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Einleitung

Nach der Veroffentlichung der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie PISA

2001 wird dem Elementarbereich unter dem Stichwort ,,Bildung fiir die Kleinsten* eine
groflere Bedeutung zugemessen als je zuvor. Es wird nun ein quantitativer und qualitativer
Ausbau der Tagesbetreuung fiir Kinder von 0 bis 6 Jahren angestrebt (Knauf 2009).

Der Bund beteiligt sich dabei ,,mit 4 Milliarden Euro an den Ausbaukosten von insgesamt
12 Milliarden Euro. ... Mit dem Kinderférderungsgesetz (Kif6G) wird die rechtliche
Grundlage fiir den Ausbau gelegt und die Beteiligung des Bundes an den laufenden Be-
triebskosten auf eine sichere Basis gestellt” (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2008: 1). Ebenso strebt das Bundesfamilienministerium an, ,,gemein-
sam mit Lindern, Kommunen und Verbidnden die Qualitét der friihkindlichen Bildung [zu,
sic!] verbessern und die Qualifizierung des Personals® (ebd.) voranzutreiben, da die Qua-
litdat der frithkindlichen Bildung entscheidende Weichen fiir eine spitere gelingende Le-
bensfithrung stellt (Bockhorst, Steen 2006). Sie stellen allerdings fest, dass zwar etliche
Konzepte zum Bildungsauftrag in Kindertagesstitten erstellt worden sind, diese aber zu
zogerlich und oft nur in Form von Modellversuchen umgesetzt werden und es im Alltag
der Kindertageseinrichtungen weiterhin um Betreuung und Beschiftigung anstatt um eine
angemessene Bildung geht.

Zwischen 1997 — 2000 hat das Institut fiir angewandte Sozialisationsforschung/ Friihe
Kind-heit e.V. in Berlin mit Hilfe der Forderung u.a. des Bundesministeriums fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend ein Modellprojekt ,,Zum Bildungsauftrag von Kinderta-
geseinrichtungen® in Kooperation mit einigen Einrichtungen durchgefiihrt und 2002 den
Entwurf fiir die Grundlegung eines Bildungs- und Erziehungskonzepts fiir Kinderta-
geseinrichtungen veroffentlicht (Laewen, Andres 2006). Die Projektgruppe hat bei ihrer
Arbeit ,iiber weite Strecken Neuland betreten und in diesem Sinne Entwicklungsarbeit*
(ebd.: 8) geleistet, da bis dahin ,.keine allgemein akzeptierte inhaltliche Ausdeutung des
Bildungsbegriffs vorlag, die als Grundlage fiir die Ausarbeitung eines Bildungsbegriffs
fiir den Vorschulbereich hitte dienen kénnen® (ebd.).

Auch mit den Hamburger Bildungsempfehlungen wird ein Systemwechsel vom Kinder-
garten als Betreuungseinrichtung zur Bildungseinrichtung angestrebt, wobei von einem
sich selbst bildenden Kind ausgegangen wird, welches sich seine Welt ,,durch eigenwilli-
ge Téatigkeit mit allen Sinnen‘ (Hautumm, Preissing 2008: 12) entdeckt, erforscht und ges-
taltet.



Das Fundament fiir die Zukunft einer umfassenden Bildungsférderung, so Bockhorst und
Steen, fulit ,,auf einer hohen Qualifikation der Erzieherinnen und piddagogischen Fachkrif-
te* (Bockhorst, Steen 2006: 10), sei aber noch nicht tragfihig. Insofern geht die HAW mit
ihrem neuen Studiengang ,,Erziehen und Bilden* einen zwingend notwendigen Weg, um
die Qualifikationen von Erzieherinnen' anzuheben. In den letzten Jahren wird aber auch
diskutiert, im Elementarbereich andere akademisch-pddagogische Professionen einzuset-
zen (Schifer 2004). Insofern ist meine Arbeit auch fiir die Soziale Arbeit relevant, denn
solange nicht geniigend qualifizierte Erzieherinnen zur Verfiigung stehen und solange a-
kademisch- padagogische Professionen in diesem Berufsfeld erwiinscht sind, bestehen fiir
Sozialarbeiterinnen in den nédchsten Jahren gute Chancen in diesem Arbeitsfeld titig zu
sein. Zudem bedarf es im Bereich der dsthetischen Bildung, zu dem das bildnerische Ges-
talten gehort, an Fortbildungen fiir die Fachkrifte der Kindertageseinrichtungen, da es hier
besonders an Wissen mangelt (Beneke 2006). Daher verstehe ich meine Arbeit, in der ich
mich mit dem bildnerische Gestalten von Kindern im Elementarbereich beschiftige, als
eine Auseinandersetzung mit der aktuellen fachlichen Diskussion und einen Beleg fiir die
Forderung, der &sthetischen Bildung im Elementarbereich mehr Bedeutung beizumessen
(Mahlert 2004).

Bildnerisches Gestalten beinhaltet im Kontext des sich selbst bildenden Kindes immer
freies Gestalten, Selbstinitiative, Kreativitit, Experimentieren, sinnliche Wahrnehmung
und damit verbundene Emotionen. Damit unterstiitzt es die Selbststirkung von Kindern,
die an den Hamburger Bildungsempfehlungen orientiert, die Entwicklung von Kindern zu
selbstbewussten und eigenverantwortlichen Personlichkeiten und deren Kompetenzent-
wicklungen fiir einen positiven Bildungsweg und fiir eine gesellschaftliche Teilhabe aus-
macht (Hautumm, Preissing 2008).

Wiihrend meines studienbegleitenden Praktikums” in einem Hamburger Spielhaus habe
ich einigen besonders belasteten Kindern der Elementargruppe das bildnerische Gestalten
mit Fingerfarben auf der Folie des sich selbst bildenden Kindes angeboten. Daraus hat
sich ein Forschungsprojekt entwickelt, welches die Grundlage fiir die vorliegende Arbeit
ist. Mein forschungsgeleitetes Interesse galt hier den durch das bildnerische Gestalten ini-
tiierten Entwicklungen der Kinder auf verschiedenen Ebenen und der Frage, ob bei ihnen
eine Selbststiarkung feststellbar ist. Forschungsinstrument war die teilnehmende Beobach-

tung, eine Methode der qualitativen empirischen Sozialforschung.

! Zur Vereinfachung der Darstellung wird auch im Weiteren die weibliche Form verwendet; in jedem Fall sind dabei jedoch implizit
auch die entsprechende ménnlichen Personen gemeint.

% Das studienbegleitende Vollzeitpraktikum absolvierte ich von August 2008 bis Februar 2009.



