sagen. #00:54:31-4#

IP-5: Also, das Einzige was mir jetzt von, wo es um die Schule
ging, ja. Die ist, jetzt ist mir eingefallen, dass meine Eltern da-
mals, ich weild nicht, wie es heute ist, oder doch, doch ich bin
ja selbst Mutter, meine Tochter ist noch in der Schule, aber au-
, auf jeden Fall, denke ich heutzutage Gott sei Dank, hinterfra-
gen die Eltern viel mehr als friiher in meine Eltern, die waren
so etwas vo-, also die Lehrer, die waren eine grolRe Autoritat
und dh, man hat sie quasi angehimmelt und Ni-/-chts, iber-

haupt gar nichts angezweifelt. Nichts kritisiert, vielleicht so im
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Inneren, vielleicht untereinander, aber ich habe das als Kind
nie mitbekommen, dass sie irgendwie etwas in Frage gestellt
haben von dem, was die Lehrer gemacht, oder gesagt haben.
Und manchmal schon, da wurde ich als Kind, oder als Schul-
kind, im Stich gelassen, aber, ahm, ja, man kann es so fir sich
kleinreden, oder so schonreden. Es waren solche Zeiten, meine
Eltern konnten nichts dafiir, obwohl doch, eigentlich, dhm, ver-
danke ich meinen Eltern, dass sie bei manchen Sachen ruhig
geblieben sind, nicht ausgeflippt und das nicht irgendwie auf-
gebauscht haben, z.B. ich hatte so eine Situation, ahm, wenn
Sie noch kurz Zeit haben? #00:56:09-8#

I: Ja, ja, klar. #00:56:10-7#

IP-5: Das war in der Grundschule noch und eine Schilerin, eine
Mitschilerin, die hat mich ganz doll genervt und mit dem Stift
immer gepiekst und ah, irgendwann war ich so verargert, dass
ich ihr in das Heft auf einer Seite ein Hakenkreuz gemalt habe.
Und ich muss dazu sagen, die sowjetischen Kinder, die wussten
ganz genau, wie schlimm das ist, weil wir haben das durch,
ahm, ah, die Schule ganz viel mitbekommen, ja, der Zweite
Weltkrieg und ah, das mit Nazis und so. Und Hakenkreuz, das
war das Schlimmste tiberhaupt, ja, ist es auch. So und ich
wollte mich an ihr so rachen, dermalRen hat mich dieses Mad-
chen (lacht) auf die Palme gebracht. Und ich habe das heimlich
gemacht und das war dann nachher nicht schon, weil die Leh-
rerin, also das Madchen hat es entdeckt, hat sich beschwert
bei der Lehrerin und die Lehrerin: ,Wuah, so jetzt machen wir
hier eine, ah, ah, jetzt mache wir hier so, ihr kommt hier nicht
raus aus dem Zimmer, bis wir finden, wer das gemacht hat.”
Und ich hatte auf einmal so eine Angst. Ich, dh, habe mich
nicht gemeldet, mich nicht getraut, habe einfach nur stillgeses-
sen und die Lehrerin hat dann bei allen die Stifte verglichen,
wer so ein (lacht), welche Farbe. Und das war dann nicht
schon, weil sie kurz Gberlegt hat, dass ein anderes Madchen
sein konnte und ah, da war ich zu feige, um zu sagen: ,Nein,
Du, ich war das” daran kann ich mich immer noch erinnern, das

ist mir sehr peinlich. So und dann Gott sei Dank, ich war dann
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im Flur, eine Andere, die das gesehen hat, die hat mich verra-
ten, aber ich war froh, dass, Gott sei Dank musste die Andere
nicht fir mich leiden. Und die Lehrerin hat dann naturlich ein
Elterngesprach und Dies und Das und meine Eltern, die waren
so locker (lacht). Ich habe es Ihnen erklart und sie haben es
verstanden und haben dann gesagt: ,Ja, okay, gut, aber Du
machst das nie wieder” ,Ja, klar”, nie wieder. Das war mir eine
Lehre und an solchen Sachen, solche Sachen, wenn ich daran
zuriickdenke, denke ich, toll, dass sie so ruhig geblieben sind
und jetzt daraus irgendetwas gemacht haben, sondern mich
unterstitzt und Verstandnis hatten, genau. Ist mir jetzt erst
wieder eingefallen (lacht). #00:58:47-2#

I: Ja, haben Sie doch eine Antwort auf meine Frage von vor ein
paar Minuten gefunden. #00:58:53-8#

IP-5: Hm (bejahend). #00:58:54-4#

I: Uber Wert-, da geht es ja auch um Wertschitzung und
#00:58:57-3#

IP-5: Ja. #00:58:58-0#

I: Dass Sie da angenommen sind als, //als Person.// #00:59:01-
7#

IP-5: //Ja, ja.// Stimmt, ja #00:59:03-9#

I: Frau (Name), dann stoppe ich die Aufnahme, wenn Sie nicht

noch etwas haben. #00:59:10-9#

| = Interviewerin; IP-5 = Interviewpartner*in

Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2018, S. 21ff.).

Unverstandliche Worter werden mit “(unv.)” markiert
Wortabbriiche werden mit einem Schrégstrich “/” markiert
Pausen ab einer Sekunde werden markiert (.), Punkte in der
Klammer zeigen die Pausenldange an, mehr als 3 Sekunden,
Zahl notiert

Nach dem Wort “hm” wird eine Beschreibung der Betonung
festgehalten

Sprecherliberlappungen werden mit einem doppelten Schrag-
strich “//” markiert

Dehnungen von Vokalen werden mit ,,-/-" markiert
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Anhang Ill Tabelle der Codes aus dem Lehrforschungsprojekt
Tabelle 7

Kategoriensystem der Interviews aus dem Lehrforschungsprojekt

Liste der Codes Haufigkeit
Codesystem 1160
Bildungsbegriff 35
Bildungsbegriff/Nachahmung 1

Bildungsbegriff/ein Leben lang 3
Bildungsbegriff/Unterstitzung 1
Bildungsbegriff/Férderung 1
Bildungsbegriff/beginnt pranatal 3

Bildungsbegriff/sichert gesell- 2
schaftliche Teilhabe
Bildungsbegriff/familidrer Ur- 1
sprung

Bildungsbegriff/Welterkundung 1
Bildungsbegriff/dhnelt Erziehung 2
Bildungsbegriff/Leben meistern 1
Bildungsbegriff/Sachgebiete 1

Bildungsbegriff/individuelle Wei- 1
terentwicklung

Bildungsbegriff/Orientiert an in- 3
diviuellen Fahigkeiten/Interessen

Bildungsbegriff/Theorie und Pra- 1
xis verkniipfen

Bildungsbegriff/Grenzen Bildung 12

Bildungsbegriff/Grenzen Bil- 2
dung/fehlende Fahigkeiten

Bildungsbegriff/Grenzen Bil- 1
dung/fehlende Angebote

Bildungsbegriff/Grenzen Bil- 1
dung/soziale Isolation

Bildungsbegriff/Grenzen Bil- 1
dung/fehlender Weltbezug

erlebte Bildung 55
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Tabelle 7 Fortsetzung

erlebte Bildung/Bildung - auBer-
familiar
erlebte Bildung/Bildung - au-
Rerfamilidr/Kita

erlebte Bildung/Bildung -
auRerfamiliar/Kita/Sin-
gen

erlebte Bildung/Bildung -
auRerfamilidr/Kita/tolle
Erzieherin

erlebte Bildung/Bil-
dung - auRerfami-
lidr/Kita/tolle Erzie-
herin/Instrumente
spielen

erlebte Bildung/Bildung - au-
Rerfamilidr/Schule

erlebte Bildung/Bildung -
auRerfamilidr/Schule/Au-
toritaten

erlebte Bildung/Bil-
dung - auRerfami-

lidr/Schule/Autorita
ten/Elterngesprach

erlebte Bildung/Bil-
dung - auRerfami-
lidr/Schule/Autorita
ten/Kind fuhlt sich
im Stich gelassen

erlebte Bildung/Bil-
dung - auRerfami-
lidar/Schule/Autorita
ten/Umgang

erlebte Bildung/Bil-
dung - auRerfami-
lidr/Schule/Autorita-
ten/werden nicht in
Frage gestellt

erlebte Bildung/Bildung -
aulRerfami-
lidr/Schule/Schleife

11
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Tabelle 7 Fortsetzung

erlebte Bildung/Bil- 2
dung - auRerfami-
liar/Schule/Schleife/
Ungerechtigkeit

erlebte Bildung/Bildung - 1
aulRerfami-
ligr/Schule/Singen

erlebte Bildung/Bildung - 3
aulerfami-
lidar/Schule/staatlicher
Versuch des Lenkens

erlebte Bildung/Bildung - innerfa- 58
miliar
erlebte Bildung/Bildung -in- 1
nerfamiliar/Bildung als ge-
sellschaftliche Anpassungs-
strategie

erlebte Bildung/Bildung -in- 1
nerfamiliar/Fotografie

erlebte Bildung/Bildung -in- 4
nerfamilidr/Gesprache

'
=

erlebte Bildung/Bildung
innerfamiliar/Gespra-
che/funktional

erlebte Bildung/Bildung -in- 1
nerfamiliar/Kino

erlebte Bildung/Bildung -in- 10
nerfamilidar/Lesen/Schrift-
sprache

1
N

erlebte Bildung/Bildung
innerfamiliar/Le-
sen/Schriftsprache/Art
und Weise

erlebte Bildung/Bil- 2
dung - innerfami-
lidr/Lesen/Schrift-
sprache/Art und
Weise/Ritual

erlebte Bildung/Bildung - 8
innerfamiliar/Le-
sen/Schriftsprache/Bu-

cher
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Tabelle 7 Fortsetzung

erlebte Bildung/Bil-
dung - innerfami-
lidr/Lesen/Schrift-
sprache/Bicher/Er-
lebnis mit Vater

erlebte Bil-
dung/Bildung -
innerfamiliar/Le-
sen/Schriftspra-
che/Blcher/Er-
lebnis mit Va-
ter/als Beloh-
nung

erlebte Bil-
dung/Bildung -
innerfamiliar/Le-
sen/Schriftspra-
che/Blcher/Er-
lebnis mit Va-
ter/groRe Tasche

erlebte Bil-
dung/Bil-
dung - inner-
familiar/Le-
sen/Schrift-
sprache/Bu-
cher/Erleb-
nis mit Va-
ter/groRRe
Tasche/Ge-
nuss

erlebte Bildung/Bil-
dung - innerfami-
lidr/Lesen/Schrift-

sprache/Bicher/Lexi-

konreihe

erlebte Bildung/Bil-

dung - innerfami-
lidr/Lesen/Schrift-
sprache/Bu-

cher/nicht existent

erlebte Bildung/Bildung -
innerfamiliar/Le-
sen/Schriftsprache/Hor-

spiele

1

2
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Tabelle 7 Fortsetzung

erlebte Bildung/Bildung - 1
innerfamiliar/Le-
sen/Schriftsprache/Pro-
jektor

erlebte Bildung/Bildung - 1
innerfamiliar/Le-
sen/Schriftspra-
che/Schreibmaschine

erlebte Bildung/Bildung - in- 14
nerfamilidar/Musizieren

erlebte Bildung/Bildung - 3
innerfamiliar/Musizie-
ren/Instrumente

erlebte Bildung/Bil- 1
dung - innerfami-
liar/Musizieren/In-
strumente/erlernen

als staatliche Auflage

erlebte Bildung/Bildung - 1
innerfamiliar/Musizie-
ren/Kuschelecke

erlebte Bildung/Bil- 2
dung - innerfami-
liar/Musizieren/Ku-
schelecke/eigenaktiv

erlebte Bil- 1
dung/Bildung -
innerfami-
lidar/Musizie-
ren/Kuschel-
ecke/eigenak-
tiv/zusammen

erlebte Bildung/Bildung - 1
innerfamiliar/Musizie-
ren/Schallplatten

erlebte Bildung/Bildung - 1
innerfamiliar/Musizie-
ren/Tonbandgerat

erlebte Bildung/Bildung - 1
innerfamiliar/Musizie-
ren/Ubertragung

erlebte Bildung/Bildung -in- 3
nerfamilidar/Oma
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Tabelle 7 Fortsetzung

erlebte Bildung/Bildung- 6
innerfami-
lidar/Oma/Reime/Abzahl-
verse

erlebte Bildung/Bil- 1
dung - innerfami-
liar/Oma/Reime/Ab-
zahlverse/Spall/Witz

erlebte Bildung/Bildung - 3
innerfamilidar/Oma/ko-
chen/backen

erlebte Bildung/Bildung - in- 2
nerfamiliar/Orientierung
kindlicher Interessen

erlebte Bildung/Bildung -in- 1
nerfamilidr/Reisen

erlebte Bildung/Bildung -in- 1
nerfamiliar/Spiele

erlebte Bildung/Bildung -in- 1
nerfamilidr/eigenes Interesse

erlebte Bildung/Bildung -in- 1
nerfamiliar/wichtig/roter Fa-

den
Differenzierung Erziehung und Bil- 7
dung
Differenzierung Erziehung und 1

Bildung/Bildung=Buicher

Differenzierung Erziehung und 1
Bildung/Erziehung=Praxis und Be-
ziehung

Differenzierung Erziehung und 1

Bildung/beides wichtig

Differenzierung Erziehung und 1
Bildung/Erziehung formt Person-
lichkeit

Differenzierung Erziehung und 1

Bildung/Bildung korperliche-geis-
tige Weiterentwicklung

Differenzierung Erziehung und 1
Bildung/Erziehungsstil entschei-
det Uber Bildungsverlauf
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Tabelle 7 Fortsetzung
Erziehungsbegriff 42
Erziehungsbegriff/Normen-Werte 3

Erziehungsbegriff/Normen- 4
Werte/Orientierung

Erziehungsbegriff/Liebe und 1
Warme

Erziehungsbegriff/soziales Ver- 1
halten

Erziehungsbegriff/funktionieren 4
Erziehungsbegriff/Selbstfirsorge 1
Erziehungsbegriff/Emanzipation 1

Erziehungsbegriff/Freie Entfal- 1
tung

Erziehungsbegriff/gesellschaft- 4
lich-kultureller Anspruch

Erziehungsbegriff/Individualitat 1
Erziehungsbegriff/Flirsorge 1

Erziehungsbegriff/Begriff wird als 3
schwierig empfunden

Erziehungsbegriff/Grenzen der 17
Erziehung

Erziehungsbegriff/Grenzen 1
der Erziehung/keine Projek-
tion negativer Erlebnisse

Erziehungsbegriff/Grenzen 1
der Erziehung/zu stark veran-
dern

Erziehungsbegriff/Grenzen 1
der Erziehung/von oben
herab

Erziehungsbegriff/Grenzen 1
der Erziehung/Schwarze P&-
dagogik

Erziehungsbegriff/Grenzen 1
der Erziehung/Richtlinien er-
fullen

Erziehungsbegriff/Grenzen 4
der Erziehung/Kinderschutz
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Erziehungsbegriff/Gren-
zen der Erziehung/Kin-
derschutz/Brechen

Erziehungsbegriff/Gren-
zen der Erziehung/Kin-
derschutz/BloRstellen

Erziehungsbegriff/Gren-
zen der Erziehung/Kin-
derschutz/Gewalt

Erziehungsbegriff/Gren-
zen der Erziehung/Kin-
derschutz/Unterdri-
ckung

Erziehungsbegriff/Begleitung
Erlebte Erziehung

Erlebte Erziehung/Eltern unter-
schiedlich

Erlebte Erziehung/Regeln

Erlebte Erziehung/Regeln/Es-
sen

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Essen/Frihstlick

Erlebte Erzie-
hung/Regeln/Es-
sen/Frihstick/vor-
bereitet, aber allein

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Essen/Mittagessen

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Essen/Tischmanie-
ren

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Essen/aufessen

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Haushalt

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Haushalt/Freude

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Ordnung und Sauber-
keit

59

13
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Tabelle 7 Fortsetzung

Erlebte Erziehung/Re- 3
geln/Ordnung und Sau-
berkeit/Ubernahme von
Verantwortung

Erlebte Erzie- 2
hung/Regeln/Ord-

nung und Sauber-
keit/Ubernahme von
Verantwortung/Kita-
weg

Erlebte Erziehung/Re- 6
geln/Punktlichkeit

Erlebte Erziehung/Re- 1
geln/Punktlichkeit/Erkla-
rung und Verstandnis

von und fir Eltern

Erlebte Erzie- 2
hung/Regeln/Piinkt-
lichkeit/Erklarung

und Verstandnis von
und fur Eltern/Zerfall

der SU
Erlebte Erziehung/Re- 19
geln/Selbststandigkeit/Auto-
nomie
Erlebte Erziehung/Re- 1

geln/Selbststandig-
keit/Autonomie/Anzie-
hen

Erlebte Erziehung/Re- 8
geln/Selbststandig-
keit/Autonomie/Freizeit-
erleben

Erlebte Erzie- 4
hung/Regeln/Selbst-
standigkeit/Autono-
mie/Freizeiterle-
ben/Hof/GroRfamilie

Erlebte Erzie- 4
hung/Regeln/Selbst-
standigkeit/Autono-
mie/Freizeiterle-
ben/frei
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Tabelle 7 Fortsetzung

Erlebte Erzie-
hung/Regeln/Selbst-
standigkeit/Autono-
mie/Freizeiterle-
ben/geben und neh-
men

Erlebte Erzie-
hung/Regeln/Selbst-
standigkeit/Autono-
mie/Freizeiterle-
ben/unter sich

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Selbststandig-
keit/Autonomie/Wecker

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Selbststandig-
keit/Autonomie/Zu-
trauen

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Selbststandig-
keit/Autonomie/allein
fihlen-Ambivalenzerle-
ben

Erlebte Erzie-
hung/Regeln/Selbst-
standigkeit/Autono-
mie/allein fuhlen-
Ambivalenzerle-
ben/Druck

Erlebte Erzie-
hung/Regeln/Selbst-
standigkeit/Autono-
mie/allein fuhlen-
Ambivalenzerle-
ben/eigene Welt

Erlebte Erziehung/Re-
geln/Selbststandig-
keit/Autonomie/feh-
lende Unterstiitzung

Erlebte Erziehung/Re-

geln/Verhaltensregeln/-ver-

stoRe

18
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Tabelle 7 Fortsetzung

Erlebte Erziehung/Re- 7
geln/Verhaltensregeln/-
verstoRe/starr

Erlebte Erziehung/Re- 2

geln/Verhaltensregeln/-
verstoRe/strikt/Vorga-

ben
Erlebte Erziehung/Re- 2
geln/empfundene Unge-
rechitgkeit

Erlebte Erziehung/Re- 1

geln/empfundene Unge-
rechitgkeit/elterliches

Verhalten
Erlebte Erziehung/Wertschat- 11
zung/Akzeptanz
Erlebte Erziehung/Wert- 15

schatzung/Akzeptanz/An-
sprechpartner*innen

Erlebte Erziehung/Wert- 3
schatzung/Akzep-
tanz/Ansprechpart-
ner*innen/Meerschwein-
chen

Erlebte Erziehung/Wert- 1
schatzung/Akzep-
tanz/Ansprechpart-
ner*innen/Annahme

Erlebte Erziehung/Wert- 4
schatzung/Akzep-
tanz/Ansprechpart-
ner*innen/fehlende

Erlebte Erzie- 2
hung/Wertschat-
zung/Akzeptanz/An-
sprechpartner*in-
nen/fehlende/Prob-
lembewatigung allein

Erlebte Erzie- 1
hung/Wertschat-
zung/Akzeptanz/An-
sprechpartner*in-
nen/fehlende/sich
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Tabelle 7 Fortsetzung

selbst als Belastung
erleben

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzeptanz/Anver-
trauen

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzep-
tanz/Anvertrauen/ange-
nommen fihlen

Erlebte Erzie-
hung/Wertschat-
zung/Akzeptanz/An-
vertrauen/angenom-
men fuhlen/Liebe

Erlebte Erzie-
hung/Wertschat-
zung/Akzep-
tanz/Anver-
trauen/ange-
nommen fiih-
len/Liebe/Rick-
griff in Krisen

Erlebte Erzie-
hung/Wertschat-
zung/Akzep-
tanz/Anver-
trauen/ange-
nommen fiih-
len/Liebe/wider-
standsfahig

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzep-
tanz/Anvertrauen/viel
unterhalten

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzeptanz/Flucht

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzeptanz/Frei-
heit

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzeptanz/Schutz
vor Anderen
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Tabelle 7 Fortsetzung

N

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzeptanz/Unter-
stlitzung

S,

Erlebte Erziehung/Wert-
schatzung/Akzeptanz/fehlen-
der Stolz

Erlebte Erziehung/eigener 5
Wille/Autonomie

Erlebte Erziehung/eigener 23
Wille/Autonomie/Partizipa-

tion
Erlebte Erziehung/liebevoll 1
Erlebte Erziehung/schone Kind- 6
heit

Erlebte Erziehung/schone 1

Kindheit/Blicher

Erlebte Erziehung/schone 2
Kindheit/Spiele

Erlebte Erziehung/schéne 1
Kindheit/gemeinsam

Erlebte Erziehung/schone 5
Kindheit/gemeinsame Erleb-

nisse
Erziehungsbeteiligte 19
Erziehungsbeteiligte/Beschrei- 4
bung Eltern
Erziehungsbeteiligte/Be- 4

schreibung Eltern/Mutter

Erziehungsbeteiligte/Be- 10
schreibung Eltern/Vater

Erziehungsbeteiligte/GroReltern 3

Erziehungsbeteiligte/GroRel- 2
tern/GroRmutter

Erziehungsbeteiligte/GroRel- 2
tern/lieb

Erziehungsbeteiligte/GroRel- 1
tern/nicht lieb
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Tabelle 7 Fortsetzung

Erziehungsbeteiligte/GroRel- 1
tern/wollte besser machen
bei Enkelkindern

Erziehungsbeteiligte/Nachbar- 19
schaft/Freunde

Erziehungsverhalten/Erziehungsstil 10

Erziehungsverhalten/Erziehungs- 10
stil/autoritar

Erziehungsverhalten/Erzie- 10
hungsstil/autoritar/Gewalter-
fahrung/Strafen

Erziehungsverhalten/Er- 9
ziehungsstil/autori-
tar/Gewalterfah-
rung/Strafen/Ge-
walterrleben

Erziehungsverhal- 1
ten/Erziehungs-
stil/autoritar/Ge-
walterfahrung/Stra-
fen/Gewalterrle-
ben/Balkon

Erziehungsverhal- 1
ten/Erziehungs-
stil/autoritar/Ge-
walterfahrung/Stra-
fen/Gewalterrle-
ben/Drachen

=

Erziehungsverhal-
ten/Erziehungs-
stil/autoritar/Ge-
walterfahrung/Stra-
fen/Gewalterrle-
ben/StraBenbahn

=

Erziehungsverhal-
ten/Erziehungs-
stil/autoritar/Ge-
walterfahrung/Stra-
fen/Gewalterrle-
ben/Struwelpeter
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Tabelle 7 Fortsetzung

Erziehungsver- 1
halten/Erzie-
hungsstil/autori-
tar/Gewalterfah-
rung/Strafen/Ge-
walterrle-
ben/Struwelpe-
ter/Unter dem

Tisch

Erziehungsverhal- 1
ten/Erziehungs-
stil/autoritar/Ge-
walterfahrung/Stra-
fen/Gewalterrle-
ben/Zuckerbrot-Peit-
sche

Gesellschaftlich-politisch-historischer 18
Kontext

Gesellschaftlich-politisch-histori- 8
scher Kontext/Atmosphare und
Stimmung in der Familie

Gesellschaftlich-politisch-his- 7
torischer Kontext/Atmo-

sphare und Stimmung in der
Familie/Verdanderung durch
Zerfall des Landes

Gesellschaftlich-politisch-his- 2
torischer Kontext/Atmo-

sphare und Stimmung in der
Familie/angenehm, wenn Be-
such da

Gesellschaftlich-politisch-his- 3
torischer Kontext/Atmo-

sphare und Stimmung in der
Familie/im Alltag

Gesellschaftlich-politisch-histori- 8
scher Kontext/nicht aus dem Bild
fallen

Gesellschaftlich-politisch-his- 5
torischer Kontext/nicht aus
dem Bild fallen/funktionieren

Heute: Umgang Bildung und Erzie- 5
hung
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Tabelle 7 Fortsetzung

Heute: Umgang Bildung und Er- 2
ziehung/Familie

Heute: Umgang Bildungund 6
Erziehung/Familie/bewusste
Entscheidungen

Heute: Umgang Bildung 3
und Erziehung/Fami-
lie/bewusste Entschei-
dungen/Ambivalenz