Das Malen mit Fingerfarben beinhaltet, zumindest im Elementarbereich, auch das Ziehen
von Schmierspuren. Dieses Phinomen ist zwar grundlegend fiir das weitere bildnerische
Gestalten von Kindern, wurde aber vorwiegend theoretisch abgehandelt. Es wurden erst-
mals 2008 Ergebnisse einer empirischen Untersuchung kindlicher Schmierspuren verof-
fentlicht, die allerdings nur die Schmiertétigkeit von vier Babys, bzw. Kleinkindern im
Alter zwischen acht und elf Monaten zum Gegenstand hatte (Stricker, Peetz, Kirchner
2008). Insofern habe ich fiir meine Arbeit, die das Gestalten mit Fingerfarben bei mehre-
ren dlteren Kindern (drei bis vier Jahre) zur Grundlage hat, keine Reverenzliteratur gefun-
den und betrete nach meinen Kenntnissen zu erforschendes Neuland.

Die vorliegende Arbeit ist in zwei Teile gegliedert: Teil I beschiftigt sich mit den theore-
tischen Grundlagen des sich selbst bildenden Kindes und dem bildnerischen Gestalten.
Teil II umfasst den Forschungsteil.

In Teil I erldutere ich zunichst die Hamburger Bildungsempfehlungen und das in ihnen
dargelegte Bildungsverstindnis. Grundlegend fiir die weiteren Erorterungen ist die Kla-
rung der Begriffe ,,Bildung und Erziehung* sowie ,,Asthetische Bildung®. In Kapitel 3
setze ich mich mit der Theorie des sich selbst bildenden Kindes auf verschieden Ebenen
auseinander. Das gleiche Vorgehen geschieht des Weiteren mit der Theorie iiber das bild-
nerische Gestalten. In Kapitel 5 wird beschrieben, wie die Umsetzung des bildnerischen
Gestaltens auf der Folie des sich selbst bildenden Kindes in Kindertagesstitten auszuse-
hen hat.

In Teil II wird zuerst die Einrichtung, in der ich mein Praktikum absolvierte, beschrieben
sowie eine Analyse der damaligen Ist-Situation in der Elementargruppe erstellt. In Kapitel
2 wird der Weg zum Forschungsprojekt beschrieben, meine Forschungsfrage erldutert,
sowie die Durchfiihrung des Forschungsprojektes und die Schwierigkeiten, die dabei auf-
traten, dargestellt. Kapitel 3 begriindet die Wahl der Forschungsmethode und erldutert die
Griinde, die fiir eine teilnehmende Beobachtung sprachen, sowie die Form, in der sich die-
se gestaltete. Darauf folgen Kurzbeschreibungen der Kinder, die am Forschungsprojekt
teilnahmen und warum ich sie fiir das Forschungsprojekt auswihlte. Als Beleg meines
Vorgehens werden in Kapitel 5 exemplarisch am Beispiel eines Kindes die einzelnen
Auswertungsschritte dargestellt. Die einzelnen Auswertungen fiir alle Kinder befinden
sich in den Anhédngen II, III und IV. In Kapitel 6 werden meine Auswertungen zusam-
mengefasst, interpretiert und anschlieend in Kapitel 7 nach den Giitekriterien der empiri-

schen Sozialforschung beurteilt. Die Ergebnisse des Forschungsprojektes sind im Fazit



noch einmal kurz zusammengefasst und bewertet. Des Weiteren beinhaltet es Schlussfol-

gerungen und die Klidrung eines weiteren Forschungsbedarfs.

Teil I

1. Die Hamburger Bildungsempfehlungen und ihr Bildungsverstindnis

Aus Griinden der Aktualitdt und der Standortgebundenheit sowohl meiner Praxiseinrich-
tung als auch der HAW werde ich meine Arbeit an den Zielen der Hamburger Bildungs-
empfehlungen fiir die Bildung und Erziehung von Kindern in Tageseinrichtungen aus dem
Jahre 2008 verorten. Mit diesen Empfehlungen wurde fiir alle Kindertagesstitten Ham-
burgs verbindliche Bildungsstandards und- ziele und damit eine Qualitétssteigerung in der
Arbeit der Einrichtungen erméglicht (Wersich, Dietrich 2008)°. Oberstes Ziel war und ist,
dass jedes Kind in die Lage versetzt wird, ,,sein gegenwirtiges und kiinftiges Leben aktiv,
selbstbestimmt und solidarisch mit anderen zu gestalten* (Hautumm, Preissing 2008: 9).

Die vorschulische Bildung soll

e die Entwicklung der Kinder zu einer selbstbewussten und eigenverantwortlichen
Personlichkeit unterstiitzen,
e dem Erwerb von Kompetenzen dienen, die den weiteren Bildungsweg positiv be-

einflussen und den Kindern zudem den Weg zur gesellschaftlichen Teilhabe vor-
bereiten,

e Normen und Werte einer demokratischen Gesellschaft nahe bringen,

¢ kulturelle Traditionen und Uberlieferungen weitergeben,

e solidarisches Verhalten fordern und

¢ den Kindern einen problemlosen Ubergang in die Schule erméglichen.

Um diese Ziele zu erreichen, bedarf es von Seiten der Kinder des Erwerbs entsprechender

Kompetenzen, welche nach den Hamburger Bildungsempfehlungen

¢ Ich-Kompetenzen,
¢ soziale Kompetenzen,
e Sachkompetenzen und

¢ lernmethodische Kompetenzen sind (ebd.).

3 Senator fiir Soziales, Familie, Gesundheit und Verbraucherschutz



Das SGB VIII und das Hamburger Kinderbetreuungsgesetzt stellen den verbindlichen
Rahmen fiir die Hamburger Bildungsempfehlungen. Danach haben alle Kinder das gleiche
Recht auf die Entwicklung ihrer Personlichkeit und auf die Teilhabe an der Gemeinschaft.
Bildungsprozesse sind demnach in den Kindertageseinrichtungen ,,so zu gestalten, dass al-
le Kinder — auch bei unterschiedlichen Vorraussetzungen — gleiche Bildungschancen ha-
ben (ebd.: 13). Erzieherinnen haben deshalb allen Kindern, unabhingig von ihrer eth-
nisch-kulturellen und sozialen Herkunft gleiche Aufmerksamkeit, Entwicklungschancen
und Bildungsangebote zu ermoglichen. Die Hamburger Bildungsempfehlungen richten an
dieser Stelle ihren Fokus auch auf eigensinnige, querdenkende Kinder und auf Kinder mit
Beeintrachtigungen oder besonderen Begabungen, deren Recht auf Entwicklung gesichert
sein muss.