Heute: Umgang Bildung 1
und Erziehung/Fami-
lie/bewusste Entschei-
dungen/Belohnung

Heute: Umgang Bildung 2
und Erziehung/Fami-
lie/bewusste Entschei-
dungen/Konsequentes
Erziehungsverhalten

Heute: Umgang Bildung 1
und Erziehung/Fami-
lie/bewusste Entschei-
dungen/Selbstanerken-
nung

Heute: Umgang Bildung 2
und Erziehung/Fami-
lie/bewusste Entschei-
dungen/Verstandnis fur
Eltern

Heute: Umgang Bildung 2
und Erziehung/Fami-
lie/bewusste Entschei-
dungen/immer gelesen,
immer gesungen

Heute: Umgang Bildung 2
und Erziehung/Fami-
lie/bewusste Entschei-
dungen/inniges Verhalt-

nis zu Kind

Heute: Umgang Bil- 1
dung und Erzie-
hung/Familie/be-
wusste Entscheidun-
gen/inniges
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Verhaltnis zu
Kind/nicht gedrangt

Heute: Umgang Bildung und Er- 7
ziehung/Kita/Beruf

Heute: Umgang Bildungund 3
Erziehung/Kita/Beruf/Ent-
scheidungen

Heute: Umgang Bildungund 14
Erziehung/Kita/Beruf/Um-

gang

Heute: Umgang Bildung 1
und Erziehung/Kita/Be-
ruf/Umgang/Eltern

Heute: Umgang Bildung 1
und Erziehung/Kita/Be-
ruf/Umgang/Essen

Heute: Umgang Bildung 1
und Erziehung/Kita/Be-
ruf/Umgang/Kolleg*in-

nen

Heute: Umgang Bildung 3
und Erziehung/Kita/Be-
ruf/Umgang/Konsequenz

(+)

Heute: Umgang Bildung 3
und Erziehung/Kita/Be-
ruf/Umgang/Regeln

Heute: Umgang Bildungund 11
Erziehung/Kita/Beruf/Wan-
del Padagogik

Heute: Umgang Bildung und Er- 30
ziehung/Reflexion/Verarbeitung

Heute: Umgang Bildungund 2
Erziehung/Reflexion/Verar-
beitung/Erinnerung

Heute: Umgang Bildung 8
und Erziehung/Refle-
xion/Verarbeitung/Erin-
nerung/negative Erleb-
nisse

Heute: Umgang Bil- 4
dung und
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Erziehung/Refle-
xion/Verarbei-
tung/Erinnerung/ne-
gative Erlebnisse/Es-
sen

Heute: Umgang Bil- 2
dung und Erzie-
hung/Reflexion/Ver-
arbeitung/Erinne-
rung/negative Erleb-
nisse/Streitereien

Heute: Umgang Bildungund 2
Erziehung/Reflexion/Verar-
beitung/Geburt Kind

Heute: Umgang Bildungund 1
Erziehung/Reflexion/Verar-
beitung/Mann anders

Heute: Umgang Bildungund 1
Erziehung/Reflexion/Verar-
beitung/Studium

Heute: Umgang Bildung 1
und Erziehung/Refle-
xion/Verarbeitung/Stu-
dium/Aha-Erlebnis

Heute: Umgang Bildungund 3
Erziehung/Reflexion/Verar-
beitung/Umstdande schwierig

Heute: Umgang Bildung 1
und Erziehung/Refle-
xion/Verarbeitung/Um-
stande schwierig/Ausbil-
dung

Heute: Umgang Bildung 2
und Erziehung/Refle-
xion/Verarbeitung/Um-
stande schwierig/Auszug

Heute: Umgang Bildungund 2
Erziehung/Reflexion/Verar-
beitung/Verstandnis fur El-

tern

Heute: Umgang Bildungund 1
Erziehung/Reflexion/Verar-
beitung/anstrengend
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Anhang IV Beobachtungsinstrumente

1. Elementarbereich

CIS (Arnett ,1989) — findet im Elementar- und Krippenbereich Anwendung

Es wird das Verhalten der Fachkraft gegeniiber den Kindern an- | Uberhaupt | Etwas | Ziemlich | Sehr
hand folgender Items eingeschatzt nicht

1. Spricht warmherzig mit den Kindern.

2. Wirkt den Kindern gegeniber kritisch. *(-)

3. Hort aufmerksam zu, wenn die Kinder etwas erzahlen.

4. Legt groRen Wert auf Gehorsam.

5. Wirkt distanziert gegenliber den Kindern. *(-)

6. Scheint an den Kindern Spal} zu haben.

7. Wenn Kinder gegen eine Regel verstolRen, erklart sie
ihnen den Grund fir die Regel.

8. Ermutigt die Kinder dazu, neue Erfahrungen zu machen.

9. Vermeidet, starke Kontrolle (iber die Kinder auszuiiben.

10. Spricht verargert oder gereizt zu den Kindern. *(-)

11. Scheint begeistert tiber Aktivitditen und Bemihungen der
Kinder

12. Droht den Kindern, um sie unter Kontrolle zu halten. *(-)

13. Verbringt betrachtliche Zeit mit Aktivitaten, ohne mit den
Kindern zu interagieren *(-)

14. Geht auf die Individualitat der Kinder ein.

15. Weist die Kinder nicht zurecht, wenn sie sich schlecht be-
tragen. *(-)

16. Spricht zu den Kindern, auf einer Ebene, die sie verstehen
kdénnen.

17. Bestraft die Kinder, ohne ihnen einer Erklarung zu geben.
*(-)

18. Zeigt Standfestigkeit, wenn es nétig ist.

19. Regt die Kinder zu sozialem Verhalten an, z.B. zum Teilen,
Helfen.

20. Hat leicht etwas an den Kindern auszusetzen. *(-)

21. Wirkt desinteressiert an den Aktivitaten der Kinder. *(-)

22. Scheint viele Dinge zu unterbinden, die die Kinder ma-
chen moéchten. *(-)

23. Hat keinen genauen Uberblick dariiber, was die Kinder
tun. *(-)

24. Erwartet von den Kindern Selbstbeherrschung, z.B. von
anderen ausgehenden Aktivitdten nicht zu stoéren, ruhig
in einer Reihe zu stehen. *(-)

25. Wenn sie zu den Kindern spricht, kniet sie sich, beugt sich
herab oder setzt sich hin, um besseren Blickkontakt zu ha-
ben.

26. Wirkt unnétig streng, wenn sie mit den Kindern schimpft
oder ihnen etwas untersagt. *(-)

Anmerkung. Ubersetzung CIS (Arnett 1989) durch padquis Stiftung gGmbH

*(-) werden fur die Qualitdtsanalyse auf Prozessebene umgepolt
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SSTEW (Anders et al., 2017) — findet im Elementar- und Krippenbereich Anwendung

Subskala 1. Vertrauen, Selbstvertrauen und Unabhangigkeit aufbauen

Item 1. Selbstregulation und soziale Entwicklung

Unzureichend

1

1.1 Die Fachkrafte
scheinen nicht hinsicht-
lich Grenzen/ Re-
geln/Erwartungen tber-
einzustimmen oder sie
konsistent anzuwen-
den.

1.2 Manche Kinder wer-
den allein gelassen, ob-
wohl sie offensichtlich
durcheinander oder
verzweifelt sind.

2

Minimal
3
3.1 Erwartungen und
Grenzen werden deut-
lich gemacht und von
allen Fachkraften aner-
kannt.

3.2 Die Fachkrafte ver-
halten sich untereinan-
der sowie gegeniiber
Kindern und Eltern/an-
deren Betreuungsper-
sonen respektvoll und
professionell.

CXLII

Gut
5
5.1 Die Fachkrafte er-
klaren den Kindern ge-
nau, was sie tun sollen
und kommen damit
Schwierigkeiten zuvor.

5.2 Die Fachkrafte ver-
halten sich einfiihlsam
und verstandnisvoll,
wenn Kinder Regeln
nicht befolgen wollen
oder argerlich werden.

5.3 Die Fachkrafte zei-
gen ein Bewusstsein fiir
die einzelnen Kinder
und ihre individuellen
Bediirfnisse. Dabei ge-
ben sie zusatzliche Un-
terstiitzung und sind
flexibel.

Ausgezeichnet
7
7.1 Die Fachkrafte lo-
ben Kinder, wenn sie
sich an Regeln halten
sie sagen z.B. ,Ich habe
gesehen, dass du ge-
rade dabei geholfen
hast, den Traktor aufzu-
raumen” —und/oder
die Kinder werden dazu
ermuntert, den Fach-
kraften zu erzahlen, wie
sie die Regeln befolgen.
7.2 Die Fachkrafte ha-
ben sich auf Prozesse
geeinigt, denen sie im
Falle von Konflikten fol-
gen. Die Prozesse bein-
halten, dass die Kinder
an der Problem- und
Konfliktlésung gemein-
sam beteiligt werden.



Subskala 1. Item 1
Fortsetzung

5.4 Die Fachkrafte lei-
ten unerwiinschtes Ver-
halten um, indem sie
nicht dullern, was die
Kinder nicht tun sollen,
sondern stattdessen
deutlich machen, was
die Kinder tun sollen.
Anmerkung. Es existieren Merkmal, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen ergdnzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen.
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Subskala 1. Vertrauen, Selbstvertrauen und Unabhangigkeit aufbauen

Item 2. Kinder in ihren eigenen Entscheidungen und im eigenstandigen Spiel unterstitzen

Unzureichend
1
1.1 Die Interessen der Kinder werden nicht in
die Planung der Aktivitdten einbezogen.

1.2 Die Fachkréafte lassen die Kinder nicht ei-
genstandig handeln.

Minimal
3
3.1 Die Fachkrafte ziehen sich aus dem Spiel
der Kinder zuriick; sie greifen nicht unnétig
ein. Thema, Anspruchsniveau, Ziel und Aus-
wahl des Spiels werden akzeptiert.

3.2 Blicher, Spielzeug und Materialien sind
fiir Kinder leicht zugdnglich und Fachkrafte
akzeptieren und begriiRen es, wenn Kinder
das Equipment/die Materialien auch fir ei-
nen anderen als den intendierten Zweck be-
nutzen und Mobiliar umstellen.

3.3 Es wird akzeptiert, dass manche Kinder
gerne einer anderen Aktivitdit nachgehen
mochten als der Rest der Gruppe.

3.4 Der Tagesplan/die Routinen sind flexibel
genug, um individuellen Interessen nachzu-
gehen und es findet taglich freies Spiel statt.

Gut
5
5.1 Wenn sie dazu aufgefordert werden,
beteiligen sich die Fachkrafte am Spiel der
Kinder. Sie ermoglichen es den Kindern,
das Spiel zu fithren und respektieren die
von den Kindern festgelegten Spielregeln
und das Anspruchsniveau des Spiels.

5.2 Die Fachkrafte zeigen Freude und ei-
nen Sinn fir Spal, wenn sie das Spiel der
Kinder beobachten oder sich daran betei-
ligen. Sie arrangieren neue Aktivitdten,
wenn die Kinder sie darum bitten.

5.3 Obwohl das kindliche Spiel respektiert
wird, wird von den Kindern erwartet, sich
an die Grenzen und Regeln der Gruppe zu
halten.

5.4 Die Fachkrafte stellen das nétige Ma-
terial zur Verfigung, um das kindliche
Spiel — unter Bericksichtigung der Vor-
schlage der Kinder — zu bereichern und zu
unterstutzen.

Ausgezeichnet
7

7.1 Die Fachkrafte beziehen die
Kinder in die Planung von Aktivita-
ten mit ein. Z.B. konsultieren sie
Eltern/andere Betreuungsperso-
nen, bestirken Kinder darin, Re-
quisiten fir Spielbereiche auszu-
wahlen und diese zu gestalten,
setzen gemeinsam Mindmaps ein
oder sie entscheiden mit den Kin-
dern dariiber, ob ein Ausflug statt-
finden soll oder Gaste zu Besuch
kommen sollen.

7.2 Die Fachkrafte beobachten
Kinder im Anschluss an Erwachse-
nen-unterstlitzte Aktivitaten, um
zu sehen, ob Ideen, Konzepte usw.
darausin das freie Spiel der Kinder
aufgenommen werden.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CXLIV



Subskala 2. Soziales und emotionales Wohlbefinden

Item 4. Férderung des sozial-emotionalen Wohlbefindens

Unzureichend
1
1.1 Von den Kindern ausgedriickte Gefiihle
werden heruntergespielt, ignoriert, abge-
lehnt oder ins Lacherliche gezogen.

1.2 Die Fachkrafte zeigen den Kindern ge-
genliber keine herzliche und einladende Kor-
persprache.

1.3 Die Fachkréafte gestalten das Setting nicht
so, dass es zu sozialen Interaktionen anregt
und organisieren auch keine entsprechen-
den Aktivitaten.

Minimal
3
3.1 Die Fachkrafte zeigen den Kindern ge-
genliber Empathie und helfen ihnen, mit
den von ihnen ausgedriickten Gefiihlen um-
zugehen.

3.2 Die Fachkrafte ermuntern Kinder dazu,
miteinander zu spielen. Sie bieten zusatzli-
che(s) Spielzeug/Requisiten an, um kontinu-
ierliches Spielen zu fordern. Spielen die Kin-
der dann zusammen, unterstiitzen die Fach-
krafte sie bei Bedarf beim gegenseitigen
Helfen und Teilen.

3.3 Den meisten Kindern wird zu irgendei-
nem Zeitpunkt des Tages einmal positive in-
dividuelle Aufmerksamkeit entgegenge-
bracht.

3.4 Die Fachkréafte sind herzlich, freundlich
und ruhig. Sie verwenden beruhigende Ges-
ten, physische Nahe, Beriihrungen und Um-
armungen, wenn es notig und angemessen
ist.

Gut

5
5.1 Die Kinder werden dazu ermuntert,
auszudricken/zu sagen, was sie fiihlen
und brauchen.

5.2 In der Planung zeigen sich Belege fir
Lernintentionen, die dazu gedacht sind,
soziale Interaktionen zu fordern. Dazu ge-
hort auch das Ermuntern zum gemein-
schaftlichen Arbeiten oder Spielen, wenn
angemessen.

5.3 Die Kinder werden dazu ermuntert, ei-
nen Erwachsenen um Unterstltzung zu
bitten, wenn es mit dem Teilen oder Spie-
len nicht klappt.

5.4 Die Fachkrafte gehen sensibel auf die
kindlichen Beduirfnisse, Gefiihle und Stim-
mungen ein. Z.B. spielen sie mit den Kin-
dern, zeigen Aufgewecktheit und haben
mit den Kindern Spal3, sodass sie positive
Emotionen unterstutzen.

Ausgezeichnet

7
7.1 Die Fachkrafte bieten den Kin-
dern Moglichkeiten, um lber Ge-
fiihle und Bediirfnisse zu sprechen
— dabei greifen sie auf die Erfah-
rungen der Kinder zuriick. Sie ver-
wenden bspw. Geschichten oder
Requisiten, z.B. ,Die Puppe ver-
misst ihre Familie, wie konnten
wir sie trosten?”
7.2 Kinder werden darum gebe-
ten, zu sagen oder zu zeigen, wie
sie nonverbale Ausdrucksformen
anderer in der Gruppe oder aus
Blichern, Fotos, DVDs etc. verste-
hen.

7.3 Die Fachkrafte unterstiitzen
die Kinder dabei, mit anderen zu
kommunizieren, die Gefihle an-
derer zu erkennen und auf sie zu
reagieren. Sie helfen auch, wenn
sie Schwierigkeiten haben, ihre
Gefihle auszudriicken.

7.4 Die Fachkrafte schauen hinter
die Fassade der Kinder, um deren
Gefihle auszudriicken. Falls notig,
nehmen sie Verdnderungen an
der Umgebung/den Routinen vor.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CXLV



Subskala 3. Unterstiitzung und Férderung der Sprache und Kommunikation

Item 5. Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu sprechen

Unzureichend
1
1.1 Die Kinder werden davon abgehalten,
mebhr als notig zu sprechen.

1.2 Die Fachkrafte sprechen vorwiegend mit
den Kindern, um deren Verhalten zu dndern
und Routinen zu erledigen.

1.3 Der Larmpegel in der Gruppe lasst keine
Gesprache zu, z.B. lduft zu laute Musik.

Minimal
3
3.1 Kinder dirfen sprechen, wann immer es
moglich ist.

3.2 Die Fachkrafte versuchen, mit den meis-
ten Kindern in der Gruppe ins Gesprach zu
kommen.

Gut
5

5.1 Die Kinder werden wahrend der Akti-
vitaten und iber den ganzen Tag hinweg
dazu angeregt, miteinander zu sprechen.
Die Fachkrafte moderieren und unterstit-
zen dies.

5.2 Wéahrend Aktivitdten, die von Erwach-
senen gelenkt werden, erhalten Kinder
Material, das das Sprechen fordert und
sie werden auch so gruppiert, dass das
Sprechen angeregt wird.

5.3 Die Fachkréfte stellen sicher, dass je-
des Kind, das sprechen mochte, dazu Ge-
legenheit hat. Sie interagieren mit einzel-
nen Kindern und Kleingruppen, um dies
zu unterstutzen.

5.4 Wenn Kinder zuriickhaltend sind,
nicht sprechen kénnen und/oder Deutsch
als Zweitsprache haben, werden andere
Methoden der Kommunikation verwen-
det, z.B. Fotos, Bilder, Symbole, Puppen,
Gesten oder Tonaufnahmen von zu
Hause.

Ausgezeichnet
7
7.1 Die Kinder werden dazu er-
muntert, Interaktionen, Gespra-
che und/oder Spiele auszuwahlen
und anzuleiten.

7.2 Die Kinder werden dazu ange-
regt, in Interaktionen mehr Anteil
zu haben, z.B. durch langere und
komplexere Antworten. Die Er-
wachsenen ermoglichen dies, in-
dem sie langer abwarten, Kom-
mentare einwerfen und einfache
Fragen stellen.

7.3 Wenn Kinder in der Interak-
tion mit anderen zuriickhaltend
sind, spielen Fachkrafte an der
Seite des Kindes, nehmen dabei
deren Signale auf, folgen der von
den Kindern vorgegebenen Rich-
tung und warten darauf, zum
Kommunizieren eingeladen zu
werden.

7.4 Die Fachkrafte begleiten die
Handlungen von einzelnen Kin-
dern und/oder Kleingruppen
sprachlich, um langeres Spielen
und Interaktionen mit anderen
Kindern zu fordern.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CXLVI



Subskala 3. Unterstiitzung und Férderung der Sprache und Kommunikation

Item 6. Fachkrafte horen Kindern aktiv zu und ermuntern Kinder zum Zuhoren

Unzureichend
1
1.1 Die Fachkrafte unterdriicken Kommuni-
kation z.B. dadurch, dass sie voreingenom-
men sind oder die Kinder demiitigen, igno-
rieren oder schlecht machen.

1.2 Wenn Kinder um Hilfe bitten (direkt oder
auch indirekt, z.B. durch Weinen, Riickzug
oder Inaktivitat), wird dies ignoriert.

Minimal
3
3.1 Die verbalen Botschaften der Kinder
werden verstanden.

3.2 Die Fachkréafte reagieren auf verbale und
non-verbale Zeichen von Kindern.

3.3 Die Korpersprache der Fachkrafte zeigt,
dass sie kommunizieren mochten (offene
Arme, geneigter Kopf, Lacheln, Warten und
Zuhoren).

Gut
5
5.1 Die Fachkrafte begeben sich auf Au-
genhohe der Kinder, wenn sie mit ihnen
sprechen oder ihnen zuhoren.

5.2 Die Fachkrafte formulieren AuRerun-
gen und/oder wiederholen sie, um sicher-
zustellen, dass die Kinder verstanden
wurden.

5.3 Wenn die Bedeutung oder Ausspra-
che undeutlich sind, vermuten die Fach-
krafte eher was das Kind meinen kénnte
als das Kind zu bitten, sich standig zu wie-
derholen. Wenn die Vermutung falsch
war, Ubernehmen die Fachkrafte dafir
die Verantwortung.

Ausgezeichnet
7

7.1 Die Fachkrafte lassen lange
Pausen zu, sodass die Kinder Zeit
zum Nachdenken und Antworten
haben. Sie zeigen auch, dass sie
verschieden lange Pausen bei ver-
schiedenen Kindern ermdglichen.
7.2 Die Fachkrafte ermuntern die
Kinder zum Sprechen und gegen-
seitigen Zuhoren, indem sie vor-
schlagen, etwas einer anderen
Person zu sagen. Oder sie fordern
andere Kinder auf herzukommen
und zu héren, was ein Kind sagen
oder zeigen mdéchte.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CXLVII



Subskala 3. Unterstiitzung und Férderung der Sprache und Kommunikation

ltem 7. Fachkrafte unterstiitzen den Sprachgebrauch der Kinder

Unzureichend
1
1.1 Mit den Kindern wird oft in ,Baby-Spra-
che’ gesprochen.

1.2 Die Fachkrafte verwenden oft schlechte

oder unangebrachte Sprache.

1.3 Die Fachkrafte sprechen oft so, dass die
Kinder sie nicht verstehen.

Minimal
3
3.1 Die Fachkrafte sprechen in einfacher
und korrekter Sprache mit korrektem Gram-
matikgebrauch und korrekter Aussprache.

3.2 Die Fachkrafte verwenden einen Tonfall,
der der Situation und dem Anlass angemes-
sen ist.

3.3 Das Sprachniveau ist an Alter und Fahig-
keiten der Kinder angepasst.

Gut
5
5.1 Die Fachkréafte zeigen Sorgfalt bei der
Auswahl richtiger und angemessener Be-
griffe.

5.2 Die Fachkrafte verwenden verschie-
dene Tonfalle, um Interesse zu wecken,
Begeisterung zu zeigen, Kinder zu beruhi-
gen und ihr Verstandnis zu bekraftigen.

5.3 Die Fachkrafte begleiten ihre Hand-
lungen und Gedanken sprachlich, um den
Gebrauch von Wértern vorzumachen und
um den Kindern ihre eigenen Gedanken-
gange beim Spielen offenzulegen.

Ausgezeichnet
7

7.1 Die Fachkrdfte fordern die
Sprachentwicklung auf individuel-
ler Ebene durch korrektives Feed-
back.

7.2 Die Fachkrafte wenden Scaf-
folding-Techniken an und nutzen
individuell auf einzelne Kinder ab-
gestimmt Sprache, die ein wenig
Gber deren aktuellen Sprachni-
veau liegt.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CXLVII



Subskala 3. Unterstiitzung und Férderung der Sprache und Kommunikation
Item 8. Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein

Unzureichend Minimal Gut Ausgezeichnet
1 2 3 4 5 6 7
1.1 Es gibt wenig Bemiihen, sich mit den Kindern 3.1 Die Fachkrafte achten auf kleine Kinder- 5.1 Die Fachkrafte stellen sicher, dass die 7.1 Den meisten Kindern
zu beschaftigen (z.B. in Gesprachen; Interesse fir gruppen und reagieren auf einzelne Kinder meisten Kinder umfangreiche individuelle wird mehr als einmal im Be-
das zeigen, was die Kinder machen, etc.). in der Gruppe. Aufmerksamkeit mindestens einmal im obachtungszeitraum person-
Beobachtungszeitraum bekommen. liche Aufmerksamkeit ge-
schenkt.

1.2 Die Fachkréafte reden oft untereinander und ig- 3.2 Die Fachkrafte achten und antworten 5.2 Hilfe wird bereitwillig angeboten, 7.2 Auf jede Aussage bzw.
norieren Kinder vor ihnen. auf jede Frage oder jeden Kommentar der wenn die Fachkrafte das Gefiihl haben, jede Bitte der Kinder wird
Kinder in einer interessierten Art und Weise. dass Kinder mit einer bestimmten Auf- umgehend reagiert — wenn

gabe Schwierigkeiten haben. notwendig, unter Hinzuzie-

hung einer weiteren Fach-
kraft um sicherzustellen,
dass Kinder nicht wartend
und verwundert zuriickge-
lassen werden.

1.3 Es gibt wenig Bemiihen, Kinder individuell zu 3.3 Lob wird verwendet, auch wenn nur will- 5.3 Lob und Unterstiitzung werden jeder- 7.3 Auch wenn Fachkrafte

behandeln. Stattdessen werden die Kinder zu je- kirlich und allgemeingiiltig fiir die gesamte zeit, sofern angemessen, einzelnen Kin- sich an ein einzelnes Kind

der Zeit als geschlossene Gruppe angesprochen. Gruppe. dern zugesprochen. richten, fihlt sich kein ande-
res Kind der Gruppe ausge-
schlossen.