Es wird von einem ganzheitlichen Bildungsverstidndnis, welches u.a. Humboldt, Frobel
und Pestalozzi entworfen haben, ausgegangen. Bildung ist somit nicht nur ein Ansammeln
von Wissen und das Einiiben von Féahigkeiten und Fertigkeiten, sondern wird als Selbst-
bildung in dem Sinne verstanden, ,,dass Kinder ihr Selbst als soziale Wesen herausbilden
und ihre Personlichkeit im Austausch mit anderen Kindern und Erwachsenen entwickeln*
(ebd.). Das Paradigma dieser Herangehensweise ist das aktive Kind, welches aus eigenem
Antrieb heraus erforschen, entdecken und gestalten will. Das Lernen geschieht dabei iiber
Sinneseindriicke, durch die im Gehirn so genannte kognitive Landkarten entstehen. Kin-
der lernen demnach dann erfolgreich, ,, wenn sie moglichst vielfdltige Sinneswahrneh-
mungen fiir die Aufnahme und Verarbeitung von komplexen Eindriicken einsetzen kon-
nen‘ (ebd.: 12).

Auch im bildnerischen Gestalten, so die Hamburger Bildungsempfehlungen, geschieht ei-
ne Auseinandersetzung mit der Umwelt, Erlebnisse werden verarbeitet und Eindriicke
werden ausgedriickt. Alle kreativen Tétigkeiten haben eine Erkenntnis- und eine Empfin-
dungsebene. Die ,,Neugier und Entdeckerfreude zu erhalten und mit neuen Erfahrungs-
und Empfindungsmoglichkeiten zu verbinden, sind wichtige piddagogische Aufgaben*
(Dreier 2008: 48). Zudem unterstiitzt das bildnerische Gestalten die Prozesse, mit denen
sich Kinder Symbolsysteme wie unsere Schrift- und Zeichenkultur aneignen. Um diese
Prozesse zu befordern, sind vielfiltige Materialien und Werkzeuge in den Kindertagesstit-
ten bereitzustellen. Damit die Kinder Wertschitzung erfahren, muss die Moglichkeit ge-
geben sein, in den Raumlichkeiten der Kindertageseinrichtungen Ausstellungen der Kin-
derbilder durchzufiihren. Des Weiteren wird empfohlen, die Kinder mit verschiedenen

Kunstrichtungen und Kunststilen vertraut zu machen.
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2. Bildung, Erziehung und ésthetische Bildung im aktuellen Diskurs

Der Begriff ,,Bildung* wurde im deutschsprachigen Raum von Wilhelm von Humboldt im
frithen 19. Jahrhundert gepréigt4. Eine letztendlich allgemein akzeptierte Definition gibt es
nach Laewen aber bis heute nicht. Grund fiir die aktuelle Bildungsdiskussion ist die Angst
um die Zukunftsfahigkeit der BRD im internationalen Wettbewerb, was Wohlstand und
Einfluss angeht. Es geht aber auch darum, dass diese Zukunftsfihigkeit nur gesichert ist,
wenn die nachfolgende Generation fiir die zukiinftige Wissensgesellschaft ,.fit“ gemacht
wird (Laewen 2007).

,Bildung kann als realer Prozess nicht ohne Bezug auf Erziehung bestimmt werden*
(Laewen 2006: 27), so Laewens These. Dabei miissen Bildung und Erziehung unter den
heutigen Bedingungen und Gegebenheiten neu gedacht und formuliert werden.

Bildung wird in der aktuellen Fachliteratur als ein dynamischer, sich mit der Welt ausei-
nandersetzender Prozess verstanden, in dem die Personlichkeit der Sich - Bildenden ent-
faltet wird und auf Individualisierung und Miindigwerden des Einzelnen zielt. Es geht da-
bei nicht unbedingt um die Anhdufung von Wissen, sondern um ,,die Entwicklung der
Wahrnehmungs- und Genuf3fihigkeit, an Teilhabe an der Kultur sowie die Entwicklung
von Verantwortungsbewusstsein und —fidhigkeit nicht nur fiir die eigene Person, sondern
auch fiir das soziale Gefiige, dem das Individuum zugehort* (Mahlert 2004: 21). Laewen
sieht in diesem Zusammenhang eine Tétigkeit des Kindes, welches sich die Welt aneignet,
indem es sich ,, “ein Bild von der Welt" macht und zugleich ein Bild von sich selbst als ei-
nem Teil dieser Welt“ (Laewen 2007: 41), das Kind konstruiert seine Welt. Daraus ist zu
schlieBen, dass Kinder nicht gebildet werden, sondern dass sie sich selbst bilden. Somit
muss sich von der Vorstellung verabschiedet werden, Kindern etwas beibringen zu kon-
nen. Erwachsene konnen ,,Bildung nicht bewirken, sondern die Bildungsprozesse der
Kinder nur ermoglichen, unterstiitzen und erweitern oder herausfordern® (ebd.: 43). Im
entgegen gesetzten Fall konnen Erwachsene diese Bildungsprozesse aber auch behindern
oder auf einem niedrigen Niveau halten, sodass sich die Kinder nicht entfalten konnen.
Dann beginnen sie, sich ,,in engen Grenzen einzurichten, errichten Fassaden fiir die Er-
wachsenen, versuchen sich zu fiigen ....* (ebd.: 44). Sie entwickeln eine Regelmoral, die
zur starren Verhaltensnorm wird und jede Form der freien Entfaltung ihrer Personlichkeit

und ihrer Kreativitit beschneidet.

* Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die hochste und proportionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen (von Humboldt
zit. nach Mahlert 2004: 19).
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Aus diesen Ausfithrungen ist zu schlieen, dass es vor dem Hintergrund des sich selbst
bildenden Kindes ,.fiir Erziehung als Aktivitit der Erwachsenen nur zwei Formen, iiber

die sie mit Bildung in Verbindung gebracht werden, [geben, sic!] kann:

e die Gestaltung der Umwelt des Kindes [und, sic!]

e die Gestaltung der Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kind* (Laewen 2006:

73).

Die Interaktionen der Erwachsenen stiitzen sich dabei besonders, so fithrt Andres weiter
aus, auf ihre Bindungsbeziehungen mit den Kindern (Andres 2007).

In meiner Arbeit beschiftige ich mich mit dem bildnerischen Gestalten (Terminus der
Hamburger Bildungsempfehlungen), welches in die dsthetische Bildung einzuordnen ist.
Der Begriff Asthetik ldsst sich auf das griechische Wort ,,aithesis‘ zuriickfiihren, welches
mit Wahrnehmung, Gefiihl, Empfinden, Erkenntnis, Begreifen, Bewusstsein umschrieben
werden kann. Asthetische Bildung ist also nicht auf den Bereich ,, Kunst* eingeengt (Mah-
lert 2004), sondern ist Wahrnehmungsbildung.

Innere und duBere Wahrnehmungen rufen Eindriicke und daraus hervorgehend ein Be-
wusstwerden und Empfinden hervor, die ausgedriickt werden wollen, sei es bildnerisch,
musikalisch, leiblich oder sprachlich. Asthetische Bildung erméglicht durch die Ausbil-
dung von sinnlichen Wahrnehmungsfihigkeiten, Bewusstwerden von Sinneswahrneh-
mungen und durch deren kreative Umsetzung dsthetische Erfahrungen. ,,Entscheidend ist
dabei, dass nicht der Gegenstand eine Erfahrung zu einer dsthetischen Erfahrung macht,
sondern die Art und Weise des Wahrnehmens. Diese hat mit Affekten, Gefithlen, Emotio-
nen zu tun® (Zwick 2002: 9), die das Subjekt unmittelbar und damit authentisch erlebt.
Die eigenen dsthetischen Erfahrungen sind grundlegend dafiir, wie ein Kind (aber auch
ein Erwachsener) seine Welt deutet. Je nach dem, ob der Erfahrungsraum gefordert oder
eingeengt, unterstiitzt oder gestort wird, ,,wird die Erfahrungsgrundlage des kindlichen
Denkens breiter oder schmaler, differenzierter oder holzschnittartiger ausfallen* (Schifer
2006: 48).

Es kann davon ausgegangen werden, dass auch Erfahrungen in sozialen, sachlichen, wis-
senschaftlichen und kulturellen Bereichen &sthetische Grundlagen haben (Zinser 2005)
und die Qualitiit des rationalen Denkens bestimmen (Schifer 2006). Asthetische Bildung
befordert demnach die menschlichen Gestaltungspotenziale in allen Lebensbereichen und
verhilft dazu, die vorgefundene Welt zu gestalten (Mahlert 2004). Asthetische Prozesse

sind somit Erkenntnisprozesse und &sthetische Bildung kann als eine Moglichkeit der
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Personlichkeitsbildung, ,,die die Wahrnehmung, Realisierung und Interpretation von Le-
bensumwelt* (Braun 1998: 18) befordert, verstanden werden. Daraus ist zu schlieen,
dass die dsthetische Bildung zwingend notwendig fiir Entwicklung und Bildung von Kin-

dern ist.

3. Das sich selbst bildende Kind >

Schon Siduglinge haben Kompetenzen, die es ihnen méglich machen, ihr Leben im Zu-
sammenspiel mit ihrer Umwelt zu regulieren. Sie eignen sich also nicht einfach an, ,,was
ihnen ihre Umwelt vorgibt, sondern ... verhalten sich zu diesen Vorgaben gemif3 den Er-
fahrungen, die sie angesammelt, sowie den Kompetenzen, die sie [als biologische Grund-
ausstattung, sic!] mitgebracht haben* (Schifer 2004: 8). Grundlegend sind ihre Sinnes-
wahrnehmungen, Gefiihle und Empfindungen, die so aufeinander abgestimmt werden,
dass fiir sie ein versténdliches Bild der Wirklichkeit entsteht. Damit sind sie in der Lage,
die Strukturen ihrer Verarbeitung von innerer und duBerer Wirklichkeit weiterzuentwi-
ckeln und zu verfeinern. Sie bauen von Anfang an eine kommunikative Beziehung zu ih-
rer Betreuungsperson auf. Die Erfahrungen, die sie dabei machen, werden in Verarbei-
tungs- und Erkenntnisstrukturen entwickelt, die aber mit der Zeit durch kulturelle Inter-
pretationsmuster und Deutungshilfen beeinflusst werden (ebd.).

Kinder bis zu sechs Jahren verarbeiten Situationen und Erlebnisse stark korperlich. Thr
Bewusstsein und ihre Selbstwahrnehmung héngen von ihren korperlichen Fertigkeiten ab
und sind von ihrer symbolischen Bildvorstellung geprigt. Uber die allmihlich wachsende
Sprachkompetenz entwickeln sie ein sprachlich dominiertes Denken. Sie bilden Struktu-
ren aus, ,,die ihre Wahrnehmungen, ihre Handlungsweisen und ihre Denkmuster auch spa-
ter pragen werden* (Merkel 2005: 45). Auch die ausgebildeten Strukturen, in denen sich
alles aufeinander bezieht und die ganz eigene Personlichkeit eines Kindes ausmachen,
werden selbststindig ausgebildet und aufgebaut. Es kann also gesagt werden, dass sich
Kinder selbst programmieren. Sie konstruieren ihre eigene Welt.

Fiir die Prozesse dieser Selbstbildung brauchen Kinder Bezugspersonen, denn sie benoti-
gen soziale Interaktionen. Hier einigen sie sich mit anderen auf eine gemeinsame Bedeu-
tung verschiedener Aspekte dieser Welt. Fiir diese Ko - Konstruktion von Wissen sind
sowohl erwachsene als auch gleichaltrige Bezugspersonen wichtig. Bei symmetrischen
Beziehungen, also solchen mit gleichaltrigen Kindern ,,tragen beide Partner mit gleichar-

tigen Handlungen zu einer Interaktion bei und die Kontrolle ist [anders, als in Beziehun-

> Die Theorie des sich selbst bildenden Kindes basiert auf der Entwicklungspsychologie Piagets, wurde aber weiter entwickelt, da ,,Pia-
gets Annahme einer bereichsiibergreifenden Entwicklung, in der sich das Denken auf immer hoheren intellektuellen Stufen strukturiert,
nicht mehr haltbar ist* (Volkel 2006: 107).
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gen zu Erwachsenen, sic!] wechselseitig® (Volkel 2006: 167). So kann die Fahigkeit zur
Kooperation erworben werden.

Eine Ko - Konstruktion von Wissen in asymmetrischen Beziehungen, also solchen mit
Erwachsenen, kann nur gelingen, wenn sich die Erwachsenen auf die Perspektiven der
Kinder einlassen und gleichzeitig ihre eigenen Perspektiven den Kindern verstindlich ma-
chen und so beide Interaktionspartner ihre Handlungen wechselseitig aufeinander ab-
stimmen konnen. Die Vorraussetzungen fiir solche ko - konstruktiven Prozesse konnen
nur wenige Erwachsene erfiillen. Es ist nach Volkel anzunehmen, dass der Grund hierfiir
in der Biografie der Erwachsenen, was die Eltern-Kind-Bindung betrifft, und in den ge-
sellschaftlichen Anforderungen an Beziehungen zu Kindern und Erziehung an Kindern
liegen (ebd.)°.