1.4 Kinder werden in offensichtlichem Leid allein
gelassen.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CXLIX



Subskala 4. Unterstiitzung des Lernens und kritischen Denkens

Item 10. Férderung von Sustained Shared Thinking durch Erzdhlen von Geschichten, gemeinsame Buchbetrachtungen, Singen und Reimen

Unzureichend
1

1.1 Sehr wenig individuelle Interaktion wahrend
Geschichten erzahlt/Bucher betrachtet werden,

gesungen oder gereimt wird.

1.2 Die Einbindung von Geschichten, Biichern,
Singen oder Reimen durch die Fachkrafte ist be-

grenzt auf Zeiten in der Gesamtgruppe.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal
3

3.1 Die Fachkréfte reagieren auf Kinder, die
nach Geschichten, Blichern, Singen oder
Reimen fragen, indem sie ihnen helfen, sich
an Geschichten zu erinnern, Biicher zu fin-
den und zu lesen, indem sie mit ihnen sin-
gen oder reimen oder sich an einem Wort-
spiel beteiligen, sofern angemessen.

3.2 Die Fachkrafte laden Kinder (einzeln
oder in Kleingruppen) dazu ein, gemeinsam
zu Singen, sich an Wort- oder Reimspielen
zu beteiligen, Geschichten zu erzahlen oder
Blcher zu lesen.

3.3 Die Fachkrafte beziehen Kinder in die
Auswahl von Liedern, Reimen, Geschichten
oder Biichern ein und fragen sie nach ihren
Wiinschen.

3.4 Die Fachkrafte zeigen, dass sie die von
den Kindern bevorzugten Biicher, Geschich-
ten, Lieder oder Reime kennen.

CL

4

Gut

5
5.1 Die Fachkrafte ermuntern die Kinder
Blicher zu halten und zu ,lesen” oder be-
kannte Geschichten nachzuerzdhlen, inkl.
ihrer eigenen ,Geschichten”, Lieder zu
singen oder sich an Reimen und Wort-
spielen zu beteiligen.

5.2 Die Fachkrafte verwenden Requisi-
ten/Puppen/die Kinder selbst, um das Er-
zahlen von Geschichten oder die Einbin-
dung von Liedern und Reimen zu unter-
stitzen.

5.3 Die Kinder haben Zugang zu Requisi-
ten und Puppen, um das Nacherzdhlen
von Geschichten zu unterstitzen und
diese im Freispiel zu nutzen.

5.4 Die Fachkrafte singen oder setzen
Reim- und Wortspiele wahrend des Spiels
ein oder wahrend sie mit Kindern in ande-
ren Aktivitdten interagieren.

6

Ausgezeichnet
7
7.1 Die Fachkrafte nutzen
Sachblicher, um das kindli-
che Verstindnis von Begrif-
fen/ Konzepten zu férdern.

7.2 Die Fachkrafte beteiligen
Kinder an Geschichten, am
Singen etc. Sie unterstlitzen
das Antizipieren von vertrau-
ten Wortern, Handlungen
etc., geben Hinweise, werten
Geschichten/Lieder aus etc.,
und stellen ein paar einfa-
che, offene Fragen.

7.3 Die Fachkrafte regen die
Kinder dazu an, Zusammen-
hdnge zwischen einer Ge-
schichte, einem Buch, Lied
oder Reim und ihren voran-
gegangenen Erfahrungen
herzustellen.



KES-RZ (Tietze et al., 2017) - Wird ausgetauscht mit der KRIPS-RZ bei der Erhebung in Krippengruppen.

Subskala Il. Pflege und Routinen
Item 9. BegriiRung und Verabschiedung

Unzureichend Minimal Gut Ausgezeichnet
1 2 3 4 5 6 7

1.1 BegriRung der Kinder wird haufig ver- 3.1 Die meisten Kinder werden freundlich 5.1 Jedes Kind wird personlich begriRt 7.1 Ankommenden Kindern wird

nachlassigt. begriiRt (z.B. padagogische Fachkraft zeigt (z.B. padagogische Fachkraft sagt »Hallog, geholfen, eine Beschaftigung zu
Freude, die Kinder zu sehen; lachelt; spricht »Guten Morgen« oder &dhnliches und finden, falls es notwendig ist.
mit freundlicher Stimme). nennt den Namen des Kindes; begrifit die

Kinder in ihrer Muttersprache).

1.2 Verabschiedung ist nicht gut organisiert. 3.2 Verabschiedung ist gut organisiert (z.B. 5.2 Freundliche Verabschiedung (z.B. Kin- 7.2 Kinder sind bis zur Verabschie-
Sachen der Kinder liegen beim Abholen be- der werden nicht zur Eile gedrangt; jedes dung beschéftigt (z.B. keine lan-
reit). Kind wird freundlich verabschiedet). gen Wartezeiten ohne Aktivitaten

vor dem Abholen; Kinder dirfen
ihre Aktivitaten angemessen be-

enden).
1.3 Eltern dirfen die Kinder nicht in den 3.3 Eltern diirfen die Kinder in den Gruppen- 5.3 Die meisten Eltern werden freundlich 7.3 Padagogische Fachkrafte nut-
Gruppenraum bringen. raum bringen. begriRt. zen BegriBung und Verabschie-
NA moglich dung, um sich mit den Eltern aus-

zutauschen.* NA moglich*

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLI



Subskala Il. Pflege und Routinen

Iltem 10. Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten

Unzureichend
1
1.1 Unangemessene Zeiten flir Mahlzeiten
und Zwischenmabhlzeiten (z.B. Kinder mus-
sen warten, auch wenn sie hungrig sind).

1.2 Erndhrungswert der Mahlzeiten ist unzu-
reichend.

1.3 Hygienische Bedingungen werden nicht
eingehalten (z.B. die meisten Kinder
und/oder Erwachsenen waschen sich nicht
die Hande vor dem Essen oder der Essenszu-
bereitung; Esstische werden nicht gesdu-
bert; Bereiche fur Toilette/Wickeln und der
Essenszubereitung sind nicht voneinander
getrennt)

1.4 Unangenehme Atmosphare wahrend der
Mabhlzeiten und Zwischenmahlzeiten (z.B.
padagogische Fachkrafte weisen Kinder
streng zurecht; Kinder werden gezwungen zu
essen; chaotische Atmosphare).

1.5 Auf Lebensmittelallergien und Unver-
traglichkeiten wird keine Riicksieht genom-
men. NA moglich

Minimal
3
3.1 Angemessene Zeiten im Tagesablauf fiir
Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten.

3.2 Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten
sind ausgewogen.

3.3 Hygienische Bedingungen werden ubli-
cherweise eingehalten.

3.4 Die Atmosphare bei den Mahlzeiten ist
weder streng noch zurechtweisend.

3.5 Informationen zu Lebensmittelallergien
sind fur die padagogischen Fachkrafte gut
zugdnglich und es gibt alternative Speisen
bzw. Getranke (z.B. Tee). NA moglich

3.6 Kinder mit erhéhtem Forderbedarf sit-
zen bei den Mahlzeiten und Zwischenmahl-
zeiten mit anderen Kindern zusammen. NA
moglich

Gut
5

5.1 Die meisten padagogischen Fach-
krafte sitzen wahrend der Mahlzeiten
und Zwischenmabhlzeiten bei den Kin-
dern.
5.2 Angenehme und entspannte At-
mosphdre wahrend der Mabhlzeiten
und Zwischenmahlzeiten.
5.3 Hygienische Bedingungen werden
meistens eingehalten.

5.4 Nutzung von kindgerechten Ge-
genstanden erleichtert und fordert die
Selbststandigkeit der Kinder (z.B. kind-
gerechtes Besteck; kleine Kannen fiir
Getranke; kleine und stabile Schiisseln
und Loffel; spezielle Loffel oder Be-
cher fir Kinder mit erhdhtem Férder-
bedarf).

5.5 Erndhrungsvorschriften der Fami-
lien werden beriicksichtigt.

NA moglich

5.6 Speiseplan ist fir die Eltern sicht-
bar aufgehangt. NA moglich

Ausgezeichnet
7

7.1 Kinder helfen wahrend der Mahl-
zeiten und Zwischenmahlzeiten mit
(z.B. decken den Tisch; bedienen sich
selbst; wischen den Tisch ab).
7.2 Kinder werden zum selbststandi-
gen Essen ermuntert und erhalten
Unterstiitzung, wenn notwendig.
7.3 Mahlzeiten und Zwischenmahlzei-
ten sind Zeiten fir Gesprache zwi-
schen Kindern und padagogischen
Fachkraften (z.B. padagogische Fach-
krafte regen die Kinder an, tiber Ereig-
nisse des Tages und Uiber Dinge, die
die Kinder interessieren, zu sprechen;
Kinder reden miteinander).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLII



Subskala Il. Pflege und Routinen

Item 11. Ruhe- und Schlafzeiten
Unzureichend
1
1.1 Ruhe- und Schlafzeiten sind fiir die meis-
ten Kinder unangemessen.

1.2 Hygienische Mangel bei Ausstattung flr
Ruhe- und Schlafzeiten (z.B. Ruhe- und
Schlafbereich ist Uberfillt; schmutzige De-
cken; mehrere Kinder benutzen dasselbe
Bettzeug).

1.3 Die Kinder werden kaum oder streng und
zurechtweisend beaufsichtigt.

Minimal
3
3.1 Ruhe- und Schlafzeiten sind fiir die meis-
ten Kinder angemessen.

3.2 Angemessene hygienische Bedingungen
fur Ruhe und Schlafen (z.B. Ruhe- und
Schlafbereich ist nicht Gberfiillt; sauberes
Bettzeug).

3.3 Die Kinder werden wahrend der Ruhe-
und Schlafzeit ausreichend beaufsichtigt.

3.4 Ruhige, angenehme Beaufsichtigung,
keine Strenge oder Zurechtweisung.

Gut
5
5.1 Den Kindern wird geholfen, sich zu
entspannen (z.B. Schmusetier; sanfte
Musik; Ruckenstreicheln).

5.Angemessener Raum, um auszuru-
hen (z.B. gedampftes Licht; ruhige At-
mosphdre; Schlafmatten liegen so,
dass die Privatsphare eingehalten
wird).

5.3 Alle Betten/Schlafmatten sind
mindestens 30 cm voneinander ent-
fernt oder durch eine Trennwand se-
pariert.

Ausgezeichnet
7

7.1 Ruhe- und Schlafzeiten werden
flexibel gehandhabt, um auf die indi-
viduellen Bediirfnisse der Kinder ein-
zugehen (z.B. Kinder, die miide sind,
kénnen sich wahrend der Spielzeiten
ausruhen).
7.2 Es wird vorgesorgt fiir Kinder, die
friher aufstehen oder nicht schlafen
(z.B. Kinder, die aufstehen, dirfen
leise spielen oder Blicher anschauen;
spezieller Bereich und Aktivitaten fiir
Kinder, die nicht schlafen).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLII



Subskala Il. Pflege und Routinen

ltem 12. Toilette/Wickeln
Unzureichend
1

1.1 Unzureichende hygienische Bedingun-
gen in diesem Bereich (z.B. Toiletten/
Waschbecken schmutzig; Wickeltisch/ Topf-
chen nicht nach jeder Nutzung gereinigt; Toi-
letten nur selten gespiilt).

1.2 Unzureichende Grundausstattung beein-
trachtigt die Pflege der Kinder (z.B. zu we-
nige Toiletten oder Waschbecken, kein Toi-
lettenpapier, keine Seife; mehrere Kinder
benutzen das: selbe Handtuch; kein flieBen-
des Wasser).

1.3 Padagogische Fachkraft oder Kinder wa-
schen sich nach Toilette/Wickeln nicht die
Hande.

1.4 Unangemessene oder unangenehme Be-
aufsichtigung der Kinder.

Minimal
3
3.1 Ausreichende hygienische Bedingungen.

3.2 Grundausstattung fiir die Pflege der Kin-
der vorhanden.

3.3 Padagogische Fachkraft und Kinder wa-
schen sich nach der Toilette/Wickeln ubli-
cherweise die Hande.

3.4 Zeiten fir Toilette/Wickeln entsprechen
den individuellen Bediirfnissen der Kinder.
3.5 Angemessene Beaufsichtigung entspre-
chend des Alters und der Fahigkeiten der
Kinder.

Gut
5

5.1 Hygienische Bedingungen sind
leicht aufrechtzuerhalten (z.B. es wer-
den keine Topfchen benutzt; flieRen-
des Wasser in der Nahe vom Wickel-
tisch und der Toilette; leicht zu reini-
gende Oberflachen).
5.2 Ausstattung ist fir die Kinder be-
quem und zuganglich (z.B. Stufen an
Waschbecken und Toiletten, falls not-
wendig; Haltegriffe fir Kinder mit kor-
perlichen Beeintrachtigungen; Toilet-
tenbereich ist nahe am Gruppen-
raum).
5.3 Padagogische Fachkraft und Kin-
der waschen sich nach Toilette/Wi-
ckeln meistens die Hande.
5.4 Angenehme pddagogische Fach-
kraft-Kind-Interaktion.

Ausgezeichnet
7
7.1 Kindgerechte Toiletten und nied-
rige Waschbecken.

7.2 Selbststandigkeit der Kinder wird
entsprechend ihres Entwicklungstan-
des und ihrer Fahigkeiten gefordert.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CLIV



Subskala Il. Pflege und Routinen

Item 14. Sicherheit
Unzureichend
1
1.1 Einige Sicherheitsmangel mit schwerwie-
gender Verletzungsgefahr im Innenbereich.

1.2 Einige Sicherheitsmangel mit schwerwie-
gender Verletzungsgefahr im Auflenbereich.
NA moglich

1.3 Beaufsichtigung ist nicht ausreichend,
um die Sicherheit der Kinder im Innen- und
AuBenbereich zu gewahrleisten (z.B. zu we-
nige padagogische Fachkrafte; padagogische
Fachkrafte sind mit anderen Aufgaben be-
schaftigt; keine Beaufsichtigung in Bereichen
mit potenziellen Gefahrenquellen; keine Re-
geln zum Betreten und Verlassen der Einrich-
tung).

Minimal
3
3.1 Keine schwerwiegenden Sicherheits-
mangel im Innen- und AulRenbereich.

3.2 Angemessene Beaufsichtigung zum
Schutz der Kinder im Innen- und AuRenbe-
reich.

3.3 Grundlegende Bedingungen fiir den Um-
gang mit Notfillen gegeben (z.B. Telefon;
Notrufnummern; Vertretungskrafte; Erste-
Hilfe-Ausristung; schriftliche Aufzeichnun-
gen, was im Notfall zu tun ist).

Gut
5
5.1 Padagogische Fachkrafte handeln
vorausschauend, um Sicherheitsprob-
lemen vorzubeugen (z.B. sie entfernen
Gegenstande unter dem Kletterge-
rist; schlielen gefahrliche Bereiche
ab; wischen Verschittetes sofort auf,
damit die Kinder nicht ausrutschen).

5.2 Padagogische Fachkrafte erklaren
den Kindern die Griinde fir Sicher-
heitsregeln.

Ausgezeichnet
7

7.1 Spielbereiche sind so gestaltet,
dass Sicherheitsprobleme vermieden
werden (z.B. jungeren Kindern steht
drauBen ein abgegrenzter Spielbe-
reich oder ein bestimmter Zeitraum
zur Verfligung; Ausstattung drauflen
ist angemessen in GrofRe und Schwie-
rigkeitsgrad).
7.2 Kinder befolgen im Allgemeinen
die Sicherheitsregeln (z.B. kein Ge-
drange auf der Rutsche, kein Klettern
auf Schranke und Regale).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CLv



Subskala Ill. Sprachliche und kognitive Anregungen

ltem 15. Nutzung von Biichern und Bildern
Unzureichend
1 2
1.1 Sehr wenige Blicher zuganglich.

1.2 Padagogische Fachkraft initiiert selten
Aktivitaten zur Unterstiitzung des Sprachver-
standnisses (z.B. kein tagliches Vorlesen
bzw. Geschichten erzdhlen, wenig individuel-
les Vorlesen).

Minimal
3

3.1 Einige Blicher flr Kinder zuganglich (z.B.
wahrend des Freispiels ausreichend Blicher,
damit Kinder sich nicht darum zu streiten
brauchen).
3.2 Taglich mindestens eine von der pada-
gogischen Fachkraft initiierte Aktivitat zur
Unterstiitzung des Sprachverstandnisses
eingeplant (z.B. Vorlesen, Geschichten er-
zahlen, Bildergeschichten).

Gut
5
5.1 Eine breite Auswahl an Blichern ist
an einem wesentlichen Teil des Tages
zuganglich.

5.2 Einige zusatzliche Materialien zur
Sprachbildung werden taglich genutzt.

5.3 Blicher, Sprachmaterialien und Ak-
tivitaten sind angemessen fir die Kin-
der der Gruppe.

5.4 Padagogische Fachkraft liest in
verschiedenen Situationen Blicher vor
(z.B. wahrend des Freispiels, vor dem
Schlafen, zur Erweiterung einer Aktivi-
tat).

Ausgezeichnet
7
7.1 Bicher und Materialien zur
Sprachbildung werden regelmaRig
ausgetauscht, um das Interesse der
Kinder aufrechtzuerhalten.
7.2 Einige Blcher beziehen sich auf
laufende Aktivitdten oder Themen in
der Gruppe (z.B. Blicher zu jahreszeit-
lichen Themen werden aus der Biblio-
thek ausgeliehen).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CLvI



Subskala Ill. Sprachliche und kognitive Anregungen

Item 16. Anregung zur Kommunikation

Unzureichend
1

1.1 Padagogische Fachkraft schafft keine An-
lasse, um die Kinder zur Kommunikation an-
zuregen (z.B. keine Gesprache Uber Zeich-
nungen; keine Aufforderungen, Geschichten
zu erzahlen, Ideen fiir den Stuhlkreis einzu-
bringen; sich an Fingerspielen und am Singen
zu beteiligen).

1.2 Sehr wenige Materialien zuganglich, wel-
che die Kinder zur Kommunikation anregen.

Minimal
3
3.1 Padagogische Fachkraft schafft einige
Anldsse, um die Kinder zur Kommunikation
anzuregen.

3.2 Einige Materialien sind zuganglich, um
die Kinder zur Kommunikation anzuregen.

3.3 Anregungen zur Kommunikation sind im
Allgemeinen fir die Kinder angemessen.

Gut
5
5.1 Anregungen zur Kommunikation
finden wahrend des Freispiels und bei
geplanten Gruppenaktivitaten statt
(z.B. Kinder beteiligen sich an Gespra-
chen liber Zeichnungen; sie sprechen
in kleinen Gruppen tber Ausflige).

5.2 Materialien zur Anregung der
Kommunikation sind in verschiedenen
Funktionsbereichen zuganglich (z.B.
kleine Figuren und Tiere in der
Bauecke; Handpuppen und Bildmate-
rial fir Pinnwand in der Leseecke;
Spielzeug fur Rollenspiele im Innen-
und AulRenbereich).

Ausgezeichnet
7

7.1Zuhoren und Reden der padagogi-
schen Fachkraft stehen entsprechend
des Alters und der Fahigkeiten der
Kinder in angemessenem Verhaltnis
(z.B. sie lasst den Kindern Zeit zu ant-
worten; formuliert fir Kinder mit ge-
ringen Sprachfahigkeiten).
7.2 Padagogische Fachkraft verbindet
von Kindern gesprochene mit ge-
schriebener Sprache (z.B. schreibt sie
auf, was Kinder sagen und liest es
ihnen dann vor; hilft ihnen, etwas fir
die Eltern aufzuschreiben).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CLvil



Subskala Ill. Sprachliche und kognitive Anregungen

ltem 17. Nutzung der Sprache zur Entwicklung kognitiver Fahigkeiten

Unzureichend
1

1.1 Padagogische Fachkraft spricht mit den
Kindern nicht Gber Zusammenhange (z.B. ig-
noriert die Fragen und die Neugier der Kin-
der, warum Dinge passieren; lenkt die Auf-
merksambkeit nicht auf die Abfolge taglicher
Ereignisse, auf Unterschiede und Gemein-
samkeiten von Anzahl, GroRRe, Form, auf Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhange).

1.2 Begriffe werden nicht oder unangemes-
sen vermittelt (z.B. fir das Alter und die F&-
higkeiten der Kinder zu schwer; unangemes-
sene Vorgehensweisen werden angewandt;
Arbeitsblatter ohne konkreten Bezug zu den
Erfahrungen der Kinder; padagogische Fach-
kraft gibt Antworten, ohne den Kindern zu
helfen, Dinge selbst herauszufinden).

Minimal
3

3.1 Padagogische Fachkraft spricht gele-
gentlich (iber logische Zusammenhdnge
oder Inhalte von Begriffen (z.B. erklart, dass
sie nach dem Essen rausgehen; weist auf
GroBen und Unterschiede der Bausteine
hin, die ein Kind benutzt).

3.2 Einige Begriffe werden entsprechend
des Alters und der Fahigkeiten der Kinder
angemessen vermittelt, wobei Bezeichnun-
gen und konkrete Erfahrungen der Kinder
genutzt werden (z.B. padagogische Fach-
kraft leitet Kinder mit Fragen und entspre-
chenden Bezeichnungen an, groRe und
kleine Bausteine zu sortieren oder die Ursa-
che fiir das Schmelzen von Eis herauszufin-
den).

Gut

5
5.1 Padagogische Fachkraft spricht
liber logische zusammenhange, wah-
rend die Kinder mit Materialien zur
Forderung ihrer kognitiven Fahigkei-
ten spielen (z.B. mit Karten, die in be-
stimmte Reihen gelegt werden mis-
sen; bei Spielen zu Gleichheit/Un-
gleichheit, zu GréRen und Formen von
Spielzeugen; bei Sortier-, Zahlen- und
Rechenspielen).

5.2 Kinder werden angeregt, ihre Ge-
danken zu &dullern, wenn sie einen
Sachverhalt klaren oder ein Problem
I6sen (z.B. warum sie die Gegenstande
in unterschiedliche Kategorien sortiert
haben; inwieweit zwei Bilder gleich
oder unterschiedlich sind).

Ausgezeichnet
7

7.1 Padagogische Fachkraft unter-
stitzt das kindliche Denken nicht nur
punktuell, sondern wahrend des ge-
samten Tagesablaufs, wobei sie aktu-
elle Ereignisse/Situationen/Erfahrun-
gen zur Begriffsentwicklung nutzt
(z.B. Kinder lernen logische Zusam-
menhange, indem sie lber ihre Erleb-
nisse im Tagesablauf sprechen oder
sich den Handlungsablauf beim Ko-
chen o.4. vergegenwartigen).

7.2 Begriffe werden eingefiihrt mit
Bezug auf die Interessen der Kinder
oder auf konkrete Probleme, welche
die Kinder |6sen miissen (z.B. mit den
Kindern wahrend des Ausbalancie-
rens beim Bauen eines hohen Turmes
sprechen; den Kindern dabei helfen
herauszufinden, wie viele Loffel sie
zum Tischdecken bendtigen).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

CLvii



Subskala Ill. Sprachliche und kognitive Anregungen

Item 18. Allgemeiner Sprachgebrauch
Unzureichend
1
1.1 Padagogische Fachkraft nutzt Sprache
vorwiegend, um das kindliche Verhalten zu
kontrollieren und tbliche Ablaufe zu organi-
sieren.

1.2 Padagogische Fachkraft reagiert selten
auf das, was die Kinder sagen.

1.3 Kinder werden die meiste Zeit des Tages
davon abgehalten bzw. daran gehindert, sich
zu unterhalten.

Minimal
3

3.1 Gelegentliche Gesprache zwischen pa-
dagogischer Fachkraft und Kindern (z.B. pa-
dagogische Fachkraft stellt Fragen, auf wel-
che die Kinder nur mit Ja/Nein oder mit kur-
zen Antworten reagieren kénnen; gibt kurze
Antworten auf Fragen der Kinder).

3.2 Kinder diirfen sich die meiste Zeit des Ta-
ges unterhalten.

Gut
5
5.1 Viele Gesprache zwischen padago-
gischer Fachkraft und Kindern wah-
rend des Freispiels und taglicher Rou-
tinen.

5.2 Padagogische Fachkraft benutzt
Sprache meistens zum Informations-
austausch mit den Kindern und zur so-
zialen Interaktion.

5.3 Padagogische Fachkraft flgt Infor-
mationen hinzu, um die Ideen der Kin-
der zu erweitern.

5.4 Padagogische Fachkraft regt Ge-
sprache zwischen den Kindern an, be-
sonders auch mit Kindern mit erhoh-
tem Forderbedarf (z.B. sie regt die Kin-
der an, einander zuzuhoren; vermit-
telt allen Kindern Beispiele der Gebar-
densprache, wenn ein Kind in der
Gruppe Gebardensprache benutzt).

Ausgezeichnet
7
7.1 Padagogische Fachkraft fihrt mit
den meisten Kindern individuelle Ge-
sprache.

7.2 Padagogische Fachkraft stellt Fra-
gen, die langere und komplexere Ant-
worten erfordern (z.B. jingere Kinder
werden gefragt »was« oder »wo; al-
tere Kinder werden gefragt »warumc
oder »wie«).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLIX



Subskala V. Interaktionen

Item 30. Allgemeine Beaufsichtigung und Begleitung

Unzureichend
1

1.1 Unzureichende Beaufsichtigung der
Kinder (z.B. padagogische Fachkraft lasst
die Kinder unbeaufsichtigt; die Sicherheit
der Kinder ist nicht gewahrleistet; pada-
gogische Fachkraft richtet ihre Aufmerk-
samkeit hauptsachlich auf andere Aufga-
ben).

1.2 Beaufsichtigung und Begleitung ist oft
strafend oder (ibermaRig kontrollierend
(z.B. padagogische Fachkraft schreit,
maliregelt die Kinder, sagt immer wieder
»nein«).

2

Minimal
3
3.1 Ausreichende Beaufsichtigung, wel-
che die Sicherheit der Kinder gewahrleis-
tet.

3.2 Padagogische Fachkraft achtet auf
Sauberkeit und verhindert ungeeignete
Verwendung von Materialien (z.B.
schmutzige Tische werden nach Naturex-
perimenten gereinigt; Kinder werden da-
von abgehalten, schadliche Substanzen
zu sich zu nehmen).

3.3 Beaufsichtigung und Begleitung ist
nicht strafend und Kontrolle wird in einer
angemessenen Art und Weise ausgelibt.

Gut
5
5.1 Sorgfaltige Beaufsichtigung aller Kin-
der, die den Alters- und Entwicklungsun-
terschieden angemessen ist (z.B. jiingere
bzw. impulsivere Kinder werden intensi-
ver beaufsichtigt).

5.2 Padagogische Fachkraft gibt den Kin-
dern bei Bedarf Unterstiitzung und Anre-
gung (z.B. hilft sie, dass ein umherwan-
derndes Kind ins Spiel einbezogen wird;
hilft einem Kind, ein Puzzle zu vollenden).

5.3 Padagogische Fachkraft zeigt Auf-
merksamkeit gegenliber der ganzen
Gruppe, auch wenn sie sich mit einzelnen
Kindern oder einer kleinen Gruppe be-
schéaftigt (z.B. sie Uberblickt haufig den
Raum, wenn sie mit einem Kind arbeitet;
wenn bestimmte Bereiche nicht Uber-
schaubar sind, werden sie von anderen
padagogischen Fachkraften beaufsich-
tigt).

5.4 Padagogische Fachkraft zeigt Aner-
kennung fiir die Bemiihungen und Fahig-
keiten der Kinder.

Ausgezeichnet
7
7.1 Padagogische Fachkraft spricht mit
den Kindern (ber ihre Spielideen, stellt
Fragen und erganzt Informationen, um
das Denken der Kinder zu erweitern.

7.2 Balance zwischen den Bedirfnissen
der Kinder nach selbststandigem Erkun-
den und Lernanregungen durch die pa-
dagogische Fachkraft wird gewahrt (z.B.
darf ein Kind eine Maiarbeit beenden,
bevor es angeregt wird, dariber zu er-
zahlen; ein Kind darf herausfinden, dass
ein Bauwerk umféllt, wenn es das
Gleichgewicht verliert).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLX



Subskala V. Interaktionen

Item 31. Verhaltensregeln/Disziplin
Unzureichend

1
1.1 Kinder werden mit strengen Metho-
den kontrolliert (z.B. korperliche Strafen,
Anschreien, Kinder fiir langere Zeit ein-
sperren oder Vorenthalten von Essen).

1.2 Disziplin ist gering, da es kaum Ord-
nung oder Kontrolle gibt.

1.3 Erwartungen an das Verhalten sind
groRtenteils dem Alter und dem Entwick-
lungsstand der Kinder unangemessen
(z.B. missen alle Kinder wahrend der
Mabhlzeit still sein; Kinder muissen Uber
eine langere Zeit still warten).

Minimal

3
3.1 Padagogische Fachkraft wendet
keine korperlichen Strafen oder strengen
Methoden an.

3.2 Padagogische Fachkraft hat gewohn-
lich genug Uberblick, um zu verhindern,
dass die Kinder einander wehtun.

3.3 Die Erwartungen an das Verhalten
sind groRtenteils dem Alter und dem Ent-
wicklungsstand der Kinder angemessen.

Gut

5
5.1 Padagogische Fachkraft nutzt in den
meisten Fallen erfolgreich nicht-stra-
fende Methoden zur Einhaltung der Ver-
haltensregeln (z.B. sie beachtet positives
Verhalten; lenkt ein Kind von einer inak-
zeptablen zu einer alternativen und ak-
zeptablen Aktivitat).
5.2 Die padagogische Fachkraft beugt in
den meisten Fallen Konflikten vor und
fordert altersangemessene Interaktionen
(z.B. Spielzeuge sind mehrfach vorhan-
den; Kinder mit Lieblingsspielzeug be-
kommen einen geschiitzten Platz zum
Spielen).
5.3 Padagogische Fachkrafte reagieren in
den meisten Fillen konsistent/ konse-
quent auf das Verhalten der Kinder (z.B.
verschiedene padagogische Fachkrafte
wenden die gleichen Regeln und Metho-
den an; grundlegende Regeln gelten fir
alle Kinder; padagogische Fachkraft rea-
giert in dhnlichen Situationen in ahnli-
cher Weise).
5.4 Padagogische Fachkraft zeigt Aner-
kennung fiir die Bemiihungen und Fahig-
keiten der Kinder.

Ausgezeichnet

7
7.1 Padagogische Fachkraft bezieht
die Kinder aktiv in die Losung ihrer
Konflikte und Probleme ein (z.B.
hilft sie Kindern, Gber ihre Probleme
zu sprechen und Uber Ldsungen
nachzudenken; sensibilisiert Kinder,
mit anderen mitzufiihlen).
7.2 Padagogische Fachkraft nutzt
Aktivitaten, um Kindern zu helfen,
soziale Situationen zu verstehen
(z.B. sie nutzt Kinderbiicher und
Gruppendiskussionen mit Kindern,
um gemeinsame Konflikte durchzu-
sprechen).
7.3 Padagogische Fachkraft berat
sich bei Verhaltensproblemen mit
anderen Fachkraften.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXI



Subskala V. Interaktionen

ltem 32. Pddagogische Fachkraft-Kind-Interaktion

Unzureichend
1
1.1 Padagogische Fachkraft ist unaufmerksam
oder nicht in Kontakt mit Kindern (z.B. sie igno-
riert Kinder; sie wirkt distanziert, desinteressiert
oder teilnahmslos).

1.2 Interaktionen sind unangenehm (z.B. die
Stimmen klingen angespannt und gereizt).

1.3 Koérperkontakt wird hauptsachlich zur Kon-
trolle genutzt oder ist unangemessen (z.B. um
die Kinder zur Eile anzutreiben; unerwiinschtes
Umarmen oder Kitzeln).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal
3

3.1 Padagogische Fachkraft reagiert meis-
tens in einer freundlichen, unterstitzen-
den Art und Weise auf die Kinder (z.B. pa-
dagogische Fachkraft und Kinder wirken
entspannt; heitere Stimmen, haufiges La-

cheln).

3.2 Wenn Uberhaupt, dann nur wenige un-

angenehme Interaktionen.

CLXII

Gut
5
5.1 Padagogische Fachkraft hat in den
meisten Fallen angemessenen Kor-
perkontakt (z.B. erwidert eine Umar-
mung des Kindes).

5.2 Padagogische Fachkraft zeigt in
den meisten Fallen den Kindern ge-
genliber Respekt (z.B. sie hort auf-
merksam zu; stellt Blickkontakt her;
behandelt Kinder fair, macht keine
Unterschiede).

5.3 Padagogische Fachkraft reagiert
in den meisten Fallen anteilnehmend,
um Kindern zu helfen, die aufge-
bracht, verletzt oder wiitend sind.
5.4 Verbale und nonverbale Botschaf-
ten der padagogischen Fachkraft sind
in sich stimmig (z.B. Mimik und Gestik
stimmen mit den Inhalten ihrer Aus-
sagen lberein).

5.5 Durch Mimik, Gestik und Koper-
sprache zeigt die padagogische Fach-
kraft Interesse und Anerkennung fiir
die Bemihungen und Fahigkeiten der
Kinder.

Ausgezeichnet
7
7.1 Padagogische Fachkraft
scheint Freude daran zu haben,
mit den Kindern zusammen zu
sein.

7.2 Padagogische Fachkraft for-
dert die Entwicklung gegenseiti-
gen Respekts zwischen Kindern
und Erwachsenen (z.B. sie war-
tet mit ihrer Antwort so lange,
bis die Kinder ihre Fragen zu
Ende formuliert haben; sie regt
Kinder in hoflicher Art an, zuzu-
héren, wenn Erwachsene spre-
chen).



Subskala V. Interaktionen

Item 34. Autonomie/Selbststandigkeit
Unzureichend
1
1.1 Alle potenziell »gefahrlichen« Gegen- stande
oder Aktivitaten sind fiir die Kinder verboten
(z.B. Umgang mit Messern, Scheren, Werkzeu-

gen).

1.2 Padagogische Fachkraft bietet den Kindern
keinerlei Raum zum Ausprobieren und Erkunden
ihrer Autonomie/Selbststandigkeit.

1.3 Padagogische Fachkraft verbietet Kindern
alle Aktivitaten, die mit Risiken einhergehen.

1.4 Kein Kind darf alleine den Raum verlassen
(z.B. um alleine auf die Toilette zu gehen).

Minimal
3
3.1 Erfahrungen mit potenziell »gefahrli-
chen« Gegenstdanden sind ausschlieRlich
unter Beteiligung der padagogischen Fach-
kraft moglich.

3.2 Padagogische Fachkraft ermoglicht
den Kindern gewissen Raum zum Auspro-
bieren ihrer Fertigkeiten (z.B. Klettern,
Rad fahren).

3.3 Padagogische Fachkraft erlaubt den
Kindern Aktivitaten, die mit gewissen Risi-
ken einhergehen, kontrolliert diese aber
sehr stark.

Gut

5
5.1 Die Kinder kénnen im Rahmen
verbindlicher und altersgerechter Re-
geln  »gefahrliche«  Gegenstande
selbststandig nutzen (z.B. Regeln im
Umgang mit Scheren und Messern).

5.2 Padagogische Fachkraft stellt eine
entwicklungsangemessene  Umge-
bung bereit, welche die Autono-
mie/Selbststandigkeit der Kinder un-
terstiitzt und in der sie Herausforde-
rungen eigenstandig meistern kon-
nen.*

5.3 Padagogische Fachkraft wei3, wo
sich die Kinder aufhalten und womit
sie sich befassen, ohne sie standig im
Blick zu haben.

Ausgezeichnet
7

7.1 Die Kinder werden auf den
kompetenten Umgang mit »ge-
fahrlichen« Gegenstdanden und
Aktivitaten so vorbereitet, dass
ihre Autonomie/ Selbststandig-
keit systematisch grofRer wird
(z.B. durch Werkstatt-Pass).

7.2 Padagogische Fachkraft bie-
tet Kindern individuelle Heraus-
forderungen zur Entwicklung ih-
rer Autonomie/ Selbststidndig-
keit (z.B. Uben von Verhaltens-
regeln im StraRenverkehr; Uber-
nahme von Verantwortung fir
Aufgaben in der Gruppe/Kinder-
tageseinrichtung; eigenstdandige
Nutzung von Klettergeraten).
7.3 Padagogische Fachkraft for-
dert die Selbstkontrolle der Kin-
der (z.B. stellt eine Uhr fir Zeit-
absprachen zur Verfiigung; Re-
geln fur die Nutzung von Gera-
ten, Materialien und Werkzeu-

gen).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXIlI



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

Item 35. Tagesablauf
Unzureichend

1
1.1 Der Tagesablauf ist entweder zu starr
und lasst keine Zeit fur individuelle Inte-
ressen oder ist zu flexibel (chaotisch) und
es fehlt eine verlassliche Abfolge von tag-
lichen Ereignissen.

1.2 Keine Moglichkeiten fiir die Kinder im
Tagesablauf, Gber die Art und Dauer ihrer
Spielaktivitaten selbst zu entscheiden.

Minimal

3
3.1 Es gibt einen grundlegenden Tages-
ablauf, der den Kindern bekannt ist (z.B.
Routinen und Aktivitdten finden an den
meisten Tagen etwa in der gleichen Ab-
folge statt).

3.2 Es findet taglich mindestens eine
Spielphase sowohl drinnen als auch
draufen statt (soweit das Wetter es zu-
lasst).

3.3 Taglich gibt es sowohl Bewegungsak-
tivitaten als auch ruhigere Spielphasen
3.4 Gewisse Moglichkeiten fiir die Kinder
im Tagesablauf, iber die Art und Dauer
ihrer Spielaktivitaten selbst zu entschei-
den.

Gut

5
5.1 Der Tagesablauf schafft eine Balance
zwischen fester Struktur und Flexibilitat
(z.B. die regular festgelegte Zeit flr das
Spiel im Freien kann bei schonem Wetter
verlangert werden).

5.2 Taglich gibt es eine Vielfalt an Spielak-
tivitaten, einige von der padagogischen
Fachkraft angeleitete und einige von den
Kindern initiierte.

5.3 Ein wesentlicher Teil des Tages wird
fiir Spielaktivitaten genutzt.

5.4 Es gibt keine langen Wartezeiten
beim Ubergang von einer Aktivitit zur an-
deren.

5.5 Die Kinder kénnen an einem wesent-
lichen Teil des Tages ihre Aktivitdten
selbst bestimmen (z.B. was, wo, mit wem
und wie lange).

Ausgezeichnet

7

7.1 FlieRende Uberginge zwischen
taglichen Ereignissen (z.B. Material
steht fiir die nachste Aktivitat be-
reit, bevor die gerade laufende Akti-
vitdt beendet ist; Kinder wechseln
Aktivitaten individuell oder in klei-
nen Gruppen).

7.2 Der Tagesablauf wird variiert,
um die individuellen Bedirfnisse zu
berlcksichtigen (z.B. kiirzere Erzahl-
zeit fiir ein Kind mit einer geringe-
ren Aufmerksamkeitsspanne; ein
Kind kann seine begonnene Aktivi-
tat beenden, auch wenn das langer
dauert als urspriinglich eingeplant;
ein langsam essendes Kind darf
nach seinem Tempo die Mahlzeit
beenden).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXIV



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

Item 36. Freispiel
Unzureichend

1
1.1 Entweder gibt es wenige Moglichkei-
ten fir Freispiel oder der groRte Teil des
Tages wird in unbeaufsichtigtem Freispiel
verbracht.

1.2 Spielzeug, Spiele und Ausstattung
sind fur das Freispiel der Kinder ungeeig-
net.

Minimal

3
3.1 Gewisse Moglichkeiten fiir das Frei-
spiel bestehen taglich drinnen und drau-
Ren, soweit das Wetter es zulasst.

3.2 Beaufsichtigung ist darauf ausgerich-
tet, die Gesundheit und Sicherheit der
Kinder zu gewahrleisten.

3.3 Einige Spielzeuge, Spiele und Ausstat-
tung sind den Kindern fiir das Freispiel
zuganglich

Gut

5
5.1 Freispiel findet an einem wesentli-
chen Teil des Tages statt, sowohl drinnen
als auch draufRen (z.B. mehrere Zeitab-
schnitte fiir das Freispiel sind im Tagesab-
lauf taglich vorgesehen).

5.2 Beaufsichtigung und Unterstltzung
sind darauf gerichtet, das Spiel der Kinder
zu unterstiitzen (z.B. padagogische Fach-
kraft hilft den Kindern, die Materialien zu
bekommen, die sie fur ihr Spiel brauchen;
sie hilft den Kindern bei Materialien, die
schwer zu handhaben sind).

5.3 Reichhaltiges und abwechslungsrei-
ches Spielzeug, Spiele und Ausstattung
fiir Freispiel sind vorhanden.

Ausgezeichnet

7

7.1 Beaufsichtigung und Unterstit-
zung werden fir padagogische In-
teraktionen genutzt (z.B. padagogi-
sche Fachkraft hilft den Kindern,
liber Konfliktldsungen nachzuden-
ken; sie regt die Kinder an, tiber Ak-
tivitaten zu sprechen; fiihrt Begriffe
im Zusammenhang mit dem Spiel
ein).

7.2 Neues Material/neue Erfahrun-
gen fiir das Freispiel kommen regel-
maRig hinzu (z.B. Materialien wer-
den ausgetauscht; neue Aktivitdten
entsprechend der Interessen der
Kinder kommen hinzu).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXV



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

Item 38. Vorkehrungen fir Kinder mit erhéhtem Forderbedarf

Unzureichend

1
1.1 Kein Bemiihen der padagogischen
Fachkraft, sich Gber die besonderen Be-
dirfnisse
von Kindern mit erhéhtem Forderbedarf
aus gutachterlichen Stellungnahmen und
Einschatzungen zu informieren.

1.2 Kein Bemiihen den Bediirfnissen der
Kinder mit erhohtem Férderbedarf ent-
gegenzukommen (z.B. keine
Anpassungen in Interaktionen/Ausstat-
tung/Aktivitaten/

Tagesablauf).

1.3 Kein Einbezug der Eltern, um die be-
sonderen Bediirfnisse der Kinder mit er-
hohtem Forderbedarf zu verstehen oder
Ziele fiir diese festzulegen.

1.4 Kinder mit erhéhtem Forderbedarf
werden sehr wenig in laufende Aktivita-
ten einbezogen (z.B. essen nicht am glei-
chen Tisch, nehmen nicht an Aktivitaten
teil).

1.5 Keine fachlichen Treffen bzw. keine
Helferkonferenzen fiir die beteiligten Er-
wachsenen vorgesehen. NA moglich

Minimal

3
3.1 Padagogische Fachkraft ist aus be-
reits vorhandenen gutachterlichen Stel-
lungnahmen und Einschatzungen uber
die besonderen Bedirfnisse der Kinder
mit erhdhtem Forderbedarf informiert.

3.2 Gewisse Anpassungen in Interaktio-
nen, Ausstattung, Aktivitdten oder Ta-
gesablauf, um den besonderen Bediirf-
nissen der Kinder mit erhdhtem Forder-
bedarf gerecht zu werden.

3.3 Gewisser Einbezug der Eltern und an-
derer padagogischer Fachkrafte der
Gruppe, um Ziele fiir die Kinder mit er-
hohtem Forderbedarf festzulegen.

3.4 Gewisser Einbezug der Kinder mit er-
hohtem Foérderbedarf in laufende Aktivi-
taten mit anderen Kindern.

3.5 Gelegentliche Treffen bzw. Helfer-
konferenzen unter Einbezug aller betei-
ligten Erwachsenen vorgesehen (u.a. El-
tern, padagogische Fachkrafte, Facher-
zieherinnen fiir Integration, Therapeu-
ten). NA moglich*

Gut

5

5.1 Padagogische Fachkraft berticksich-
tigt bei der Gestaltung von Aktivitdten
und Interaktionen Vorschlage von Spezi-
alisten, um festgelegte Ziele fiir die Kin-
der mit erhdhtem Forderbedarf zu errei-
chen (z.B. von Arzten, Logopéden, Son-
der- oder Heilpadagogen).

5.2 Anpassungen in Ausstattung, padago-
gischer Arbeit und Tagesablauf, damit
Kinder mit erhohtem Forderbedarf an
vielen Aktivitaten teilnehmen kénnen.

5.3 Zwischen Eltern und padagogischer
Fachkraft finden haufig Gesprache statt,
in denen Ziele festgelegt und Erfahrun-
gen (ber die Auswirkungen der padago-
gischen Arbeit ausgetauscht werden.

5.4 Fur die Kinder mit erhohtem Forder-
bedarf ist vorrangig eine Bezugserziehe-
rin zustandig.

5.5 Helferkonferenzen finden haufig un-
ter Einbezug der interdisziplindren Fach-
krafte (u.a. Eltern, Jugendamt, Therapeu-
ten, padagogische Fachkrafte) statt. NA
moglich*

Ausgezeichnet

7
7.1 Die Forderung von Kindern mit
erhohtem Forderbedarf wird tber-
wiegend im reguldren Tagesablauf
der Gruppe durchgefihrt (z.B. for-
dernde Angebote werden in Aktivi-
taten fur die Gruppe integriert).

7.2 Die Kinder mit erhohtem For-
derbedarf sind in die Gruppe inte-
griert und nehmen an den meisten
Aktivitaten teil.

7.3 Padagogische Fachkraft ist an
den individuellen Einschatzungen
und an der Festlegung der Forder-
plane durch die Therapeuten betei-
ligt bzw. erstellt eigene Dokumenta-
tionen und Forderplane fir die Kin-
der mit erhéhtem Forderbedarf.
7.4 Zwischen Eltern und padagogi-
scher Fachkraft finden regelmaRige
Entwicklungsgesprache statt.

7.5 RegelmaRige Helferkonferenzen
unter Einbezug der interdisziplina-
ren Fachkrafte. NA moglich*

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXVI



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

ltem 41. Vorkehrung fir Kinder mit erhéhtem Forderbedarf

Unzureichend

1
1.1 Bei der padagogischen Arbeit kom-
men nur Gruppenaktivitaten vor.

1.2 Kinder sind nicht bei der Planung und
Durchfiihrung von Angeboten/ Aktivita-
ten beteiligt.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3
3.1 Individuelle Interessen und Bedirf-
nisse von Kindern werden bei der pada-
gogischen Planung und padagogischen
Arbeit in Einzelfallen bericksichtigt.

3.2 Gruppenaktivitaten beziehen sich ge-
legentlich auf Kindergruppen mit ahnli-
chen Interessen.

3.3 Die Kinder sind gelegentlich bei der
Planung und Durchfiihrung von Angebo-
ten/Aktivitdten beteiligt.

CLXVII

Gut

5
5.1 Bei der padagogischen Planung und
padagogischen Arbeit werden haufig die
Interessen und Bedurfnisse einzelner Kin-
der beriicksichtigt.

5.2 Raumgestaltung und Materialaus-
stattung bericksichtigen individuelle
Themen und Interessen der Kinder.

5.3 Die padagogische Interaktion ist dia-
logisch strukturiert und bezieht Interes-
sen der Kinder und die Erziehungsziele
der Einrichtung ein.

5.4 Die padagogische Fachkraft stellt si-
cher, dass sich die meisten Kinder aktiv
bei Angeboten/Aktivititen einbringen
und mitwirken kénnen.

Ausgezeichnet

7

7.1 Die Planung der padagogischen
Arbeit beruht auf sorgfaltigen Aus-
wertungen der Beobachtungen zu
Interessen und Bediirfnissen einzel-
ner Kinder.

7.2 Fiir jedes Kind wird ein Profil sei-
ner Interessen oder Themen er-
stellt, das in der padagogischen Pla-
nung Berlcksichtigung findet (z.B.
Portfolio).

7.3 Beobachtung, Dokumentation
und individuelle Planung beruhen
auf einem begriindbaren padagogi-
schen Konzept (z.B. Bildungs- und
Lerngeschichten, Infants-Konzept
etc.).



KES-E RoBbach et al. (2018) - findet im Krippenbereich keine Anwendung.

Subskala I. Sprache

Item 1. Schrift im Alltag: Buchstaben und Worter

Unzureichend

1
1.1 Keine beschrifteten Bilder fiir die Kin-
der sichtbar.

1.2 Keine Schrift sichtbar, die fiir die Kin-
der bedeutsam ist.

Minimal

3
3.1 Einige beschriftete Bilder sind vor-
handen und fir die Kinder sichtbar.

3.2 Einige Gegenstande sind vorhanden
und fir die Kinder sichtbar (z.B. Beschrif-
tung and en Regalen und Behaltern; Na-
men der Kinder an der Garderobe, im
Waschraum, an den Eigentumsfachern
oder auf ihren Bildern).

3.3 Worter oder Beschriftungen sind fir
die Kinder deutlich sichtbar angebracht
(z.B. Herzlich Willkommen an der Tir;
Beschriftung fiir Funktionsbereiche wie
Bauecke, Kunstbereich)

Gut

5
5.1. Viele beschrifteten Bilder sind fir die
Kinder deutlich sichtbar und weisen auf
eine schriftliche Umgebung hin.