Grundlage der Ko - Konstruktionsprozesse sind Vorginge im Gehirn, fiir die Spiegelner-
venzellen verantwortlich sind. Die neurobiologische Forschung hat in den 90er Jahren
Nervenzellen entdeckt, ,,die nicht nur eine bestimmte, selbst ausgefiihrte Handlung steu-
ern konnten, sondern die auch dann aktiv wurden, wenn die gleiche Handlung nur beo-
bachtet wurde* (Bauer 2010: 41). Allein die Beobachtung einer Teilhandlung fiihrte zu
einer stillen Mitreaktion. Diese Nerven werden Spiegelnervenzellen genannt und versor-
gen uns mit einem intuitiven inneren Wissen iiber die Bedeutung des beobachteten Han-
delns.

Nach Bauer ist aufgrund dieser Erkenntnisse zu schliefen, ,,dass zwischenmenschliche
Beziehungen die Biologie des Gehirns, auch die Biologie des iibrigen Korpers, verdndern
konnen* (ebd.: 42) und die neuronalen Verschaltungsmuster unseres Gehirns einem fort-
laufenden Umbau unterliegen. Tatsdchlich wurde festgestellt, dass Spiegelnervenzellen
zur Grundausstattung des Menschen gehoren, die neuronalen Schaltkreise aber trainiert
werden miissen, damit sie funktionsfdhig bleiben. Kinder sind dabei auf spiegelnde, empa-
thische Riickmeldung angewiesen, denn diese sind das ,, Trainingsprogramm* fiir ihr eige-
nes Spiegelsystem (ebd.). Zudem ist nach einer neuesten Studie erwiesen, dass die Spie-
gelnervenzellen ,,die neurobiologische Basis fiir das "Lernen am Modell” [sind, sic!]. Kin-
der .... brauchen daher die personliche Beziehung und das personliche Vorbild des Pidda-

gogen‘ (ebd.: 48).

© Suess begriindet dieses fiir Deutschland mit dem unsicheren Bindungsverhalten der Elterngeneration, die stark vom Kriegsgeschehen
des 2. Weltkrieges und dem Wiederaufbau geprigt war. Diese Verhaltensmuster iibertrugen sich auf die nachfolgenden Elterngenerati-
onen und flachen nur allméhlich ab. Deshalb sind Fortbildungen, die ein hohes Maf} an Selbstreflexion beinhalten, wie sie z.B. STEEP
anbietet, wichtig, da iiber sie Erzieherinnen lernen, sichere Bindungen zu den ihnen anvertrauten Kindern aufzubauen (Suess 2009,
Seminarmitschrift, Hamburg. HAW).
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Daraus ist zu schlielen, dass erwachsene Bezugspersonen, wie Erzieherinnen, eine beson-
dere Verantwortung fiir einen gelingenden Beziehungsaufbau zu den ihnen anvertrauten

Kindern und fiir die damit einhergehenden Ko - Konstruktionsprozesse haben.

3.1. Sinnliche Wahrnehmung

Schifer geht von drei Formen der Wahrnehmung aus, die in dem MaBe zu Bewusstsein

kommen, wie sie in Sprache geduflert werden kdnnen.

e Bei der Wahrnehmung iiber die Fernsinne (Augen, Ohren, Nase) werden die
wahrgenommenen Daten ,,in den Sinnesorganen aufgebrochen, werden dann in
verschiedensten spezialisierten Zentren des Zentralen Nervensystems parallel ver-
arbeitet und schlieBlich zum Gesamtbild integriert* (Schifer 2004: 7).

¢ Die Wahrnehmung des Korpers beinhaltet die Erfahrung von Korpergrenze und
Tastsinn, sowie die der inneren Befindlichkeit (Raumlage, Gleichgewicht, Korper-
spannung, korperliches Wohl- oder Missbefinden).

¢ Bei der emotionalen Wahrnehmung geht es um Beziehungen zwischen Personen
oder einer Person und ihrer sachlichen Umwelt. ,,Emotionen verleihen diesen Be-
ziehungen nicht nur Ausdruck, sondern sie geben dieser Beziehungshaftigkeit eine

Struktur (ebd.: 8).

Wahrnehmung ist also auBlen- und innengerichtet. Die durch sie aufgenommenen Informa-
tionen werden mit schon gespeicherten Eindriicken im Gehirn abgeglichen und vernetzt
(Merkel 2005). Die verschiedenen Wahrnehmungsweisen beeinflussen einander wihrend
des gesamten Wahrnehmungsprozesses, sodass sich die verschiedenen Informationen ge-
genseitig ergidnzen und ein Bild von Wirklichkeit erzeugt wird, welche bedeutsamen
Merkmale der dulleren Wirklichkeit erzeugt (Schifer 2004). Wahrnehmung ist nicht nur
ein Konstruktionsprinzip des Gehirns, sondern es entstehen auch Wahrnehmungs- und
Verstdndnisfiguren, die von individuellen Lebenserfahrungen, Dingen und geistigen Pro-
dukten beeinflusst sind. Alles Wahrgenommene wird durch Emotionen unbewusst bewer-
tet. Somit haben Gefiihle eine unverzichtbare Wahrnehmungs- und Orientierungsfunktion.
Wahrnehmen ist also ein Prozess, bei dem keine Abbilder der Wirklichkeit entstehen, son-
dern ,,mit dem wir unsere Wirklichkeit ordnen und strukturieren und damit ist der Wahr-
nehmungsprozess ein Teil unseres Denkprozesses. Denken .... geht aus dem Wahrnehmen

hervor, indem es klért, was wahrgenommen wurde* (Schifer 2004: 2).
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Kindliches Denken beginnt bereits beim sensomotorischen Handeln des Sduglings. Dabei
benutzt er alle Sinne, um Erfahrungen iiber seine Umwelt zu sammeln. Gleichzeitig wer-
den seine Sinne weiter entwickelt und differenziert. Ebenso wichtig ist der Aspekt der
Kommunikation, die ein kleines Kind von Geburt an mit seiner Bezugsperson aktiv mit-
gestaltet und zwar zuerst iiber Gesten und Signale. Der Sdugling kommuniziert sein Be-
finden iiber Haltungen und Bewegungen seines Korpers. ,,Alles was das kleine Kind nun
mit seinen Sinnen wahrnimmt, ist in einen ... Dialog der Korper eingebettet, wird von
diesem Dialog her interpretiert (ebd.) und bekommt fiir Sdugling und Bezugsperson ei-
nen (emotionalen) Sinn. Daraus ldsst sich zum einen schlieBen, dass die sinnliche Wahr-
nehmung eine zentrale Stellung fiir den (friih)kindlichen Bildungsprozess hat, zum ande-
ren, dass Wahrnehmung in Kommunikationsprozesse eingebunden ist — ,,Wahrnehmung

ohne implizite kommunikative Interpretation gibt es demnach nicht* (ebd.: 4).