5.2 Die Kinder werden angeregt, Worter
in ihrer Umgebung wieder zu erkennen
(z.B. den eigenen Namen Uber dem Gar-
derobenhaken, auf Lebensmittelverpa-
ckungen oder Tragetaschen)

5.3 Die Kinder werden angeregt, Buch-
staben in ihrer Umgebung wieder zu er-
kennen (z.B. padagogische Fachkraft
lenkt Aufmerksamkeit auf die einzelnen
Buchstaben im Namen des Kindes oder in
anderen Wértern.)

Ausgezeichnet

7
7.1 Gesprache Uber Schrift im All-
tag, haufig ausgeldst durch Gegen-
stande, die flr das Kind von person-
lichem Interesse sind.
7.2 Es finden Gesprache statt tber
den Zusammenhang zwischen ge-
sprochenen und geschriebenen
Wortern (z.B. dartiber, wie die auf
einem T-Shirt aufgedruckten Wor-
ter gelesen werden.
7.3 Die Kinder werden angeregt,
Buchstaben und Worter in ihrer
Umwelt wieder zu erkennen und
nicht nur ihren eigenen Namen (z.B.
auf Etiketten oder Worter auf Pos-
tern)

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXVII



Subskala I. Sprache

Item 2. Blicher und Leseecke
Unzureichend

1
1.1 Biicher sind unattraktiv.

1.2 Biicher sind nicht altersangemessen.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal
3

3.1 Einige verschiedenartige Blicher zu-
ganglich.

3.2 Es gibt eine gut zugangliche Leseecke.

3.3 In der Leseecke wird gelesen/vorge-
lesen.

CLXIX

Gut

5
5.1. Vielfalt an Blichern mit unterschied-
lichen Schwierigkeitsgraden ist zugang-
lich.

5.2 Die Leseecke wird selbststandig von
den Kindern genutzt (auch auBerhalb von
Vorlesezeiten).

Ausgezeichnet

7
7.1 Die Leseecke ist bequem ausge-
stattet (z.B. mit Teppich, Kissen
oder bequemen Sitzmoglichkeiten)
und bietet ein breites und vielfalti-
ges Spektrum an Blichern, was Art,
Inhalt und Schwierigkeitsgrad anbe-
langt.
7.2 Padagogische Fachkraft lenkt
das Interesse der Kinder auf die Le-
seecke und regt die Kinder an, Bi-
cher zu nutzen.
7.3 Auch in anderen Funktions-
/Lernbereichen sind Blicher vorhan-
den.



Subskala I. Sprache

Item 3. Erwachsene lesen mit Kindern
Unzureichend

1 2

1.1 Padagogische Fachkraft liest den Kin-
dern selten vor.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3
3.1 Padagogische Fachkraft liest den Kin-
dern taglich vor.

3.2 Gewisse Beteiligung der Kinder beim
Vorlesen bzw. in Lesesituationen (z.B.
padagogische Fachkraft ermutigt die Kin-
der, sich bei bekannten Textpassagen zu
beteiligen, wie Reime zu vollenden; vor-
gelesene Geschichten zu Ende zu erzadh-
len; padagogische Fachkraft zeigt Bilder
aus dem Buch; stellt einfache Fragen
zum Text).

CLXX

Gut

5

5.1. Die Kinder (ibernehmen beim Vorle-
sen bzw. in Lesesituationen eine aktive
Rolle in der Gruppe, und es finden in der
Regel Gesprache Uber Begriffe oder die
Geschichte statt.

5.2 Die Kinder werden angeregt, Vermu-
tungen und Kommentare zum Text zu du-
Rern oder einen Bezug zwischen dem In-
halt und anderen Erfahrungen herzustel-
len (z.B. >>Was meinst Du, wird die Per-
son als nachstes tun?<<, >>Wer hat denn
schon einen Bitz gesehen?>>).

Ausgezeichnet

7
7.1 Gesprache finden sowohl lber
das Gedruckte und Uber Buchsta-
ben als auch Uber den Inhalt statt.

7.2 Unterstitzungsmaterialien fir
die Kinder sind vorhanden, um sich
selbst mit der Geschichte auseinan-
der zu setzen (z.B. CDs, interaktive
Displays, Figuren, Computerspiele).

7.3 Padagogische Fachkraft liest mit
einzelnen Kindern.



Subskala I. Sprache

Item 4. Klang in Wortern
Unzureichend

1
1.1 Es werden keine oder wenige Kinder-
reime, Fingerspiele oder Gedichte ge-
sprochen oder gesungen.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

Minimal

3
3.1 Padagogische Fachkraft spricht oder
singt Kindern oft Reime vor.

3.2 Kinder werden angeregt, Reime zu
sprechen und/oder zu singen.

CLXXI

Gut

5
5.1. Kinder werden in Liedern und Kinder-
reimen auf den Reim aufmerksam ge-
macht.
5.2 Die Kinder werden auf die Anfangs-
laute bei Alliterationen in Wortern
und/oder Sitzen aufmerksam gemacht
(z.B. <<Fischers Fritze fischt frische Fi-
sche>>).

Ausgezeichnet

7
7.1 Es wird Aufmerksamkeit auf Sil-
ben in Wértern gelenkt (z.B. durch
Klatschspiele, Hupfen).
7.2 Auf die Verbindung von Klang
und Buchstaben wird gewisse Auf-
merksambkeit gelegt.



Subskala I. Sprache

Item 5. Vorstufen des Schreibens
Unzureichend

1
1.1 Keine Materialien zur Vorbereitung
des Schreibens vorhanden.

1.2 Kinder haben keine Gelegenheit zu
beobachten, dass die padagogische Fach-
kraft aufschreibt, was sie gesagt haben.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3
3.1 Kindern sind Schreibgerate zugang-
lich (z.B. Bleistifte und Filzstifte).

3.2 Kinder ist zum Schreiben geeignetes
Papier zuganglich (z.B. A4-Blatter, Notiz-
zettel).

3.3 Kinder beobachten manchmal, dass
die padagogische Fachkraft aufschreibt,
was sie sagen.

CLXXII

Gut

5
5.1. In der Einrichtung ist ein Bereich fir
vorbereitende Aktivitdten zum Schreiben
lernen vorhanden.

5.2 Kinder kénnen oft beobachten, dass
die padagogische Fachkraft aufschreibt,
was sie sagen (z.B. Bezeichnungen einzel-
ner Personen auf einem Familienbild;
Gliickwiinsche zum Geburtstag, Mutter-
tag).

5.3 Kinder werden angeregt, mit anderen
durch Geschriebenes zu kommunizieren
(z.B. selbst hergestellter Blicher, schriftli-
che Speisekarte im >>Restaurant<s,
Kommentare auf Bildern)

Ausgezeichnet

7
7.1 Bereich fir vorbereitende Akti-
vitdten zum Schreiben lernen ist
thematisch gestaltet (z.B. >>Post-
amt<<, >>Biro<<)
7.2 Der Sinn des Schreibens wird be-
tont (z.B. Kinder werden zum
>>Schrieben<< und >>Lesen<< an-
geregt; sie sprechen dariiber, was
sie gemacht haben).

7.3 Geschriebenes der Kinder ist
sichtbar ausgestellt.



Subskala I. Sprache

ltem 6. Sprechen und Zuhoren
Unzureichend

1
1.1 Sehr wenig Anregung und Gelegen-
heit fir Kinder, mit der padagogischen
Fachkraft zu sprechen.

1.2 Padagogische Fachkraft benutzt Spra-
che hauptsachlich zur Beaufsichtigung

Minimal

3

3.1 Einige Gesprache zwischen padagogi-
scher Fachkraft und Kindern (z.B. pada-
gogische Fachkraft spricht mit einzelnen
Kindern oder der Gruppe Uber ihr Spiel;
sie stellt Fragen; antwortet auf AuRerun-
gen der Kinder).

3.2 Die Kinder dirfen sich miteinander
unterhalten bei begrenzter sprachlicher
Anregung durch die padagogische Fach-
kraft (z.B. padagogische Fachkraft stellt
geschlossene Fragen. Die mit nur einem
Wort zu beantworten sind).

Gut

5
5.1. Padagogische Fachkraft plant und er-
moglicht interessante Erfahrungen, um
die Kinder zum Sprechen und Ideenaus-
tausch anzuregen.

5.2 Kinder werden angeregt, Fragen in ei-
ner weiterfiihrenden Art und Weise zu
beantworten (mehr als nur Ein-Wort-
Antworten).

5.3 Padagogische Fachkraft initiiert indi-
viduelle Gesprache mit einzelnen Kin-
dern.

Ausgezeichnet

7
7.1 Padagogische Fachkraft vermit-
telt den Kindern im Gesprach ein
>>Sprachgerust<<.

7.2 Padagogische Fachkraft regt
Kinder in kleinen Gruppen an, mitei-
nander zu sprechen und sich gegen-
seitig zuzuhoren.

7.3 Padagogische Fachkraft nutzt
regelmaRig offene Fragen, um die
kindliche Sprache in Gesprachen zu
erweitern (z.B. >>Was meinst Du,
wird passieren, wenn...<<, >>Wie
hast Du ... gemacht?<<)

7.4 Kinder werden angeregt, Fragen
zu stellen.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXIII



Subskala IV. Individuelle Férderung

Item 16. Vielfalt: Berlicksichtigung individueller Lernbediirfnisse bei der Planung

Unzureichend

1
1.1 Aktivitaten und Materialien sind nicht
angemessen im Hinblick auf die verschie-
denen Altersgruppen, Fahigkeiten oder
Interessen der Kinder.

1.2 Keine schriftliche Planung vorhanden

1.3 Wenn es eine schriftliche Planung
gibt, bezieht sich diese nicht auf einzelne
Kinder oder Gruppen

1.4 Keine schriftliche Dokumentation
oder wenn Ergebnisse festgehalten wer-
den, dann beschreiben diese eher die Ak-
tivitdten selbst als die Reaktionen der
Kinder und ihren Erfolg bei dieser Aktivi-
tat (z.B. Checklisten oder Beispiele flr Ar-
beiten der Kinder)

Minimal

3
3.1 Einige zusatzliche Angebote, bezogen
auf den Entwicklungsstand fiir einzelne
Kinder oder Gruppen finden statt (z.B.
Lernunterstiitzung oder Unterstiitzung
beim Erlernen der deutschen Sprache).

3.2 Einige schriftliche Planungsunterla-
gen machen Differenzierung fir einzelne
Kinder oder Gruppen deutlich (z.B. leich-
tere und komplexe Puzzles, verschiedene
Pinsel und Farben).

3.3 Schriftliche Dokumentation beinhal-
tet in gewissen Umfang Aussagen dar-
Uber, wie einzelne Kinder mit Aktivitaten
zurechtgekommen sind, oder dariber,
wie geeignet die Aktivitaten waren (z.B.
Kind bendétigt bilinguale Unterstlitzung;
kann nur bis drei zdhlen).

3.4 Die Mitarbeiter zeigen etwas Be-
wusstsein dafir, wieviel Unterstiitzung
ein Kind braucht, und nehmen die Unter-
schiede der Kinder wahr, indem sie sie lo-
ben und ihre Bemihungen vor den and-
ren anerkennen.

Gut

5
5.1. Die Auswahl der angebotenen Aktivi-
taten ermoglicht es Kindern mit unter-
schiedlichen Fahigkeiten und Erfahrun-
gen, in einer befriedigenden und kognitiv
anregenden Art und Weise teilzuneh-
men.

5.2 Es werden taglich Plane entwickelt
mit dem speziellen Schwerpunkt auf Ak-
tivitaten, die die Bedirfnisse jedes Kindes
abdecken, sei es als einzelnes Kind oder
als Gruppe.

5.3 Die Kinder werden regelmaliig beo-
bachtet und individuelle Ergebnisse fiir
einzelne Entwicklungsbereiche festgehal-
ten.

5.4 Padagogische Fachkraft lenkt die Auf-
merksamkeit der Kinder regelmaRig in
positiver Art und Weise auf individuelle
Besonderheiten der Menschen.

Ausgezeichnet

7
7.1 Die Organisation ermoglicht,
dass alle Kinder auf einem ihren un-
terschiedlichen Fahigkeiten und Er-
fahrungen angemessenen Niveau
an sozialen Kontakten teilhaben.
Dies gilt sowohl fiir individuelle Auf-
gaben als auch fiir Aufgaben fir die
Gesamtgruppe.
7.2 Die Planung sieht die Beteiligung
der padagogischen Fachkraft an Ak-
tivitaten oder Aufgaben fir einzelne
Kinder, 2er-Gruppen oder die Ge-
samtgruppe vor sowie einen unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgrad.
7.3 Ergebnisse von regelmaRigen
Beobachtungen der Kinder und Auf-
zeichnen (ber ihre Entwicklung
werden als Planungsgrundlage ge-
nutzt.

7.4 Padagogische Fachkraft plant
spezielle Aktivitdten, die die Auf-
merksamkeit der gesamten Gruppe
in positiver Art und Weise auf Be-
sonderheiten und unterschiedliche
Fahigkeiten lenkt (z.B. stellt sie Kin-
der mit erhohtem Foérderbedarf in
positiver Weise dar, zeigt Wert-
schatzung fur Zweisprachigkeit).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXIV



2. Krippenbereich, siehe Elementarbereich CIS, SSTEW

KRIPS-RZ (Tietze et al., 2019) — ausgetauscht mit KES-RZ im Elementarbereich

Subskala Il. Individuelle Pflege und Routine

Item 6. Begriilung und Verabschiedung

Unzureichend

1
1.1 BegriiRung wird haufig vernach-
lassigt.

1.2 Verabschiedung ist nicht gut or-
ganisiert.

1.3 Eltern dirfen die Kinder nicht in
den Gruppenraum bringen.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3
3.1 Die meisten Kinder werden freundlich und
herzlich begriRt (z.B. padagogische Fachkraft
zeigt Freude, die Kinder zu sehen; lachelt; spricht
mit freundlicher Stimme)

3.2 Verabschiedung ist gut organisiert (z.B. Sa-
chen der Kinder liegen beim Abholen bereit;
Wechsel der Windel liegt nicht lange zurlick)

3.3 Eltern dirfen die Kinder selbstverstandlich in
den Gruppenraum bringen.

3.4 Eltern und padagogische Fachkraft tauschen
Informationen Uber die Gesundheit und/oder Si-
cherheit des jeweiligen Kindes aus (z.B. ob das
Kind gut geschlafen hat; Krankheiten in der Kin-
dergruppe; kleine Verletzungen oder Unfalle.

CLXXV

Gut

5
5.1. Die padagogische Fachkraft be-
gruft
jedes Kind und dessen Eltern
freundlieh und sorgt fiir eine ange-
nehme Verabschiedung (z. B. Ge-
sprache bei Ankunft; Kleidung liegt
bei Abholung bereit).
5.2 Trennungsprobleme bei Begrii-
Bung
und Verabschiedung werden ein-
fuhlsam behandelt (z. B. weinende
Kinder werden getrostet; geduldi-
ger Umgang mit Kindern, die ihr
Spiel noch nicht beenden moch-
ten).
5.3 Schriftliche Aufzeichnungen
liber die taglichen Pflegeroutinen,
wie Mabhlzeiten, Ruhen/Schlafen
und Wickeln/ Toilette, sind fir El-
tern von Sauglingen einsehbar. NA
moglich

Ausgezeichnet

7

7.1 Freundliche, entspannte Atmo-
sphare, die Eltern einlddt, bei der Begri-
RBung und Verabschiedung Zeit im Grup-
penraum zu verbringen (z. B. Eltern und
padagogische Fachkraft unterhalten sich,
wahrend das Kind in der Gruppe an-
kommt; Eltern lesen dem Kind vor).

7.2 Die padagogische Fachkraft infor-
miert Eltern Gber Pflegeroutinen und be-
richtet ihnen, was ihr Kind wahrend des
Tages getan hat (z. B. Gber Spielaktivita-
ten, die dem Kind Freude gemacht ha-
ben; neue Fahigkeiten, die das Kind ent-
wickelt hat).

7.3 Individuelle schriftliche Aufzeichnun-
gen Uber den Verlauf des gesamten Ta-
ges werden den Eltern von Sauglingen
ausgehandigt.

NA moglich*



Subskala Il. Individuelle Pflege und Routinen

Iltem 7. Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten

Unzureichend

1
1.1 Essenszeiten entsprechen nicht den
individuellen Beddrfnissen der Kinder.

1.2 Erndhrungswert der Mabhlzeiten ist
unzureichend oder nicht angemessen.

1.3 Grundlegende hygienische Bedingun-
gen werden nicht eingehalten.

1.4 Unangemessene Methoden zur Rei-
chung des Essens (z. B. Sduglinge werden
nicht im Arm gehalten, wenn sie ihr
Flaschchen bekommen; Kinder essen
oder trinken wahrend sie in Bewegung
sind, spielen oder sich ausruhen; Kinder
werden zum Essen gezwungen; Latzchen
werden unter die Teller gelegt; unhandli-
ches, zu groRes Besteck).

Minimal

3
3.1 Essenszeiten entsprechen den indivi-
duellen kindlichen Bedirfnissen jedes
Kindes.

3.2 Ausgewogene, altersangemessene
Mabhlzeiten und Zwischenmahlzeiten.

3.3 Grundlegende hygienische Bedingun-
gen werden Ublicherweise eingehalten.

3.4 Altersangemessene und kindge-
rechte Beaufsichtigung (z. B. die padago-
gische Fachkraft befindet sich in der
Nahe der Kinder, wahrend diese essen).

CLXXVI

Gut

5
5.1. Die Kinder essen individuell oder in
kleinen Gruppen.

5.2 Die Atmosphare bei Mahlzeiten und
Zwischenmabhlzeiten ist entspannt und
angenehm (z. B. padagogische Fachkraft
ist geduldig bei Unsauberkeiten oder
wenn Kinder langsam essen; die Gesich-
ter der Kinder werden sanft gesdubert).

5.3 Hygienische Bedingungen sind meis-
tens gegeben.

5.4 Die padagogische Fachkraft unterhalt
sich mit den Kindern und sorgt fiir eine
angenehme soziale Situation.

Ausgezeichnet

7
7.1 Die padagogische Fachkraft sitzt
bei den Kindern und nutzt die Es-
senssituation als Lern- und Interak-
tionssituation (z.B. padagogische
Fachkraft halt Blickkontakt und re-
det mit Sduglingen; benennt das Es-
sen; ermutigt die Kinder sich mitei-
nander zu unterhalten und Selbst-
standigkeit zu entwickeln).
7.2 Die padagogische Fachkraft ko-
operiert mit den Eltern, um gute Er-
nahrungsgewohnheiten zu etablie-
ren (z. B. wenn es um die Planung
des Absetzens des Flaschchens oder
um die Einfihrung neuer Lebens-
mittel geht).
7.3 Ergebnisse von regelmaRigen
Beobachtungen der Kinder und Auf-
zeichnen (ber ihre Entwicklung
werden als Planungsgrundlage ge-
nutzt.
7.4 Padagogische Fachkraft plant
spezielle Aktivitdten, die die Auf-
merksamkeit der gesamten Gruppe
in positiver Art und Weise auf Be-
sonderheiten und unterschiedliche
Fahigkeiten lenkt (z.B. stellt sie Kin-
der mit erhohtem Foérderbedarf in
positiver Weise dar, zeigt Wert-
schatzung fur Zweisprachigkeit).



Subskala Il Item 7 Fortsetzung

1.5 Unangenehme Atmosphare wahrend
der Mahlzeiten und Zwischenmahlzeiten
(z. B. padagogische Fachkraft weist Kin-
der streng zurecht; Kinder werden ge-
zwungen zu essen; chaotische/hektische
Atmosphare).

1.6 Auf Lebensmittelallergien und Unver-
traglichkeiten wird keine Ricksicht ge-
nommen. NA moglich

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

3.5 Die Atmosphare bei den Mahlzeiten
ist weder streng noch zurechtweisend.

3.6 Informationen zu Lebensmittelaller-
gien sind gut zugdnglich und es gibt alter-
native Speisen bzw. Getranke (z. B. Tee).
NA moglich*

3.7 Erndhrungsvorschriften der Familien
werden bericksichtigt. NA moglich*

CLXXVII

5.5 Speiseplan ist fur Eltern sichtbar auf-
gehangt. NA moglich

5.6 Nutzung von angemessenen und
kindgerechten Gegenstanden erleichtert
und fordert die Selbststandigkeit der Kin-
der (z. B. kindgerechtes Besteck; kleine
Kannen fiir Getranke; kleine und stabile
Schiisseln und Loffel; Behéltnisse aus
Glas oder Porzellan).



Subskala Il. Individuelle Pflege und Routine

Item 8. Ruhe- und Schlafzeiten
Unzureichend

1
1.1 Vorkehrungen fiir Ruhe- und Schlafen
der Kinder sind unangemessen (z. B. zu
friih oder zu spat; Schlafraum ist Gber-
fullt; schlafende Kinder werden von lau-
ten Gerauschen, helles Licht oder ande-
ren Kindern gestort; Sduglinge werden
zum Schlafen auf den Bauch gelegt; Be-
nutzung von Kopfkissen fur Sauglinge).
1.2 Wenig oder keine Beaufsichtigung
der Kinder gegeben.

1.3 Kinder bleiben unangemessen lange
in den (Gitter-)Betten bzw. mussen auf
den Schlafmatten liegen bleiben (z. B. fur
mehr als 15 Minuten, wenn sie wach sind
und sich wohl fiihlen oder fir mehrere
Minuten, wenn sie sich nicht wohl fiihlen
bzw. weinen; Kinder werden zur Strafe in
(Gitter-) Betten gelegt).

1.4 Unangenehme Atmosphare wahrend
der Ruhe- und Schlafzeiten (z. B. padago-
gische Fachkraft weist Kinder streng zu-
recht;  hektische/chaotische  Atmo-
sphare).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3 4
3.1 Schlafzeiten sind fir jedes Kind ange-
messen

3.2 Angemessene hygienische Bedingun-
gen flr Ruhe- und Schlafen (z. B. (Gitter-
) Betten/Schlafmatten sind voneinander
getrennt; sauberes Bettzeug fir jedes
Kind).

3.3 Ausreichende Beaufsichtigung der
Kinder wahrend der Schlafzeiten.

3.4 Gitter-)Betten/Schlafmatten dienen
ausschlielich zum Schlafen, nicht fir
Spielaktivitaten

3.5 Die Atmosphare bei den Ruhe- und
Schlafzeiten ist weder streng noch zu-
rechtweisend.

CLXXVIII

Gut

5
5.1. Ruhe- und Schlafzeiten werden indi-
viduell und vertraut gestaltet (z. B. (Git-
ter-)Betten/Schlafmatten am gleichen
Platz; vertraute Ablaufe; spezielle Decken
oder Schmusetiere fiir Kleinkinder)

5.2 Kleinkinder werden behutsam an
Gruppenablaufe herangefihrt (z. B. ruhi-
ger Platz fir mide Kleinkinder, die friher
schlafen wollen). NA moglich

5.3 Die Beaufsichtigung der Kinder ist an-
genehm, aufmerksam und warmherzig.

5.4 Angenehme und entspannte Atmo-
sphare wahrend der Ruhe- und Schlafzei-
ten.

Ausgezeichnet

7
7.1 Den Kindern wird geholfen, sich
zu entspannen (z. B. sanfte Musik,
Ricken streicheln).

7.2 Es wird vorgesorgt fiir die Kin-
der, die nicht schlafen (z. B. Kinder,
die friher aufstehen, dirfen leise
spielen oder Biicher anschauen;
spezieller Bereich fiir Kinder, die
nicht schlafen; Sauglinge werden
zum Spielen aus ihren (Gitter-)Bet-
ten genommen).



Subskala Il. Individuelle Pflege und Routinen

Iltem 9. Wickeln/Toilette
Unzureichend

1

1.1 Hygienische Bedingungen werden
selten eingehalten (z. B. Topfchen wer-
den nicht desinfiziert; Windeln werden
nicht ordnungsgemald entsorgt; der Wi-
ckelbereich wird nach der Benutzung
nicht desinfiziert; Toiletten sind nicht ge-
spult).

1.2 GroRere Probleme beim Erfiillen der
Wickel-/Toiletten-Bediirfnisse der Kinder
(z. B. Windeln werden selten gewechselt,
Kinder werden zu lange auf der Toilette
sitzengelassen; Mangel in der Ausstat-
tung, wie fehlende (Papier-) Handtiicher,
kein flieRendes Wasser, keine Seife,
keine Desinfektionslosung; keine Trenn-
wande/Sichtschutz).

1.3 Handewaschen wird von der padago-
gischen Fachkraft oder den Kindern nach
Wickel-/Toiletten-Situationen oft ver-
nachlassigt.

1.4 Unangemessene oder unangenehme
Beaufsichtigung der Kinder.

Minimal

3
3.1 Hygienische Bedingungen werden
Ublicherweise eingehalten (z. B. Topf-
chen werden nach jedem Gebrauch aus-
geleert, desinfiziert und in einem eige-
nen Waschbecken ausgespult; der Wi-
ckelbereich wird desinfiziert oder die Wi-
ckelunterlage wird nach jedem Gebrauch
gewechselt; die Toilette wird nach jeder
Benutzung gespuilt).
3.2 Wickel-/Toiletten-Bedurfnisse der
Kinder werden meistens in angemesse-
ner Weise erfillt (z. B. individuelle Zei-
ten, die eine Kontrolle der Windeln ca.
alle 2 Stunden beinhalten; Ausstattung
leicht zuganglich).

3.3 Die padagogische Fachkraft und die
Kinder waschen sich meistens nach Wi-
ckel-/Toiletten-Situationen die Hande.

3.4 Angemessene Beaufsichtigung ent-
sprechend des Alters und der Fahigkei-
ten der Kinder.

CLXXIX

Gut

5
5.1. Hygienische Bedingungen werden
meistens eingehalten.

5.2 Hygienische Bedingungen sind leicht
einzuhalten (z. B. es werden keine Topf-
chen benutzt; flieRend Wasser in der
Nahe des Wickeltisches und der Toilet-
ten; leicht zu reinigende Oberflachen).

5.3 Ausstattung ist fir die Kinder bequem
und zuganglich (z. B. Stufen an Waschbe-
cken und Toiletten; Haltegriffe flir Kinder
mit korperlichen Beeintrachtigungen;
Toilettenbereich ist nahe am Gruppen-
raum; ginstig gelegene Aufbewahrung
des Wickelzubehors am Wickeltisch; Wi-
ckeltisch ist bequem fiir die padagogi-
sche Fachkraft zu nutzen).

5.4 Angenehme und entspannte padago-
gische Fachkraft-Kind-Interaktion.

Ausgezeichnet

7
7.1 Hygienische Bedingungen wer-
den immer eingehalten.

7.2 Kindgerechte Toiletten und
niedrige Waschbecken. NA moglich

7.3 Selbststandigkeit der Kinder
wird entsprechend ihres Entwick-
lungsstandes und ihrer Fahigkeiten
gefordert.

7.4 Die padagogische Fachkraft be-
teiligt die Kinder an den Pflegehand-
lungen (z. B. Cremedose halten;
beim An-/ Ausziehen helfen).



Subskala Il Item 9 Fortsetzung

1.5 Unangenehme Atmosphare wahrend
Wickeln/Toilette (z. B. padagogische
Fachkraft weist Kinder streng zurecht; ist
ungeduldig oder hektisch; stellt die Kin-
der bloR; wahrt nicht die Intimsphare der
Kinder; keine sprachliehe Begleitung).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

3.5 Angenehme und entspannte Atmo-
sphére bei Wickeln/Toilette.

CLXXX

5.5 Wickel-/Toiletten-Situationen wer-
den sprachlich begleitet und bewusst
langsam gestaltet (z. B. keine abrupten
Handlungen, einzelne Schritte werden
vorher und wahrenddessen verbal kom-
muniziert).



Subskala Il. Individuelle Pflege und Routinen

Item 11. Sicherheit
Unzureichend

1
1.1 Zwei oder mehr Sicherheitsmangel
mit schwerwiegender Verletzungsgefahr
im Innenbereich.

1.2 Zwei oder mehr Sicherheitsmangel
mit schwerwiegender Verletzungsgefahr
im AuRenbereich. NA moglich

1.3 Beaufsichtigung ist nicht ausreichend,
um die Sicherheit der Kinder im Innen-
und AuRenbereich zu gewahrleisten (z. B.
zu wenige padagogische Fachkrafte; pa-
dagogische Fachkrafte sind mit anderen
Aufgaben beschaftigt; keine Beaufsichti-
gung in Bereichen mit potenziellen Ge-
fahrenquellen; keine An- oder Abmelde-
regelungen).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3
3.1 Nicht mehr als ein Sicherheitsmangel
mit schwerwiegender Verletzungsgefahr
im Innen- und AulRenbereich.

3.2 Angemessene Beaufsichtigung, um
die Sicherheit der Kinder im Innen- und
Aullenbereich zu gewahrleisten.

3.3 Grundlegende Bedingungen fiir den
Umgang mit Notfillen gegeben (z. B.
Erste-Hilfe-Ausristung zuganglich;
schriftliche Aufzeichnungen, was im Not-
fall zu tun ist; mindestens eine padagogi-
sche Fachkraft mit aktueller Ausbildung
in Erster Hilfe jederzeit anwesend).

3.4 Telefon mit Notfallnummern zugang-
lich und schnell erreichbar (z. B. auf der-
selben Etage).

CLXXXI

Gut

5
5.1. Keine Sicherheitsmangel mit schwer-
wiegender Verletzungsgefahr im Innen-
und AulRenbereich.

5.2 Die padagogische Fachkraft handelt
vorausschauend, um Sicherheitsproble-
men vorzubeugen (z. B. sie entfernt Ge-
genstande unter dem Klettergerist;
schliet gefahrliche Bereiche ab; wischt
Verschittetes sofort auf, damit die Kin-
der nicht ausrutschen; benutzt keine zer-
brechlichen Gegenstande mit den Kin-
dern).

Ausgezeichnet

7

7.1 Die padagogische Fachkraft hilft
den Kindern bei der Einhaltung von
Sicherheitsregeln (z. B. padagogi-
sche Fachkraft verhindert Gedrange
auf der Rutsche; kein Klettern auf
Mobeln, ohne Eingreifen der pada-
gogischen Fachkraft).

7.2 Die padagogische Fachkraft er-
klart den Kindern die Griinde fir Si-
cherheitsregeln.

7.3 Spielbereiche sind so gestaltet,
dass Sicherheitsprobleme vermie-
den werden (z. B. den Krippenkin-
dern steht im AuBenbereich ein ab-
gegrenzter Spielbereich oder ein
bestimmter Zeitraum zur Nutzung
zur Verfligung; Ausstattung im Au-
Renbereich ist angemessen in
GroRe und Schwierigkeitsgrad).



Subskala lll. Zuhoren und Sprechen

ltem 12. Unterstiitzung der Kinder beim Sprachverstehen

Unzureichend

1
1.1 Mit den Kindern wird wenig oder gar
nicht gesprochen (z. B. péadagogische
Fachkrafte sprechen mehr untereinander
und selten mit den Kindern).

1.2 Standiger Gerduschpegel, der es Kin-
dern erschwert, Gesagtes zu horen (z. 8.
einen wesentlichen Teil des Tages lauft
laute Musik; viel Schreien und Weinen
wahrend des gesamten Tages; schlechte
oder keine Gerauschdampfung im
Raum).

1.3 Die padagogische Fachkraft redet
haufig unfreundlich mit den Kindern (z. B.
rauer Tonfall; haufige Drohungen; nega-
tive Aussagen).

Minimal

3
3.1 Mit den Kindern wird wahrend des
gesamten Tages gelegentlich gesprochen
(z. B. »Mochtest Du etwas trinken?«;
»Schau, da kommt Benni.«).

3.2 Angemessene Lautstarke im Raum,
so dass die Kinder die Moglichkeit haben,
zu horen, was gesagt wird.

3.3 Die padagogische Fachkraft redet
normalerweise in neutralem oder
freundlichem Tonfall mit den Kindern.

3.4 Inhalt des Gesagten ist generell er-
mutigend und positiv.

Gut

5
5.1. Die padagogische Fachkraft redet
wahrend des gesamten Tages haufig mit
den Kindern, sowohl in Pflegeroutinen als
auch wahrend des Spiels.

5.2 Das Gesagte der padagogischen Fach-
kraft hat Bedeutung fur die Kinder (z. B.
Gesprache dariber, was die Kinder fih-
len, was sie tun oder erleben; Benutzung
einfacher Satze, die Kinder verstehen
kénnen; Benutzung von Gesten, um Wor-
tern eine Bedeutung zu geben).

5.3 Die Kommunikation ist auf das ein-
zelne Kind abgestimmt (z. B. Augenkon-
takt mit dem Kind; Benutzung des Na-
mens des Kindes; Sprechen in der Her-
kunftssprache des Kindes; Benutzung von
Gebdardensprache oder anderer alternati-
ver Kommunikation, wenn notig).

5.4 Die padagogische Fachkraft verwen-
det normalerweise einfache, beschrei-
bende Worter fiir Gegenstande und
Handlungen in Gesprachen mit den Kin-
dern (z. B. »Schau mal, da fahrt ein roter
Laster.«).

Ausgezeichnet

7

7.1 Die padagogische Fachkraft ver-
wendet eine Vielzahl/Vielfalt an ein-
fachen und zutreffenden Wortern
in Gesprachen mit den Kindern (z. B.
Benennung von vielen verschiede-
nen Gegenstanden und Handlun-
gen; Benutzung von beschreiben-
den Wortern).

7.2 Die padagogische Fachkraft be-
teiligt sich an Sprachspielen der Kin-
der (z. B. wiederholt Laute der Sdug-
linge; reimt Worter auf spielerische
Weise).

7.3 Die padagogische Fachkraft re-
det Uber viele verschiedene The-
men mit den Kindern (z. B. liber Ge-
fuhle; verbalisiert kindliche Absich-
ten und fiigt Namen von Gegen-
standen und Handlungen hinzu).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXXII



Subskala lll. Zuhoren und Sprechen

ltem 13. Unterstiitzung der Kinder beim Sprachgebrauch

Unzureichend

1
1.1 Keine oder nur wenige positive Reak-
tionen auf kindliche Versuche mit Ges-
ten, Lauten oder Wortern zu kommuni-
zieren.

1.2 Die padagogische Fachkraft ignoriert
oder reagiert unangemessen bzw. nega-
tiv auf kindliche Kommunikationsversu-
che.

Minimal

3
3.1 Gelegentlich finden wahrend des ge-
samten Tages verbale oder nonverbale
positive Reaktionen auf kindliche Versu-
che zu kommunizieren statt.

3.2 Die padagogische Fachkraft bemiiht
sich wahrend des gesamten Tages richtig
zu interpretieren, was das Kind versucht
mitzuteilen (z. B. padagogische Fachkraft
strengt sich an, undeutliche Worter von
Kleinkindern zu verstehen).

Gut

5
5.1. Die padagogische Fachkraft reagiert
generell prompt und in einer positiven
Art und Weise auf die Versuche der Kin-
der zu kommunizieren (z. B. schnelles Re-
agieren auf Weinen; Eingehen auf
Sprachversuche der Kinder; interessierte
Reaktion auf Kommunikation der Kinder
im Spiel).
5.2 Die padagogische Fachkraft reagiert
auf Bedurfnisse der Kinder und verbali-
siert daraus resultierende Handlungen
wahrend des gesamten Tages (z. B.
»Komm, ich wechsle deine Windel. Jetzt
bist du wieder trocken! Fuhlt sich das
nicht besser an?«).
5.3 Die padagogische Fachkraft interpre-
tiert geschickt kindliche Versuche zu
kommunizieren und lasst haufig ange-
messene Handlungen folgen (z. B. »ich
weiR, dass du hungrig bist, ich hole dir et-
was zu essen."; »Hast du keine Lust mehr,
mit Bausteinen zu spielen? Hier ist ein
Buch . . ., das mochtest du nicht? Oh, du
willst kuscheln!«).

Ausgezeichnet

7
7.1 Die padagogische Fachkraft
fihrt viele wechselseitige Gespra-
che mit den Kindern (z. B. imitiert
Laute der Sduglinge und fiihrt Ge-
sprache in Babysprache; wieder-
holt, was Kleinkinder sagen und
wartet dann ab, was sie antworten).

7.2 Die padagogische Fachkraft fligt
weitere Worter und Ideen zu dem
hinzu, was die Kinder sagen (z. B.
wenn ein Kind »Saft« sagt, antwor-
tet die padagogische Fachkraft
»Hier ist dein Orangensaft. Er ist in
deinem Becher.«). NA moglich

7.3 Die padagogische Fachkraft
stellt einfache Fragen (z. B. stellt
Sauglingen Fragen und beantwortet
diese: »Was ist auf dem Bild? Es ist
ein Hund mit einem Knochen.«;
wartet bei Kleinkindern, bis diese
antworten, bevor sie selbst antwor-
tet).

7.4 Reden und Zuhoren der padago-
gischen Fachkraft stehen in einem
angemessenen Verhaltnis (z. B. pa-
dagogische Fachkraft lasst den Kin-
dern Zeit zu antworten; spricht hau-
fig aktiv mit Sduglingen; gibt Klein-
kindern mehr Moglichkeiten selbst
zu reden).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXXIII



Subskala lll. Zuhoren und Sprechen

ltem 14. Nutzung von Biichern
Unzureichend

1
1.1 Weniger als sechs altersangemessene
Blcher fir Kinder taglich, fiir einen we-
sentlichen Teil des Tages zuganglich.

1.2 Blicher sind generell in schlechtem
Zustand (zerrissen oder unvollstandig;
zerfledderte Bilder; bekritzelte Blicher).

1.3 Die padagogische Fachkraft nutzt
keine Biicher mit den Kindern.

Minimal

3

3.1 Mindestens sechs altersangemes-
sene Blicher fir Kinder (aber nicht weni-
ger als ein Buch pro Kind in der Gruppe)
taglich, fir einen wesentlichen Teil des
Tages zuganglich.

3.2 Fast alle Biicher sind in gutem Zu-
stand

3.3 Die padagogische Fachkraft ist taglich
bei der Nutzung von Bilichern mit den
Kindern beteiligt (entweder von der pa-
dagogischen Fachkraft oder von den Kin-
dern ausgehend).

3.4 Die Kinder werden bei Interesse zur
Nutzung von Biichern ermutigt, jedoch
nicht gezwungen.

Gut

5

5.1. Mindestens zwolf altersangemes-
sene Buicher fur Kinder (aber nicht weni-
ger als zwei Blcher pro Kind in der
Gruppe) taglich, fir einen wesentlichen
Teil des Tages zuganglich.

5.2 Eine breite Auswahl an Biichern ist
zuganglich.

5.3 Die padagogische Fachkraft liest tag-
lich einzelnen Kindern oder kleinen Grup-
pen von interessierten Kindern vor.

5.4 Vorlesen ist warmherzig und interak-
tiv (z. B. Sauglinge werden beim Vorlesen
im Arm gehalten; Kleinkinder diirfen Sei-
ten umblattern und auf Bilder zeigen).

Ausgezeichnet

7
7.1 Bicherecke fur Kinder zur
selbststandigen Nutzung zugdng-
lich. NA moglich

7.2 Die padagogische Fachkraft ist
wahrend des gesamten Tages bei
der Nutzung von Biichern mit den
Kindern beteiligt.

7.3 Bicher werden erganzt oder
ausgetauscht, um das Interesse der
Kinder aufrecht zu erhalten.

7.4 Reden und Zuhoren der padago-
gischen Fachkraft stehen in einem
angemessenen Verhaltnis (z. B. pa-
dagogische Fachkraft lasst den Kin-
dern Zeit zu antworten; spricht hau-
fig aktiv mit Sduglingen; gibt Klein-
kindern mehr Moglichkeiten selbst
zu reden).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXXIV



Subskala V. Interaktionen

Item 25. Beaufsichtigung und Begleitung bei Spiel- und Lernaktivitdten

Unzureichend

1
1.1 Unzureichende Beaufsichtigung, um
die Sicherheit der Kinder zu gewahrleis-
ten (z.B. pddagogische Fachkraft lasst die
Kinder oft alleine und ist aufRer Sicht- und
Horweite der Kinder; Kinder sind unbe-
aufsichtigt in gefahrlichen Situationen).

Minimal

3
3.1 Die Kinder sind in Sicht- und Horweite
und leicht fiir die padagogische Fachkraft
zu erreichen, mit nur sehr wenigen, kurz-
zeitigen Ausnahmen (z.B. péadagogische
Fachkraft holt schnell Materialien aus ei-
nem nahen gelegenen Raum).

3.2 Aufmerksamkeit der padagogischen
Fachkraft ist auf die Betreuung der Kin-
der und nicht auf andere Aufgaben und
Interessen gerichtet.

Gut

5
5.1. Die padagogische Fachkraft beauf-
sichtigt die gesamte Gruppe, wahrend sie
sich mit einem einzelnen Kind oder einer
kleinen Gruppe beschaftigt.

5.2 Die padagogische Fachkraft reagiert
schnell, um Probleme auf trostende und
unterstitzende Art zu l6sen.

5.3 Die padagogische Fachkraft spielt mit
den Kindern und zeigt Interesse oder An-
erkennung flr das, was sie tun.

5.4 Die padagogische Fachkraft hilft den
Kindern und ermutigt sie, wenn notig
(z.B. hilft einem umherwandernden Kind,
in ein Spiel integriert zu werde. Hilft ei-
nem Saugling, Zugang zu einem Spielzeug
im Regal zu erhalten).

Ausgezeichnet

7
7.1 Die padagogische Fachkraft be-
aufsichtigt sorgfaltig und greift in
der Regel ein, um Probleme zu ver-
meiden, bevor diese auftreten (z.B.
bietet Kindern doppelt vorhande-
nes Spielzeug an; verhindert die
Stérung ruhigen Spiels durch leb-
hafte Kinder).
7.2 Beaufsichtigung und Begleitung
wird den individuellen Bedurfnissen
der Kinder angepasst (z.B. Kinder,
die sich nicht wohl fihlen, erhalten
besondere Zuwendung; padagogi-
sche Fachkraft bringt neue Spielma-
terialien ein, wenn sie beobachtet,
dass ein Kind neue Herausforderun-
gen braucht.
7.3 Die padagogische Fachkraft
passt die Beaufsichtigung den
wechselnden Anforderungen unter-
schiedlicher Aktivititen an (z.B.
kiinstlerische Aktivitdten und Mate-
rialien mit kleinen Teilen werden in-
tensiver beaufsichtigt).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXXV



Subskala V. Interaktionen

ltem 27. Pddagogische Fachkraft-Kind-Interaktion

Unzureichend

1
1.1 Interaktionen sind unpersonlich und
negativ (z.B. padagogische Fachkraft rea-
giert, lachelt, spricht selten oder hort den
Kindern selten zu).

1.2 Ungleiche Verteilung der positiven
Aufmerksamkeit gegenlber den Kindern
(z.B. padagogische Fachkraft bevorzugt
ein bestimmtes Kind, welches viel mehr
Aufmerksamkeit erhalt als alle anderen
Kinder).

1.3 Korperkontakt ist nicht warmherzig
bzw. erwidernd oder ist unsanft.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

CLXXXVI

schlossen

Minimal

3
3.1 Die padagogische Fachkraft lachelt,
spricht oder wendet sich den Kindern ge-
legentlich zu.

3.2 Die padagogische Fachkraft reagiert
einfiihlsam, um den Kindern zu helfen,
die verletzt, wiitend oder traurig sind.

3.3 Keine unsanft verbale oder koérperli-
che padagogische Fachkraft-Kind-Inter-
aktion.

3.4 Einige warmherzige Zuwendungen
wahrend des gesamten Tages in Pflege-
routinen oder Spielaktivitaten (z.B. halt
ein Kind sanft im Arm wahrend des Vor-
lesens oder wahrend es das Flaschchen
bekommt).

3.5 Verbale und nonverbale Botschaften
der padagogischen Fachkraft sind in sich
stimmig (z.B. Mimik und Gestik stimmen
mit den Inhalten ihrer Aussagen Uber-
ein).

Gut

5

5.1. Haufig positive Interaktionen zwi-
schen der padagogischen Fachkraft und
den Kindern wahrend des gesamten Ta-
ges (z.B. padagogische Fachkraft initiiert
Sprach- und Bewegungsspiele; reagiert,
wenn ein Kind Interaktionen beginnt;
zeigt Freude an den Aktivitaten der Kin-
der.

5.2 Die padagogische Fachkraft und die
Kinder sind in den meisten Fallen ent-
spannt, Stimmen sind freundlich, haufi-
ges Lacheln.

5.3 Wahrend des gesamten Tages zeigt
die padagogische Fachkraft Warmherzig-
keit und Zuwendung (z.B. nimmt ein Kind,
welches Zuwendung braucht, liebevoll in
den Arm).

5.4 Durch Mimik, Gestik und Kérperspra-
che zeigt die padagogische Fachkraft In-
teresse und Anerkennung fir die Bemu-
hungen und Fahigkeiten der Kinder.

Ausgezeichnet

7

7.1 Interaktionen der padagogi-
schen Fachkraft entsprechen wah-
rend des gesamten Tages den indi-
viduellen Stimmungen und Bedirf-
nissen der Kinder (z.B. padagogi-
sche Fachkraft kimmert sich um ein
mudes Kind; ist aktiver mit einem
ausgelassenen Kind; wirkt beruhi-
gend auf ein angstliches Kind).

7.2 Die padagogische Fachkraft ist
durchgangig feinfiihlig gegeniber
den Geflihlen und Reaktionen der
Kinder (z.B. padagogische Fachkraft
nimmt die Signale der Kinder wahr
und reagiert prompt und angemes-
sen; sie vermeidet pl6tzliche Unter-
brechungen, signalisiert ihre Ab-
sicht, bevor sie einen Saugling hoch-
hebt).



Subskala V. Interaktionen

Item 28. Verhaltensregeln/Disziplin
Unzureichend

1
1.1 Es herrscht entweder eine so strenge
Disziplin, dass die Kinder bestraft werden
oder die Disziplin ist so gering, dass es
kaum Regeln oder Kontrolle gibt.

1.2 Kinder werden mit drastischen Me-
thoden kontrolliert (z.B. Schlagen, An-
schreien, Einsperren oder ihnen wird das
Essen vorenthalten).

Minimal

3
3.1 Die padagogische Fachkraft wendet
keine korperlichen Strafen oder drasti-
sche Methoden an.

3.2 Die padagogische Fachkraft hatin der
Regel ausreichend Uberblick, um Prob-
leme zu vermeiden (z.B. Kinder verletzen
einander nicht oder bringen sich nicht
selbst in Gefahr; Kinder sind nicht zersto-
rerisch).

3.3 Erwartungen sind grofStenteils dem
Alter und dem Entwicklungsstand der
Kinder angemessen (z.B. Teilen wird
nicht erzwungen, aber es wird dariiber
gesprochen; von Kindern wird nicht er-
wartet, dass sie Uber langere Zeitraume
warten).

Gut

5

5.1. Die padagogische Fachkraft beugt in
den meisten Fallen Konflikten vor und
fordert altersangemessene Interaktionen
(z.B. Spielzeuge sind mehrfach vorhan-
den; Kinder bekommen einen geschiitz-
ten Platz, um mit ihrem Lieblingsspiel-
zeug zu spielen; padagogische Fachkraft
reagiert prompt bei Problemen; glei-
tende Ubergénge)

5.2 Die padagogische Fachkraft und die
Kinder sind in den meisten Fallen ent-
spannt, Stimmen sind freundlich, haufi-
ges Lacheln.

5.3 Es wird haufig Aufmerksamkeit auf
positives Verhalten der Kinder gelenkt
(z.B. padagogische Fachkraft schaut dem
Spielen der Kinder aufmerksam zu, Ia-
chelt oder beteiligt sich daran).

5.4 Die padagogische Fachkraft reagiert
in den meisten Fa3llen konsistent/konse-
quent auf das Verhalten der Kinder (z.B.
padagogische Fachkraft reagiert in dhnli-
chen Situationen in dhnlicher Weise; ver-
schiedene padagogische Fachkrafte wen-
den die gleichen Regeln und Methoden
an; grundlegende Regeln gelten fiir alle
Kinder.

Ausgezeichnet

7

7.1 Die padagogische Fachkraft hilft
den Kindern, die Folgen ihres Han-
delns gegeniiber andern zu verste-
hen (z.B. padagogische Fachkraft
lenkt Aufmerksamkeit auf die Tra-
nen eines anderen Kindes; erklart
Wut eines Kindes, dessen Bausteine
umgeworfen wurden).

7.2 Die padagogische Fachkraft hilft
den Kindern, bei Problemen mitei-
nander zu sprechen, anstatt aggres-
siv zu reagieren (z.B. unterstltzt
Kinder, die noch nicht sprechen
kénnen, durch eigene Verbalisie-
rung: ermutigt Kinder Worter zu
nutzen, um Probleme zu l6sen).