3.2. Die Rolle der Emotionen

Grundlage der Aneignung von Wissen sind nicht nur Wahrnehmungsprozesse mit ihren
physischen, sondern auch solche mit mentalen und emotionalen Abldufen (Baer 2006).
Wahrnehmung hat, wie schon erarbeitet, mit den im Gedéchtnis gespeicherten subjektiven
Lebenserfahrungen und damit durch Emotionen einhergehenden unbewussten Bewertun-
gen zu tun. Die unbewusste Bewertung geschieht, so die neuen Erkenntnisse aus der Neu-
robiologie, im limbischen Teil der GroBhirnrinde. Wird sich Wissen in einem positiven
emotionalen Kontext angeeignet, speichert der Hippocampus die Einzelheiten ab, ,,ruft sie
nachts wieder auf und transferiert sie innerhalb von Wochen und Monaten in die Gehirn-
rinde, ...., wo sie langfristig gespeichert werden* (Spitzer 2010: 28). Das mesolimbische
System sorgt dafiir, dass wihrend der positiven Wissensaneignung der Neurotransmitter
Dopamin ausgeschiittet wird. Diese Ausschiittung ist das Signal fiir die Freisetzung kor-
pereigener Opiate, welche Gliicksgefiihle hervorrufen, die wiederum den Hippocampus
anregen, das angeeignete Wissen zu speichern.

Wird sich Wissen dagegen in einem negativen emotionalen Kontext angeeignet, sorgt der
Mandelkern fiir einen steigenden Puls und Blutdruck und fiir eine erhohte Muskelanspan-
nung. Es entsteht Angst und der Korper ist auf Kampf oder Flucht eingestellt (ebd.).

Es ist also, nach den bisherigen Ausfiihrungen davon auszugehen, dass es ,,ein von Gefiih-
len, Motivationen und Handlungsweisen losgelostes, rein kognitives Aufnehmen von In-
formationen* (Merkel 2005: 34) nicht gibt. Kinder kdnnen nur erfolgreich lernen, wenn
ihre personlichen Bediirfnisse und Gefiihle involviert sind und ihre Eigeninitiative und ihr

emotionales Engagement mobilisiert werden (Liebertz 2005).
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Daraus lésst sich schlieen, dass die Aneignung von Wissen in einer positiven Atmosphi-
re, in der Geborgenheit und Wertschitzung transportiert wird, eher der Forderung dient,
als in einer Umgebung, in der Gleichgiiltigkeit oder gar Bedrohung existiert. Kinder, die
sich in einem sicheren Netz aus sozialen und emotionalen Beziehungen befinden, konnen
Selbstbewusstsein aufbauen — sie lernen, sich selbst zu vertrauen (Frech 2008) und kon-
nen mit diesem Selbstvertrauen neuen Herausforderungen begegnen. Dagegen fiihrt das
,chronische Scheitern der Beziehungsgestaltung ... zu gesundheitlichen Belastungen*

(Bauer 2010: 49).

3.3. Die Rolle der Erzieherinnen

Inzwischen haben, wie erwihnt, alle Bundeslidnder Bildungsempfehlungen, bzw. —pline
fiir den Elementarbereich erstellt, die als verbindlich fiir die Arbeit der Erzieherinnen zu
verstehen sind. Bei der nach der Pisa-Studie entstandenen offentliche Sorge um die friih-
kindliche Bildung besteht allerdings die Gefahr, dass die dort vorgegebenen Bildungsthe-
men ,,durchgedriickt” werden, d.h., dass die komplexen Inhalte der Bildungsempfehlun-
gen zu ,,Facherthemen* reduziert werden. Weltzien konstatiert: ,,In der Tat scheint die Ba-
lance zwischen den Interessen der Kinder und den strukturellen Vorgaben der (erwachse-
nen) Gesellschaft neu gefunden werden zu miissen* (Weltzien 2006: 9). Ubereinstimmung
besteht in den Bildungspldnen jedoch darin, dass sich die Rolle der Erzieherinnen aus dem
Grundsatz vom kompetenten, sich selbst bildenden Kind ableitet (ebd.).

Grundbedingung fiir die Aneignungsprozesse der Kinder ist ,,eine wahrnehmende, das
Kind wertschitzende und dessen einzigartige Personlichkeit achtende Haltung. Sie [die
Erzieherin, sic!] geht emotionale Beziehungen mit den Kindern ein, sorgt fiir Stabilitéit
und Sicherheit und foérdert das soziale Beziehungsgefiige der Kinder. Sie begleitet die in-
dividuelle Entwicklung der Kinder, moderiert, gibt Impulse und Anregungen und sorgt fiir
ein reiches, fantasievolles Lernumfeld* (ebd.: 10). Dabei bendtigen die Kinder nicht un-
bedingt Lob und Belohnung, aber Resonanz und die Freiheit, Fragen stellen zu kénnen
oder auch Widerstand leisten zu diirfen. Keinesfalls diirfen sie von Seiten der Erwachse-
nen ,,mehr oder weniger kaschierte Gleichgiiltigkeit (Vogt 2006: 25) erfahren. Es hat je-
doch den Anschein, dass gerade der wichtigste Grundstein fiir die Umsetzung der Bil-
dungspline, der emotionale Beziehungsaufbau zu den Kindern, kaum gegeben ist, denn
Biittner stellt fest: ,,Fiir mich sind die Beziehungen der Knackpunkt.... Das Entscheidende
ist, dass Erzieherinnen auf dem Klavier nicht spielen kénnen, wie das in Handlung gegen-

tiber Kindern umgesetzt werden kann* (Biittner 2006: 15).
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Wie Beziehungen aufgebaut werden, analysiert Braun ohne den Begriff selbst zu erwih-
nen. Sie geht davon aus, dass sich Erzieherinnen in einem stindigen Dialog und Prozess,
der auf (nonverbaler) Kommunikation und Interaktion mit den Kindern beruht, befinden.
Die nonverbale Kommunikation hat bei Kindern im Elementarbereich einen besonderen
Stellenwert, da ,,sie deren Botschaften gefiihlsméBig intuitiv eher entschliisseln konnen als
komplizierte sprachliche Botschaften, zu deren Entschliisselung sie iiber einen gewissen
Sprachschatz verfiigen miissen® (Braun 1998: 143)’. Dabei ist eine hohe Sensibilitit der
Erzieherinnen Voraussetzung. Braun spricht in diesem Zusammenhang von einem ehrli-
chen Interesse an dem Kind und fordert, auf Schulz von Thun (1981) Bezug nehmend,
dass die nonverbale Kommunikation in Ubereinstimmung mit den verbalen AuBerungen
zu geschehen hat. Das setzt wiederum eine grundsitzlich bejahende Einstellung der Erzie-
herinnen gegeniiber den Kindern voraus®. Braun verkennt, dass Kinder in den Erzieherin-
nen Gefiihle auslosen, die deren Verhalten beeinflussen’. So konnen Gefiihle der Ableh-
nung entstehen, die eventuell auf der eigenen biografischen Vergangenheit beruhen. Sie
sind unbedingt zu reflektieren. Mit dieser Reflektion wird ,,die Voraussetzung fiir Verin-
derungen und die Suche nach Losungen und damit die Weiterentwicklung des eigenen be-
ruflichen Handeln* (Andres 2007: 104) geschaffen.

Ein weiterer Grundstein fiir die Umsetzung der Bildungsempfehlungen ist, dass die Erzie-
herinnen selbst eine lernfreudige und forschende Haltung haben. Um die Kinder zum wei-

teren Nachdenken anzuregen zu konnen fordert Vogt, dass Erzieherinnen

e die Neugier der Kinder und ihre eigene erhalten und erwecken,

¢ sich selbst als Lernende begreifen, die sich zusammen mit den Kindern die Welt
aneignen,

e Anlidsse zum Staunen nutzen, zum Forschen und entdecken ermutigen,

e zu verstehen, was das Kind beschiftigt (die Fragen hinter den Fragen suchen),

e sich zuriickhalten, statt vorauszueilen, besser zu wissen oder zu belehren,

¢ Kinder voneinander lernen lassen (Vogt 2002).

" Dieser Aspekt hat bei Kindern, fiir die Deutsch die zu erlernende Zweitsprache ist, eine besondere Bedeutung (Braun 1998).

¥ Ebenso kann das Konzept der Feinfiihligkeit mit dem Ansatz von Carl Rogers (1983) herangezogen werden, der mit den drei Variab-
len Akzeptanz (Wertschitzung), Empathie (Einfithlungsvermogen) und Kongruenz (Echtheit) arbeitete (Suess, Burat-Hiemer 2009).

® So konnen sehr eigenstindige, eigensinnige, provozierende und widerstindige oder jammerliche, zu anhingliche, dngstlichen Kinder
oder auch Vorurteile seitens der Erzieherinnen negative Gefiihle auslosen.
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Diese Forderungen mogen fiir Kindertageseinrichtungen, die sich als Bildungsstitte defi-
nieren, gut und richtig sein. Die Umsetzung wird bei den Kindern m.E. aber nur auf Reso-
nanz stolen, wenn sie in die oben dargelegte gelingende und authentische Kommunikati-
on eingebettet ist. Das bedarf einer eigenen lernfreudigen und forschenden Haltung der
Erzieherinnen. Fiir diesen Bereich gibt es kaum Fort- und Weiterbildungen fiir das Fach-
personal, wie Musiol feststellt (Musiol 2006). Im Rahmen des in der Einleitung erwihnten
Modellprojekts ,,Zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen* hat sie eine Kon-
zeption fiir die Fortbildung in diesem Bereich entwickelt, die aber nach meinen Recher-

chen in aktuellen Weiterbildungsangeboten nicht enthalten ist.

4. Bildnerisches Gestalten

Bildnerisches Gestalten ist, nach Daiber eine Titigkeit und kein Ergebnis. Dabei dient die
Formensprache der Gestaltenden ausschlieBlich des Genusses an der eigenen Spur und
der Farbe. Deshalb muss das Malen an sich als Prozess verstanden werden, bei dem sich
das Bild zu entwickeln beginnt. Spuren werden gezogen, gestaltet und liefern ihrerseits
wiederum Impulse zur Weitergestaltung. ,,Malen ist wie ein Selbstgesprich zwischen mir
als Maler/ Malerin und dem Bild als entstehendes Gegeniiber (Daiber 2009: 5). In diesem
Prozess geraten Kinder in Selbstvergessenheit, eine Form des Triumens, bei der sich die
kindliche Kreativitit weiter ausbilden kann: ,,Worter, Ideen und Gestalten formen sich aus
oder werden von selbst gefunden‘ (Noske 2009: 18).

Braun sieht im fertigen Produkt auch immer eine Botschaft des Kindes an sich selbst und
an die Welt, da es auf Grundlage von Wahrnehmung, Realisierung und Interpretation von
ihrer Lebensumwelt entstanden ist. Sobald das Kind gelernt hat, seinen Linien und Spuren
sprachliche Bedeutung beizumessen, erzdhlen kindliche Bilder Geschichten, ,,die Aus-
druck einer kindlichen Erkenntnis iiber die Welt und ihre Geheimnisse sind* (Braun 1998:
20). Zugleich konnen sie als Produkte der Selbstdarstellung verstanden werden, die ohne
das Wissen um die eigene Identitit nicht moglich wiren. In der Selbstdarstellung vermi-
schen sich die Ebenen des Denkens, Fiihlens und Handelns durch die Gestaltung. ,,Dies
bedeutet eine ganzheitliche Chance, Verdringtes zu bearbeiten, Emotionen auszudriicken,
Verhaltensklischees aufzubrechen und Wiinsche in Bezug auf den eigenen Alltag darzu-

stellen (ebd.: 40).

4.1. Bildnerisches Gestalten und Sinneswahrnehmung

Das bildnerische Gestalten spricht intensiv alle Sinnessysteme an. Es bringt genauso wie

das Phantasieren oder Spielen subjektive Anteile des Prozesses der Wahrnehmung und
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Wahrnehmungsgestaltung hervor, ,,welche die subjektiven Hintergrundkontexte von
Wahrnehmung mobilisieren und auf diese Weise zur Erfahrungsbildung beitragen* (Schi-
fer 2006: 5).