7.3 Die padagogische Fachkraft be-
rat sich bei Verhaltensproblemen
mit anderen Fachkraften.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen
CLXXXVII



Subskala V. Interaktionen

ltem 29. Autonomie und Selbststandigkeit

Unzureichend

1
1.1 Die Fachkraft bietet den Kindern kei-
nerlei Raum und Zeit zum Entdecken und
Ausprobieren ihrer Autonomie/Selbst-
standigkeit.

1.2 Der Tagesablauf wird von der padago-
gischen Fachkraft vorgegeben und be-
ricksichtigt nicht die Interessen und Be-
diirfnisse der Kinder.

1.3 Die padagogische Fachkraft bietet
den Kindern keine Moglichkeiten, Ent-
scheidungen zu treffen (z.B. padagogi-
sche Fachkraft entscheidet tber Spiel-
materialien und Aktivitaten; padagogi-
sche Fachkraft entscheidet, wann die
Mabhlzeit beendet ist).

Minimal

3

3.1 Die Fachkraft bietet den Kindern ge-
wissen Raum und gewisse Zeit zum Ent-
decken und Ausprobieren ihrer Autono-
mie/Selbststandigkeit (z.B. padagogische
Fachkraft billigt den Kindern etwas Zeit
zu, um einzelne Kleidungsstiicke selbst
anzuziehen oder selbststandig mit dem
Loffel zu essen.

3.2 Die padagogische Fachkraft bertick-
sichtigt gelegentlich im Tagesablauf die
Interessen und Bedirfnisse der Kinder
(z.B. greift Interesse eines Kindes fur
Baufahrzeuge auf bzw. das Bediirfnis ei-
nes Kindes von einem Erlebnis zu erzah-
len).

3.3 Die padagogische Fachkraft bietet
den Kindern einige Moglichkeiten, Ent-
scheidungen selbst zu treffen (z.B. Kinder
konnen ihre Aktivitdten, Spielmaterialien
sowie Spielpartner*innen selbst wahlen;
Kinder kénnen zwischen verschiedenen
Einschlafritualen wahlen).

Gut

5

5.1. Die Fachkraft bietet den Kindern ge-
genliber genligend Raum und Zeit und
ausreichend Zeit Entdecken und Auspro-
bieren ihrer Autonomie/Selbststandig-
keit (z.B. padagogische Fachkraft unter-
stitzt die Kinder geduldig darin, sich
selbst Essen aufzutun bzw. Getranke ein-
zuschenken).

5.2 Die padagogische Fachkraft stellt eine
entwicklungsangemessene  Umgebung
bereit, welche die Autonomie/Selbst-
standigkeit der Kinder unterstiitzt.

5.3 Die padagogische Fachkraft legt einen
Orientierungsrahmen fiir den Tagesab-
lauf fest, dessen einzelne Abschnitte sich
flexibel nach den Interessen und Bediirf-
nissen der Kinder richten (z.B. Aktivitdten
werden flexibel verlangert, wenn die Kin-
der noch Interesse zeigen; Kinder kdnnen
weiterschlafen, wenn sie noch mide
sind.

5.4 Die padagogische Fachkraft ermutigt
die Kinder, eigene Entscheidungen zu
treffen (z.B. die padagogische Fachkraft
unterstitzt das Kind darin zu entschei-
den, was und wieviel es essen mochte.

Ausgezeichnet

7

7.1 Die padagogische Fachkraft be-
starkt die Kinder in ihrem Tun und
unterstitzt das positive Erleben von
Autonomie/Selbststandigkeit (z.B.
padagogische Fachkraft verhalt sich
geduldig und anerkennend, wenn
Kinder sich mit Kleidung ausprobie-
ren, wie Socken mehrfach an- und
ausziehen).

7.2 Die padagogische Fachkraft bie-
tet den Kindern individuelle Heraus-
forderungen zur Entwicklung ihrer
Autonomie/Selbststandigkeit).

7.3 Die padagogische Fachkraft be-
teiligt die Kinder regelmaRig an Ent-
scheidungen, die die Gruppe betref-
fen (z.B. mit Hilfe von groRen Ab-
stimm-Murmeln oder Karten, Kin-
derkonferenzen).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXXVIII



Subskala VI. Strukturierung der Arbeit

Item 30. Tagesablauf
Unzureichend

1
1.1 Der Tagesablauf ist entweder zu starr
und lasst keine Zeit fur individuelle Inte-
ressen oder ist zu flexibel (chaotisch) und
es fehlt eine verlassliche Abfolge von tag-
lichen Ereignissen.

1.2 Kindliche Bediirfnisse in Pflege- und
Betreuungsroutinen werden nicht be-
ricksichtigt (z.B. weinende Kinder wer-
den nicht getrostet; Mahlzeiten werden
in Eile eingenommen; Windeln werden
selten gewechselt).

1.3 Die padagogische Fachkraft hat keine
Zeit, die Kinder beim Spiel zu beaufsich-
tigen (z.B. die gesamte Zeit wird mit
Pflegeroutinen verbracht).

Minimal

3
3.1 Der Tagesablauf entspricht den Be-
dirfnissen der meisten Kinder.

3.2 Die padagogische Fachkraft ermog-
licht Spielaktivitdten als Teil des tagli-
chen Ablaufes.

Gut

5
5.1. Der Ablauf der taglichen Routinen ist
flexibel und bericksichtigt die individuel-
len Bedirfnisse von jedem einzelnen
Kind.

5.2 Der Tagesablauf schafft eine Balance
zwischen Innen- und AulRenaktivitaten.

5.3 Aktives und ruhiges Spiel wird ent-
sprechend den kindlichen Bedirfnissen
abgewechselt.

5.4 Es gibt keine langen Wartezeiten bei
Ubergingen zwischen tiglichen Ereignis-
sen

5.5 Der Tagesablauf wird den Kindern auf
verstandliche Weise vermittelt z.B. pada-
gogische Fachkraft nutzt Bildkarten oder
Symbole; durch Gesprache im Morgen-
kreis).

Ausgezeichnet

7

7.1 Die padagogische Fachkraft
passt den Ablauf der Spielaktivita-
ten wahrend des gesamten Tages
den wechselnden kindlichen Be-
dirfnissen an (z.B. wechselt Aktivi-
tét, wenn Kinder das Interesse ver-
loren haben; verlangert Spielzeiten,
wenn Kinder interessiert sind).

7.2 FlieRende Uberginge zwischen
taglichen Ereignissen (z.B. Materia-
lien stehen fiir nachste Aktivitat be-
reit, bevor diese beginnt; Kinder
durfen direkt nach dem Handewa-
schen essen; Ubergidnge werden
sukzessive, mit nur wenigen Kin-
dern gleichzeitig durchgefihrt).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CLXXXIX



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

Item 31. Freispiel
Unzureichend

1
1.1 Entweder gibt es wenige Moglichkei-
ten fiir Freispiel oder der wesentliche
Teil des Tages wird in unbeaufsichtigtem
Freispiel verbracht.

1.2 Ausstattung und Spielmaterialien
sind fir das Freispiel der Kinder ungeeig-
net (z.B. sehr wenig Spielmaterialien
oder generell in schlechtem Zustand)..

Minimal

3
3.1 Gewisse Moglichkeiten fiir das Frei-
spiel bestehen taglich drinnen und drau-
Ren, soweit das Wetter es zulasst.

3.2 Gewisse Beaufsichtigung, um die Si-
cherheit der Kinder zu gewahrleisten
und um Spiel(e) zu erméglichen.

3.3 Einige angemessene Ausstattung
und einige angemessene Spielmateria-
lien sind den Kindern fiir das Freispiel
zuganglich

Gut

5
5.1 Freispiel findet an einem wesentli-
chen Teil des Tages statt, sowohl drin-
nen als auch draul3en, soweit das Wetter
es zulasst.

5.2 Die padagogische Fachkraft ist aktiv
involviert, um den Kindern wahrend des
gesamten Tages Spiel€ zu ermoglichen
(z.B. padagogische Fachkraft hilft den
Kindern, die Materialien zu bekommen,
die sie fir ihr Spiel brauchen; sie hilft
Kindern bei Materialien, die schwer zu
handhaben sind).

5.3 Reichhaltiges und abwechslungsrei-
che Ausstattung und Spielmaterialien fir
Freispiel zuganglich.

Ausgezeichnet

7
7.1 Beaufsichtigung und Unterstit-
zung werden als padagogische In-
teraktionen gestaltet (z.B. padago-
gische Fachkraft fligt kindlichen
Handlungen Woérter hinzu; weist
auf interessante Eigenschaften von
Spielmaterialien hin).
7.2 Die padagogische Fachkraft fligt
Materialien wahrend des Freispiels
hinzu, um Interessen der Kinder an-
zuregen (z.B. holt Spielmaterialine,
die am Tag noch nicht benutzt wur-
den; tauscht Materialien aus; un-
ternimmt neue Aktivitdten mit Kin-
dern).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CXC



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

Item 32. Spiel- und Lernangebote
Unzureichend

1

1.1 Die Kinder missen oft an den Spiel-
und Lernangeboten teilnehme, die von
der padagogischen Fachkraft angeleitet
werden, selbst wenn sie nicht interessiert
sind (z.B. alle missen dieselbe kiinstleri-
sche Aktivitdt zur selben Zeit machen
oder missen beim Vorlesen sitzen blei-
ben).

1.2 Spiel- und Lernangebote sind (bli-
cherweise unangemessen fiir die Kinder
(z.B. Schwierigkeitsgras der Angebote zu
hoch; Aktivitaten dauern zu lange).

1.3 Die padagogische Fachkraft verhalt
sich oft negativ, wenn die Kinder sich
nicht angemessen an Spiel- und Lernan-
geboten beteiligen (z.B. wird wiitend;
schickt Kinder in die >>Auszeit<<).

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3
3.1 Die Kinder werden nie gezwungen, an
Spiel- und Lernangeboten teilzunehmen
(z.B. Kinder diirfen die Spiel- und Lernan-
gebote verlassen, wenn sie etwas ande-
res tun mochten).

3.2 Spiel- und Lernangeboten sind (bli-
cherweise angemessen.

3.3 Die padagogische Fachkraft verhalt
sich liblicherweise positiv und anerken-
nend gegeniber den Kindern bei Spiel-
und Lernangeboten.

CXCl

Gut

5

5.1. Die padagogische Fachkraft ist flexi-
bel und passt Spiel- und Lernangebote
an, wenn Kinder hinzukommen oder die
Gruppe verlassen (z.B. ausreichend Ma-
terialien fir alle Kinder, die teilnehmen
mochten; schafft Platz fiir Hinzukom-
mende; beendet Angebote, wenn das In-
teresse der Kinder schwindet.

5.2 GruppengroRRe bei Angeboten ist an-
gemessen fir Alter und Entwicklungs-
stand der Kinder (z.B. 2-3 Sauglinge; 2-5
Kleinstkinder; 2-6 Kleinkinder).

5.3 Alternative Aktivitdten sind fir die
Kinder zuganglich, die sich nicht an Spiel-
und Lernangeboten beteiligen wollen.

Ausgezeichnet

7

7.1 Spiel- und Lernangebote sind
fordernd und anregend gestaltet, so
dass die Kinder Erfolgserlebnisse er-
fahren (z.B. genug Platz fiir alle teil-
nehmenden Kinder; Kinder werden
zur aktiven Teilnahme ermutigt;
Buch ist groR genug, dass alle Kinder
es leicht sehen konnen).

7.2 Die padagogische Fachkraft be-
ricksichtigt individuelle kindliche
Bedirfnisse, um zu Teilnahme zu er-
mutigen (z.B. abgelenktes Kind sitzt
auf dem Schol} der padagogischen
Fachkraft; Gebardensprache fir
Kinder mit einer Horbeeintrachti-
gung).



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

Item 33. Vorkehrungen fir Kinder mit erhéhtem Forderbedarf

Unzureichend

1
1.1 Kein Bemiihen der padagogischen
Fachkraft, sich Gber die besonderen Be-
dirfnisse
von Kindern mit erhhtem Forderbedarf
aus gutachterlichen Stellungnahmen und
Einschatzungen zu informieren.

1.2 Kein Bemiihen den Bediirfnissen der
Kinder mit erhéhtem Férderbedarf ent-
gegenzukommen (z.B. keine
Anpassungen in Interaktionen/Ausstat-
tung/Aktivitaten/

Tagesablauf).

1.3 Kein Einbezug der Eltern, um die be-
sonderen Bediirfnisse der Kinder mit er-
hohtem Forderbedarf zu verstehen oder
Ziele fiir diese festzulegen.

1.4 Kinder mit erhohtem Forderbedarf
werden sehr wenig in laufende Aktivita-
ten einbezogen (z.B. essen nicht am glei-
chen Tisch, nehmen nicht an Aktivitaten
teil).

1.5 Keine fachlichen Treffen bzw. keine
Helferkonferenzen fiir die beteiligten Er-
wachsenen vorgesehen. NA moglich

Minimal

3
3.1 Padagogische Fachkraft ist aus be-
reits vorhandenen gutachterlichen Stel-
lungnahmen und Einschatzungen uber
die besonderen Bedirfnisse der Kinder
mit erhdhtem Forderbedarf informiert.

3.2 Gewisse Anpassungen in Interaktio-
nen, Ausstattung, Aktivitdten oder Ta-
gesablauf, um den besonderen Bediirf-
nissen der Kinder mit erhdhtem Forder-
bedarf gerecht zu werden.

3.3 Gewisser Einbezug der Eltern und an-
derer padagogischer Fachkrafte der
Gruppe, um Ziele fiir die Kinder mit er-
hohtem Forderbedarf festzulegen.

3.4 Gewisser Einbezug der Kinder mit er-
hohtem Foérderbedarf in laufende Aktivi-
taten mit anderen Kindern.

3.5 Fiir die Kinder mit erhohtem Forder-
bedarf ist vorrangig eine Bezugserzie-
her*in zustandig.

3.6 Gelegentliche Treffen bzw. Helfer-
konferenzen unter Einbezug aller betei-
ligten Erwachsenen vorgesehen (u.a.

CXciu

Gut

5

5.1 Padagogische Fachkraft berticksich-
tigt bei der Gestaltung von Aktivitdten
und Interaktionen Vorschlage von Spezi-
alisten, um festgelegte Ziele fiir die Kin-
der mit erhdhtem Forderbedarf zu errei-
chen (z.B. von Arzten, Logopéden, Son-
der- oder Heilpadagogen).

5.2 Anpassungen in Ausstattung, padago-
gischer Arbeit und Tagesablauf, damit
Kinder mit erhohtem Forderbedarf an
vielen Aktivitaten teilnehmen kénnen.

5.3 Zwischen Eltern und padagogischen
Fachkraften finden haufig Gesprache
statt, in denen Ziele festgelegt und Erfah-
rungen Uber die Auswirkungen der pada-
gogischen Arbeit ausgetauscht werden.

5.4 Die/Der Bezugserzieher*in wird kon-
tinuierlich in der Gruppe eingesetzt Kin-
der mit erhéhtem Férderbedarf ist vor-
rangig eine zustandig.

5.5 Fachliche Treffen Helferkonferenzen
finden haufig unter Einbezug aller betei-
ligten Erwachsenen statt. NA moglich

Ausgezeichnet

7
7.1 Die Forderung von Kindern mit
erhohtem Forderbedarf wird tiber-
wiegend im reguldren Tagesablauf
der Gruppe durchgefihrt (z.B. for-
dernde Angebote werden in Aktivi-
taten fur die Gruppe integriert).

7.2 Die Kinder mit erhohtem For-
derbedarf sind in die Gruppe inte-
griert und nehmen an den meisten
Aktivitaten teil.

7.3 Die padagogischen Fachkrafte
ist an den individuellen Einschat-
zungen und an der Festlegung der
Forderplane durch die Therapeuten
beteiligt bzw. erstellt eigene Doku-
mentationen und Foérderplane fir
die Kinder mit erhdhtem Forderbe-
darf.

7.4 Zwischen Eltern und padagogi-
scher Fachkraft finden regelmaRige
Entwicklungsgesprache statt.

7.5 RegelmaRige fachliche Treffen
bzw. Helferkonferenzen unter Ein-
bezug aller beteiligten Erwachse-
nen. NA moglich



Subskala VI. Item 33 Fortsetzung

Eltern, padagogische Fachkrafte, Facher-
zieherinnen fiir Integration, Therapeu-
ten). NA moglich*

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-
schlossen

CXCll



Subskala VI. Strukturierung der padagogischen Arbeit

Item 36. Individualisierung der padagogischen Arbeit

Unzureichend

1
1.1 Die padagogische Fachkraft bertck-
sichtigt bei der Planung ihrer padagogi-
schen Arbeit nicht die individuellen Inte-
ressen der Kinder.

1.2 Kinder sind nicht bei der Planung von
Angeboten/Aktivitdten beteiligt.

Anmerkung. Es existieren Merkmale, die durch sie Sichtung von Dokumenten, oder weiterfihrende Fragen erganzt werden. Dieser Instruktion wurde nicht nachgekommen und diese aus den Erhebungen ausge-

schlossen

Minimal

3
3.1 Die padagogische Fachkraft bertick-
sichtigt bei der Planung ihrer padagogi-
schen Arbeit in Einzelfallen die individu-
ellen Interessen der Kinder.

3.2 Bei Gruppenaktivitaten werden gele-
gentlich die Interessen einzelner bzw.
mehrerer Kinder einbezogen.

3.3 Die Kinder sind gelegentlich bei der
Planung von Angeboten/Aktivititen be-
teiligt (z.B. unter Nutzung von Bildkarten,
grofRen Abstimm-Murmeln).

CXCIV

Gut

5
5.1. Die padagogische Fachkraft beriick-
sichtigt bei der Planung ihrer padagogi-
schen Arbeit haufig die individuellen In-
teressen einzelner Kinder.

5.2 Raumgestaltung und Materialaus-
stattung bericksichtigen individuelle
Themen und Interessen der Kinder.

5.3 Die Kinder werden oft bei der Planung
von Angeboten/Aktivitaten beteiligt.

Ausgezeichnet

7

7.1 Die Planung der padagogischen
Fachkraft beruht auf sorgfaltigen
Auswertungen der Beobachtungs-
dokumentation zu Interessen ein-
zelner Kinder.

7.2 Fir jedes Kind wird eine Doku-
mentation seiner Interessen er-
stellt, die in der Planung der pada-
gogischen Arbeit bericksichtigt
wird.



Anhang V Leitfaden der episodischen Interviews aus dem Lehrforschungsprojekt inkl. Zuordnung der Items der Beobachtungsskalen

Block 1: Leitfrage/Stimulus

Erziehung

In Einleitung darauf hinweisen, dass es ihr eigenes Erleben ist und es keine richtig und keine falsche Antwort gibt

Beschreiben Sie mir doch mal was ist fiir Sie Erziehung?

Inhaltliche Aspekte/Checkliste

Konkrete Nachfragen

Aufrechterhaltungsfragen

Definition

Auftrag

Grenzen

Zustandigkeit

Was soll sie/Erziehung fiir Sie?

Wozu dient sie ihrer Meinung nach?

Wozu ist sie da nach ihrer Ansicht?

Was soll/darf sie nicht fur Sie nicht?

Wer war an lhrer Erziehung beteiligt?

Gibt es sonst noch etwas?

Und sonst?

Und weiter? Und dann?

Kénnen Sie das genauer beschreiben?

Haben Sie ein Beispiel dafiir, damit ich mir

das konkreter vorstellen kann?

Was meinen Sie damit? Wie meinen Sie

das?
Oder: immanente Nachfragen

Als Erzéhlanstof3: Kénnen Sie mir hierzu

eine Situation erzdhlen?

CXCV




Leitfaden Fortsetzung

Block 2: Leitfrage/Stimulus

MOCHTEN

erlebte Erziehung

HINWEIS: ZU NAH, SIE BESTIMMEN WAS SIE PREISGEBEN

Bitte erzdhlen Sie mir doch etwas Uber lhre Kindheit in ihrer Familie — Schildern Sie mir doch

eine Situation, die mir einen Einblick dariiber gibt, wie Sie in lhrer Familie erzogen wurden?

Inhaltliche Konkrete Nachfragen Aufrechterhaltungs-
Aspekte/Checkliste fragen
Kategorie: Wie war es mit Ihren Eltern? siehe Block 1

Erwachsenen-Kind-

Interaktion

CIS Sensitivitadt

Item 6 Scheint an den Kindern

SpaR zu haben
KES-RZ
Subskala Il Pflege und Routinen

Merkmal 9 BegriRung und Verab-

schiedung

Merkmal 10 Mahlzeiten/Zwi-

schenmabhlzeiten

Merkmal Ruhe- und Schlafzeiten
Merkmal 12 Toilette und Wickeln
Merkmal 14 Sicherheit

Subskala V Interaktionen
Merkmal 32 FK-K-Interaktion

Subskala VI Strukturierung der
pad. Arbeit

Merkmal 35 Tagesablauf
KRIPS-RZ

Subskala Il Individuelle Pflege und

Routine

Merkmal 6 BegriRung und Verab-

schiedung

Merkmal 7 Mahlzeiten/Zwischen-

mahlzeiten

Wie wiirden Sie Ihre Eltern in der Erziehung

beschreiben?

CXCVI




Leitfaden Fortsetzung

Block 2 Fortsetzung

Merkmal 8 Ruhe- und Schlafzeiten
Merkmal 9 Toilette und Wickeln
Merkmal Sicherheit

Subskala V Interaktionen

Merkmal 27 Padagogische Fach-

kraft-Kind-Interaktion

Kategorie:

soziale-emotionales

Wohl

SSTEW Subskala 2 Soziales und

Emotionales Wohl

Item 4 Forderung des sozial-emo-

tionalen
CIS Sensitivitat, Akzeptanz

Item 1 Spricht warmherzig mit den

Kindern

Item 25 Wenn sie zu den Kindern
spricht, beugt sie sich herab oder
setzt sich hin, um besseren Blick-

kontakt zu haben

Item 10 Spricht verargert oder ge-

reizt zu den Kindern

Item 5 Wirkt distanziert gegen-

Uber den Kindern

Subkategorie:

Unterstltzung

CIS Sensitivitat

Item 3 Hort aufmerksam zu, wenn

die Kinder ihr etwas erzahlen

Item 16 Spricht zu den Kindern auf
einer Ebene, die sie verstehen kon-

nen

Wie wirden Sie die Atmosphare/Stim-

mung zu Hause beschreiben?

Wie war das, wenn lhnen mal etwas auf der

Seele brannte?

CXCVII




Leitfaden Fortsetzung

Block 2 Fortsetzung

Subskala 3 Unterstiitzung und For-
derung Sprache und Kommunika-

tion
Item 8 FK gehen sensibel auf Kin-

der ein

Item 13 Verbringt betrachtlich Zeit
mit Aktivitaten, ohne mit den Kin-

dern zu interagieren

Item 21 Wirkt desinteressiert an

den Aktivitaten der Kinder

Subkategorie:

Vertrauen

CIS Sensitivitdt, Akzeptanz

Item 12 Droht den Kindern, um sie

unter Kontrolle zu halten

Item 14 Geht auf Individualitat der

Kinder ein

Item 17 Bestraft die Kinder, ohne

ihnen eine Erklarung zu geben

Item 22 Scheint viele Dinge zu un-
terbinden, die die Kinder machen

mochten,

SSTEW: Subskala 1 Vertrauen,
Selbstvertrauen und Unabhéangig-

keit

Item 2 Kinder in ihren eigenen Ent-
scheidungen um im eigenstandi-

gen Spiel unterstitzen

Mit wem konnten Sie da sprechen?

Subkategorie:

Wertschatzung

CIS Akzeptanz, Sensitivitat

Item 2 Wirkt den Kindern gegen-

Uber kritisch

Wie wiirden Sie eine Situation beschrei-
ben, in dem Sie sich von lhrer Familie ange-

nommen gefihlt haben?

CXCVIII




Leitfaden Fortsetzung

Block 2 Fortsetzung

Item 4 Legt groRen Wert auf Ge-

horsam

Item 20 Hat leicht etwas an den

Kindern auszusetzen

Item 11 Scheint begeistert Uber
die Aktivitaten und Bemihungen

der Kinder

Kategorie:

Regeln

CIS Sensitivitat, Akzeptanz, Nach-

giebigkeit

Item 7 Wenn Kinder gegen eine
Regel verstoBen, erklart sie ihnen

den Grund fir die Regel

Item 22 Scheint viele Dinge zu un-
terbinden, die die Kinder machen

méchten.

Item 26 Wirkt unnotig streng,
wenn sei mit den Kindern schimpft

oder ihnen etwas untersagt
SSTEW

Subskala 1 Vertrauen, Selbstver-
trauen und Unabhéngigkeit auf-

bauen

Item 1 Selbstregulation und sozi-

ale Entwicklung

KES-RZ
Subskala V Interaktionen
Merkmal 31 Verhaltensregeln und

Disziplin

KRIPS-RZ
Subskala V Interaktionen
Merkmal 28 Verhaltensregeln und

Disziplin

An welche Regeln kdnnen Sie sich noch er-

innern, die lhren Eltern wichtig waren?

CXCIX




Leitfaden Fortsetzung

Block 2 Fortsetzung

Einhaltung

cis
Item 9 Vermeidet starke Kontrolle

Uber die Kinder auszuliben

Item 15 Weist die Kinder nicht zu-
recht, wenn sie sich schlecht be-

nehmen

Item 18 Zeigt Standfestigkeit,

wenn es notig ist

Item 19 Regt die Kinder zu sozia-

lem Verhalten an

Item 24 Erwartet von den Kindern

Selbstbeherrschung

Woher wussten Sie, dass Sie sich daranhal-

ten sollten?

Kategorie:

Freiheit

Cis

Involviertheit/Beteiligung, Sensi-
tivitat

Item 23 Hat keinen genauen Uber-

blick, was die Kinder tun

Item 8 Ermutigt Kinder dazu, neue

Erfahrungen zu machen

KES-RZ

Subskala V Interaktionen

Merkmal 30 Allgemeine Beauf-

sichtigung und Begleitung

Subskala VI Strukturierung der
padagogischen Arbeit

Merkmal 36 Freispiel

KRIPS-RZ

Subskala VI Interaktionen
Merkmal 25 Beaufsichtigung und
Begleitung bei Spiel- und Lernakti-

vitaten

Subskala VI Strukturierung der
padagogischen Arbeit

Wenn Sie mal etwas nicht durften, dass sie
aber sehr gern gemacht hatten, wie haben

Sie das erlebt?

CC




Leitfaden Fortsetzung

Block 2 Fortsetzung

Merkmal 31 Freispiel

Merkmal 32 Spiel- und Lernange-

bote

Kategorie

Beteiligung
KES-RZ
Subskala VI Strukturierung der

padagogischen Arbeit

Merkmal 41 Individualisierung der

Arbeit

KES-E
Subskala IV Individuelle Forde-

rung

Merkmal 16 Vielfalt: Beriicksichti-

gung individueller Lernbedirfnisse

KRIPS-RZ
Subskala VI Strukturierung der
padagogischen Arbeit

Merkmal 36 Individualisierung der

Arbeit

Kategorie:

Selbstbestimmung
KES-RZ
Subskala V Interaktionen

Merkmal 34 Autonomie und

Selbststandigkeit

KRIPS-RZ

Subskala VI Interaktionen

Merkmal 29 Autonomie und

Selbststandigkeit

In welchen Momenten hatten Sie das Ge-

fuhl mitentscheiden zu dirfen?

Wie war das, wenn Sie merkten, da darfich

etwas ganz allein machen?

Ccl




Leitfaden Fortsetzung

Block 3: Leitfrage/Stimulus

Bildung

Was verstehen Sie unter Bildung? Was ist das fiir Sie?

Inhaltliche Aspekte/Checkliste

Konkrete Nachfragen

Aufrechterhaltungsfragen

Verstandnis von Bildung

Auftrag

Grenzen

Woran machen Sie das fest?

Wozu dient Sie?

Wozu ist sie da?

Denken Sie, dass Bildung Grenzen hat?
Wenn ja, welche sind das?

Wenn nein, warum gibt es sie ihrer Mei-

nung nach nicht?

siehe Block 1

]



Leitfaden Fortsetzung

Block 4: Leitfrage/Stimulus

erlebte Bildung

Wo haben Sie Bildung in Ihrer Familie erlebt?

Inhaltliche Aspekte/Checkliste

Konkrete Nachfragen

Aufrechterhaltungs—

fragen

Kategorie:
Sprachliche Bildung
Subkategorie:

Schriftsprache

KES-E Subskala | Sprache
Item 1 Schrift im Alltag: Buchstaben und Wor-

ter
Item 2 Biicher und Leseecke
Item 3 Erwachsene lesen mit Kindern

KES-RZ Subskala Ill Sprachliche und kognitive
Anregung

Item 15 Nutzung von Biichern
KRIPS-RZ Subskala 11l Zuhéren und Sprechen

Item 14 Nutzung von Biichern

Subkategorie:

Sprachmelodie/ Laute/Klang

KES-E Subskala | Sprache

Item 4 Klang in Wortern

Subskala 4 Unterstiitzendes Lernen und kriti-

sches Denken

Item 10 Forderung von SST durch Erzdhlen von
Geschichten, gemeinsame Buchbetrachtung,

singen und reimen

Subkategorie:

Ausbau von Sprache/Kommuni-

kation

Mich wirde insbesondere eine Situation interes-

sieren, in der Ihnen vorgelesen wurde

Haben Sie ein Beispiel dafiir, an dem ich mir konk-
ret vorstellen konnte wie bei lhnen zu Hause ge-
sungen wurde? An welche Reime oder Abzahl-
verse aus lhrer Kindheit erinnern Sie sich, die Sie

zu Hause gelernt haben?

Mich wiirde eine Situation interessieren, die Sie

erinnern, durch die ich mir vorstellen kann wie bei

siehe Block 1

CCll




Leitfaden Fortsetzung

Block 4 Fortsetzung
KES-E

Item 5 Vorstufen des Schreibens
Item 6 Sprechen und Zuhoren

KES-RZ Subskala Ill Sprachliche und kognitive

Anregung
Item 16 Anregung zur Kommunikation

Item 17 Nutzung von Sprache zur Entwicklung

kognitiver Fahigkeiten
Merkmal 18 Allgemeiner Sprachgebrauch

SSTEW: Subskala 3 Unterstltzung und Forde-

rung der Sprache und Kommunikation

Item 5 Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu

sprechen

Item 6 FK horen Kindern aktiv zu und ermun-

tern Kinder zum Zuhoren

Item 7 FK unterstitzen den Sprachgebrauch

der Kinder

KRIPS-RZ Subskala 1l Zuhéren und Sprechen
Item 12 Unterstiitzung der Kinder beim Sprach-

verstehen

Item 13 Unterstiitzung der Kinder bei Sprach-

gebrauch

Ihnen zu Hause miteinander gesprochen/geredet
wurde

(!'1)=> an Bsp., anknupfen, wie essen

CClv




Leitfaden Fortsetzung

Block 5: Leitfrage/Stimulus Einfluss erlebter Erziehung

und Bildung

Wie gehen Sie heute mit der von lhnen erlebten, familiéiren Erziehung und Bildung um? (!!1)

Inhaltliche  Aspekte/Check-| Konkrete Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen
liste
Einfluss/Ubernahme elterli- | Wo/wann verhalten Sie sich dhnlich? Siehe Block 1

chen Verhaltens . .
In welchen Momenten erkennen Sie, dass sie

das Kind ihrer Eltern sind?

Abgrenzung zu Eltern Worin/Wie unterscheiden Sie sich?

Profession Was macht die erlebte, familidre Erziehung mit

ihrer tgl. Arbeit?

ccv




Anhang VI Tabellen der Deskriptiven Statistik der Daten auf Fachkrafteebene

Tabelle 8

Deskriptive Statistik Fachkradfteebene CIS

Gesamtscore
CIS IP-1 IP-2 IP-3 IP-4 IP-5 IP
Sensitivitat
ltem 1 3.00 4.00 3.00 4.00 4.00
ltem 3 2.00 4.00 3.00 3.00 4.00
ltem 6 2.00 4.00 3.00 4.00 3.00
ltem 7 2.00 4.00 3.00 3.00 3.00
ltem 8 4.00 4.00 2.00 3.00 3.00
Item 11 2.00 4.00 4.00 3.00 3.00
Item 14 1.00 4.00 2.00 2.00 4.00
Item 16 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00
ltem 19 ** 4.00 1.00 2.00 2.00 2.00
Item 25 3.00 4.00 4.00 2.00 4.00
Summe 27.00 37.00 30.00 30.00 34.00
Min. 1.00 1.00 2.00 2.00 2.00 2.70
Max. 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.70
Range 3.00 3.00 2.00 2.00 2.00 1.00
M 2.70 3.70 3.00 3.00 3.40 3.16
SD 1.06 1.00 0.82 0.82 0.70 0.39
in Worten etwas ziemlich ziemlich ziemlich ziemlich ziemlich
Akzeptanz
Item 2* 2.00 4.00 3.00 4.00 4.00
ltem 4* 2.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Item 10* 2.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Item 12* 2.00 4.00 4.00 4.00 4.00
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Tabelle 8

Fortsetzung
Gesamtscore
CIS IP-1 IP-2 IP-3 IP-4 IP-5 IP
ltem 17* 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Item 20* 3.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Item 22* 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Item 26* 2.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Summe 21.00 32.00 31.00 32.00 32.00
Min. 2.00 4.00 3.00 4.00 4.00 2.63
Max. 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Range 2.00 0.00 1.00 0.00.00 0.00 1.37
M 2.63 4.00 3.88 4.00 4.00 3.70
SD 0.92 0.00 0.35 0.00 0.00 0.60
in Worten etwas sehr ziemlich sehr sehr ziemlich
Involviertheit
Item 5* 1.00 4.00 4.00 3.00 4.00
Item 13* 2.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Item 21* 3.00 4.00 4.00 3.00 4.00
Item 23* 1.00 4.00 4.00 2.00 4.00
Summe 7.00 16.00 16.00 12.00 16.00
Min. 1.00 4.00 4.00 2.00 4.00 1.75
Max. 3.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Range 2.00 0.00 0.00 2.00 0.00 2.25
M 1.75 4.00 4.00 3.00 4.00 3.35
SD 0.96 0.00 0.00 0.82 0.00 0.99
Uberhaupt
in Worten nicht sehr sehr sehr sehr ziemlich
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Tabelle 8

Fortsetzung
Gesamtscore

CIS IP-1 IP-2 IP-3 IP-4 IP-5 IP
Nachgiebigkeit
ltem 9 4.00 3.00 4.00 4.00 4.00
Item 15* 4.00 1.00 2.00 2.00 4.00
Item 18 4.00 4.00 2.00 2.00 4.00
Item 24* 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Summe 16.00 12.00 12.00 12.00 16.00
Min. 4.00 1.00 2.00 2.00 4.00 3.00
Max. 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00
Range 0.00 3.00 2.00 2.00 0.00 1.00
M 4.00 3.00 3.00 3.00 4.00 3.40
SD 0.00 1.41 1.15 1.15 0.00 0.55
in Worten sehr ziemlich ziemlich ziemlich sehr ziemlich
Gesamtscore IP
Summe 71.00 97.00 89.00 86.00 98.00 441.00
Min. 1.00 1.00 2.00 2.00 2.00 3.16
Max. 4.00 4.00 4.00 4.00 4.00 3.70
Range 3.00 3.00 2.00 2.00 2.00 0.54
M 2.73 3.73 3.42 3.31 3.77 3.40
SD 1.08 0.83 0.81 0.84 0.51 0.22
in Worten etwas ziemlich ziemlich ziemlich ziemlich ziemlich

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf

* ltems wurden umgepolt

** Grenze des Instrumentes
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Tabelle 9

Deskriptive Statistik Fachkrdfteebene SSTEW

Gesamtscore IP

SSTEW IP-1 IP-2 IP-3 IP-4 IP-5
Vertrauen,
Selbstvertrauen und Unabhangigkeit auf-
bauen
Iltem 1
Selbstregulation und
soziale Entwicklung 1.00 4.00 4.00 1.00 5.00
Item 2
Kinder in ihren
Entscheidungen und im
eigenstandigen Spiel unterstiitzen 1.00 6.00 1.00 7.00 1.00
Summe 2.00 10.00 5.00 8.00 6.00
Min. 1.00 4.00 1.00 1.00 1.00 1.00
Max. 1.00 6.00 4.00 7.00 5.00 5.00
Range 0.00 2.00 3.00 6.00 4.00 4.00
M 1.00 5.00 2.50 4.00 3.00 3.10
SD 0.00 1.41 2.12 4.24 2.83 1.52
unzureichend/
in Worten unzureichend gut minimal minimal/gut minimal minimal
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Tabelle 9 Fortsetzung

SSTEW IP-1 IP-2 IP-3 P-4 IP-5 Gesamtscore IP
Soziales und emotionales Wohlbefinden
Item 4
Forderung des
sozial-emotionalen Wohlbefindens 1.00 4.00 2.00 3.00 3.00
Summe 1.00 4.00 2.00 3.00 3.00
Min. 1.00 4.00 2.00 3.00 3.00 1.00
Max. 1.00 4.00 2.00 3.00 3.00 4.00
Range 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 3.00
M 1.00 4.00 2.00 3.00 3.00 2.60
SD 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 1.14
minimal/ unzureichend/ unzureichend/
in Worten unzureichend gut minimal minimal minimal minimal
Unterstlitzung und Férderung der
Sprache und Kommunikation
Item 5
Kinder dazu ermuntern, mit anderen zu
sprechen 3.00 6.00 4.00 3.00 4.00
Item 6
Fachkrafte horen Kindern aktiv zu und er-
muntern Kinder zum Zuhéren* 1.00 5.00 4.00 1.00 7.00
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Tabelle 9 Fortsetzung

SSTEW IP-1 IP-2 IP-3 IP-4 IP-5 Gesamtscore IP
Iltem 7
Fachkrafte unterstiitzen den Sprachge-
brauch der Kinder* 4.00 5.00 4.00 4.00 6.00
Iltem 8
Fachkrafte gehen sensibel auf Kinder ein 1.00 7.00 3.00 2.00 6.00
Summe 9.00 23.00 15.00 10.00 23.00
Min. 1.00 5.00 3.00 1.00 4.00 5.75
Max. 4.00 7.00 4.00 4.00 7.00 2.25
Range 3.00 2.00 1.00 3.00 3.00 3.50
M 2.25 5.75 3.75 2.5 5.75 4.00
SD 1.50 0.96 0.5 1.29 1.26 1.70
unzureichend/ unzureichend/ unzureichend/
in Worten minimal gut minimal minimal gut minimal
Unterstlitzung des Lernens und
kritischen Denkens
Item 10
Forderung von SST 1.00 5.00 3.00 1.00 1.00
1.00 1.00
Summe 1.00 5.00 3.00
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Tabelle 9 Fortsetzung

SSTEW IP-1 IP-2 IP-3 IP-4 IP-5 Gesamtscore IP

Min. 1.00 5.00 3.00 1.00 1.00 1.00

Max. 1.00 5.00 3.00 1.00 1.00 5.00

Range 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 4.00

M 1.00 5.00 3.00 1.00 1.00 2.20

SD 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 1.79
unzureichend/

in Worten unzureichend gut minimal unzureichend unzureichend minimal

Gesamtscore IP

Summe 13.00 42.00 25.00 22.00 33.00 135.00

Min. 1.00 4.00 1.00 1.00 1.00 2.20

Max. 4.00 7.00 4.00 7.00 7.00 4.00

Range 3.00 3.00 3.00 6.00 6.00 1.80

M 1,63 5,25 3,13 2.75 4.13 2.98

SD 1,19 1,04 1,13 2.05 2.30 0.78

unzureichend/ minimal/
in Worten unzureichend gut minimal minimal gut unzureichend

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf



Tabelle 10

Deskriptive Statistik Fachkrafteebene KES-RZ

Gesamt-
score
KES-RZ IP-1 IP-2 P-4 IP
Pflege und
Routinen
Merkmal 9
BegriiRung/Verabschiedung 1.00 7.00 3.00
Merkmal 10
Mahlzeiten 1.00 6.00 1.00
Merkmal 11
Ruhen/Schlafen NA 7.00 4.00
Merkmal 12
Toiletten/Wickeln 7.00 7.00 1.00
Merkmal 14
Sicherheit 1.00 7.00 1.00
Summe 10.00 34.00 10.00
Min. 1.00 6.00 1.00 2.00
Max. 7.00 7.00 4.00 6.80
Range 6.00 1.00 3.00 4.80
M 2.50 6.80 2.00 3.77
SD 3.00 0.45 1.41 2.64
unzureichend/ gut/ unzureichend/
in Worten minimal ausgezeichnet minimal minimal
Sprache/Kognition
Merkmal 15
Nutzung Bicher und Bilder 1.00 3.00 3.00
Merkmal 16
Anregung Sprache/
Kommunikation 6.00 6.00 6.00
Merkmal 17
Nutzung Sprache/Kognition
1.00 7.00 2.00
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Tabelle 10 Fortsetzung

Gesamt-
score
KES-RZ IP-1 IP-2 IP-4 IP
Merkmal 18
Sprachgebrauch 3.00 6.00 4.00
Summe 11.00 15.00
Min. 1.00 3.00 2.00 2.75
Max. 6.00 7.00 6.00 5.50
Range 5.00 4.00 4.00 2.75
M 2.75 5.50 3.75 4.00
SD 2.36 1.73 1.71 1.39
unzureichend/ minimal/
in Worten minimal gut minimal gut
Interaktionen
Merkmal 30
Beaufsichtigung 1.00 7.00 1.00
Merkmal 31
Verhaltensregeln/
Disziplin 1.00 6.00 2.00
Merkmal 32
FK-K-Interaktion 2.00 7.00 6.00
Merkmal 34
Autonomie/
Selbststandigkeit 4.00 NA 2.00
Summe 8.00 20.00 11.00
Min. 1.00 6.00 1.00 2.00
Max. 4.00 7.00 6.00 6.67
Range 3.00 1.00 5.00 4.67
M 2.00 6.67 2.75 3.81
SD 1.41 0.58 2.22 2.51
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Tabelle 10 Fortsetzung

Gesamt-
score
KES-RZ IP-1 IP-2 IP-4 IP
unzureichend/ gut/ unzureichend/
in Worten minimal ausgezeichnet minimal minimal
Strukturierung der Arbeit
Merkmal 35
Tagesablauf 2.00 7.00 5.00
Merkmal 36
Freispiel 1.00 7.00 2.00
Merkmal 38
Mehrférderbedarf 3.00 6.00 2.00
Merkmal 41
Individualisierung der Arbeit 3.00 4.00 3.00
Summe 9.00 24.00 12.00
Min. 1.00 4.00 2.00 2.25
Max. 3.00 7.00 5.00 6.00
Range 2.00 3.00 3.00 3.75
M 2.25 6.00 3.00 3.41
SD 0.96 1.41 1.41 1.98
unzureichend/
in Worten minimal gut minimal minimal
Gesamtscore Skala
Summe 38.00 100.00 48.00 182.00
Min. 1.00 3.00 1.00 3.75
Max. 7.00 7.00 6.00 4.00
Range 6.00 4.00 5.00 0.25
M 2.38 6.25 2.82 3.83
SD 1.89 1.18 1.67 0.11
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Tabelle 10 Fortsetzung

Gesamt-
score
KES-RZ IP-1 IP-2 IP-4 IP
in Worten unzure.lc'hend/ gut/ . . .
minimal ausgezeichnet minimal minimal

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf

Tabelle 11

Deskriptive Statistik Fachkrafteebene KES-E

KES-E IP-1 IP-2 IP-4 Gesamtscore IP
Sprache
Merkmal 1

Schrift 2.00 NA 2.00
Merkmal 2

Blicher 1.00 2.00 2.00
Merkmal 3

Erwachsene lesen mit

Kindern 1.00 3.00 2.00

Merkmal 4

Klang in Wortern 1.00 3.00 1.00
Merkmal 5

Vorstufe des Schreibens 1.00 NA 1.00
Merkmal6

Sprechen und Zuhéren 3.00 4.00 4.00
Summe 9.00 12.00 12.00
Min. 1.00 2.00 1.00 1.50
Max. 3.00 4.00 4.00 3.00
Range 2.00 2.00 3.00 1.50
M 1.50 3.00 2.00 2.17
SD 0.84 0.82 1.10 0.76

unzureichend/ unzureichend/  unzureichend/

in Worten minimal minimal minimal minimal
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Tabelle 11 Fortsetzung

KES-E IP-1 IP-2 IP-4 Gesamtscore IP

Individuelle Férderung

Merkmal 16

Individuelle Lernbeddrfnisse 1.00 7.00 1.00
Summe 1.00 7.00 1.00
Min. 1.00 7.00 1.00 1.00
Max. 1.00 7.00 1.00 7.00
Range 0.00 0.00 0.00 6.00
M 1.00 7.00 1.00 3.00
SD 0.00 0.00 0.00 3.46

aus-
in Worten unzureichend gezeichnet unzureichend minimal
Gesamtscore Skala
Summe 10.00 19.00 13.00 42.00
Min. 1.00 2.00 1.00 217
Max. 3.00 7.00 4.00 3.00
Range 2.00 5.00 3.00 0.83
M 1.43 3.8 1.86 2.59
SD 0.79 1.92 1.07 0.59
unzureichend/

in Worten unzureichend minimal unzureichend minimal

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhohtem Mehrférderbedarf

Tabelle 12

Deskriptive Statistik Fachkrafteebene KRIPS-RZ

Gesamtscore
KRIPS-RZ IP-2 IP-3 IP-5 IP

Individuelle Pflege und
Routinen
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Tabelle 12 Fortsetzung

Gesamtscore

KRIPS-RZ IP-2 IP-3 IP-5 IP
Merkmal 6

BegriBung/
Verabschiedung 6.00 2.00 4.00
Merkmal 7

Mahlzeiten 6.00 4.00 5.00
Merkmal 8

Ruhen/Schlafen 7.00 1.00 1.00
Merkmal 9

Wickeln/Toiletten 7.00 1.00 6.00
Merkmal 11

Sicherheit 7.00 2.00 2.00
Summe 33.00 10.00 18.00
Min. 6.00 1.00 1.00 2.00
Max. 7.00 4.00 6.00 6.60
Range 1.00 3.00 5.00 4.60
M 6.60 2.00 3,60 4.07
SD 0.55 1.22 2.07 2.34

gut/ unzureichend/ minimal/

in Worten ausgezeichnet minimal minimal gut
Zuhoren und

Sprechen
Merkmal 12

Unterstltzung Sprach-

verstehen 7.00 5.00 5.00

Merkmal 13

Unterstitzung

Sprachgebrauch 7.00 6.00 7.00

Merkmal 14

Nutzung von Biichern 3.00 6.00 2.00
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Tabelle 12 Fortsetzung

Gesamtscore
KRIPS-RZ IP-2 IP-3 IP-5 IP
Summe 17.00 17.00 14.00
Min. 3.00 5.00 2.00 5.67
Max. 7.00 6.00 7.00 4.70
M 5.67 5.67 4.67 5.34
SD 2.31 0.58 2.52 0.56
minimal/

in Worten gut gut gut gut
Interaktionen
Merkmal 25

Beaufsichtigung 7.00 4.00 7.00
Merkmal 27

FK-K-Interaktion 7.00 6.00 7.00
Merkmal 28

Verhaltensregeln/

Disziplin 5.00 3.00 5.00

Merkmal 29

Autonomie/

Selbststandigkeit 6.00 4.00 5.00
Summe 25.00 17.00 24.00
Min. 5.00 3.00 5.00 4.25
Max. 7.00 6.00 7.00 6.25
Range 2.00 3.00 2.00 2.00
M 6.25 4.25 6.00 5.50
SD 0.96 1.26 1.15 1.09
gut/ minimal/ gut/

in Worten ausgezeichnet gut ausgezeichnet gut

Strukturierung der
Arbeit
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Tabelle 12 Fortsetzung

Gesamtscore
KRIPS-RZ IP-2 IP-3 IP-5 IP
Merkmal 30
Tagesablauf 7.00 3.00 7.00
Merkmal 31
Freispiel 6.00 4.00 6.00
Merkmal 32
Spiel-/
Lernangebote 7.00 2.00 7.00
Merkmal 33
Mehrférderbedarf 6.00 6.00 NA
Merkmal 36
Individualisierung der
Arbeit 4.00 1.00 1.00
Summe 30.00 16.00 21.00
Min. 4.00 1.00 1.00 3.20
Max. 7.00 6.00 7.00 6.00
Range 3.00 5.00 6.00 2.80
M 6.00 3.20 5.25 4.82
SD 1.22 1.92 2.87 1.45
gut/ minimal/
in Worten ausgezeichnet minimal gut gut
Gesamtscore Skala
Summe 105.00 60.00 77.00 242.00
Min. 3.00 1.00 1.00 4.07
Max. 7.00 6.00 7.00 5.50
Range 4.00 5.00 6.00 1.43
M 6.18 3.53 4.81 4.94
SD 1.19 1.84 2.20 1.33
in Worten gut/ . N minimal/ minimal/
ausgezeichnet minimal gut gut*

Anmerkung. Grenzen des Instrumentes bei Kindern mit erhéhtem Mehrférderbedarf *an der Grenze zu gut
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