Um die Hinde exakt steuern zu konnen, ,,miissen ihre Bewegungen genau auf und mit al-
len Sinnesempfindungen abgestimmt werden* (Merkel 2005: 283). Dabei ist besonders
die Koordination zwischen Auge und Hand wichtig. Inwieweit diese gelingt, ist von der
Intensitit der Ubung abhiingig. So erfordert das bildnerische Gestalten feinmotorische Ge-
schicklichkeit, triigt aber umgekehrt zu deren Ubung und Entwicklung bei (ebd.).

Die Vielfalt an Materialien vermittelt Kindern eine Vielfalt an haptischen Erfahrungen,
die in ihrer Lebensumwelt zumeist nicht gegeben sind'®. Oftmals mogen Kinder aufgrund
der an ihnen vollzogenen Sauberkeitserziehung nicht in schmierige Materialien, wie z.B.
der Finger-farbe, greifen. Hier gilt es in den Kindertageseinrichtungen Hemmungen abzu-
bauen, um eine Beeintrichtigung fiir die Entwicklung und Entfaltung wichtiger Erfahrun-

gen entgegen zu wirken.

4.2. Bildnerisches Gestalten und Emotionen

Zunichst ist festzustellen, dass Malen und Zeichnen fiir Kinder, sofern sie nicht entmutigt
wurden, immer mit einem Gefiihl der Freude verbunden ist und somit zu einem positiven
Lebensgefiihl beitrdgt (Braun 1998).

Braun setzt ithren Schwerpunkt beim kiinstlerischen Gestalten'' in Verbindung mit Emoti-
onen darin, dass das Gestalten ein Ausdruck der Emotionen ist. Danach beinhaltet die in-
nere Lebenswelt der Kinder (und Erwachsener) Gefiihle, Gedanken, Wiinsche, Hoffnun-
gen, Phantasien, Bediirfnisse und Angste und steht mit der “uBeren Lebenswelt in direkter
Verbindung. Was dort geschieht, 16st im Inneren Bewegung aus und setzt Gedanken und
Gefiihle frei. ,,Die Reichhaltigkeit und Vielfalt der Eindriicke der dufleren Lebenswelt be-
einflussen die Lebendigkeit der inneren Lebenswelt und umgekehrt“(ebd.: 33) und will in
Form von Gestaltung ausgedriickt werden. Das ist ein allgemein menschliches Phidnomen.
Insofern ist jedes Bild eine nonverbale Botschaft, auch wenn diese von dem Kind nicht
beabsichtigt ist. Der kindliche Ausdruck ist somit auch immer ein Gefiihlsausdruck, nicht
nur ein Ausdruck des kindlichen Denkens.

Auf der anderen Seite befordern dsthetischen Erfahrungen (und damit auch das bildneri-

sche Gestalten) wiederum das emotionale Erleben, indem

' Die Lebensumwelt der Kinder ist inzwischen un-be-greibar geworden, z.B. diirfen die Auslagen in den Supermirkten nicht angefasst
werden, ebenso nicht die teuren elektronischen Gerite usw. (Braun 1998). Wihrend Kinder in fritheren Generationen noch den Aus-
weichort ,,Strafe” zum Spielen und damit zum Be-greifen hatten, beschrinkt sich der Aufenthalt der Kinder in der heutigen Zeit oft-
mals auf die Wohnung.

' Bildnerisches Gestalten ist ein Teilbereich des kiinstlerischen Gestaltens.
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¢ die Empfinglichkeit fiir Eindriicke und das sinnliche Wahrnehmungsvermogen ak-
tiviert werden,

e durch das Erleben Gefiihle gebildet werden und damit authentisches Empfinden
und Erleben erméglicht wird und

¢ Kinder in ihrer Ausdrucksfdahigkeit gefordert werden und ihre Empfindungen,

Angste, Wiinsche usw. auch nonverbal mitteilen kénnen.

Damit wird Kindern erméglicht, ,,Erlebnisse und Erfahrungen zum Ausdruck zu bringen,
die sie entwicklungsbedingt noch nicht in Worte fassen und demzufolge noch nicht auf
sprachlichem Weg bewiltigen konnen* (Zwick 2002: 10). So hat kiinstlerisches Gestalten
eine Bewiltigungs-, Schutz-, und Stabilisierungsfunktion und trdgt zu einer gelingenden

Entwicklung bei.

4.3. Selbststiarkung durch bildnerisches Gestalten

Die am Gestaltungsgeschehen beteiligten Emotionen bewirken eine Identifikation sowohl
mit dem Gestaltungsprozess, als auch mit dem Gestaltungsergebnis. ,,Ein Bild ist ein blei-
bendes Zeichen fiir das Kind selbst (Braun 1998: 74), es weil3 um seine individuelle
Farb- und Formensprache, die anders ist, als die der anderen Kinder. Das Kind erkennt
sich selbst in diesem Ergebnis und ,,das Wieder - Erkennen des eigenen Ichs bewirkt
Selbst - BewulBtsein und Selbst-Wertgefiihl* (ebd. 1998: 49).

Durch die Auseinandersetzung mit dem eigenen Gestaltungs- und Ausdruckswunsch wer-
den kommunikative Fihigkeiten entwickelt, Zusammenhinge der Welt interpretiert, sozi-
ale Beziehungen aufgebaut und ein Bewusstsein fiir das eigene Selbst und die eigene
Selbstwirksamkeit aufgebaut (ebd. 2009). Zudem werden im Prozess des Gestaltens ,,s0-
zialemotionale Eigenschaften wie Beharrungsvermogen, Aufmerksamkeit, Impulskontrol-
le, Frustrationstoleranzlz, Neugier und Interesse sowie die Bereitschaft, eine neue Situati-
on zu ergriinden, freigesetzt und eingetibt* (ebd. 1998: 99).

Allerdings ist die grundlegendste Erfahrung fiir Kinder in kreativen Prozessen die Erfah-
rung von Unabhingigkeit, sofern sie von Erwachsenen nicht gestort und reglementiert
werden. Sie gelangen zu einem Wissen iiber ihr eigenes Vermdogen, etwas selbst gestalten
und aus sich selbst heraus immer wieder neu produzieren zu konnen. So kann im gestalte-

rischen Prozess Selbstbestimmung und Selbstorganisation erlebt und als Erfahrung ge-

12 Das Material setzt der Verarbeitung Widerstand entgegen (das Papier lisst sich nicht in der Form, wie gewollt, zerreiBen, die Farbe
zerlduft anstatt in den geplanten Grenzen zu bleiben usw.), was die Kinder dazu herausfordert, den Widerstand zu tiberwinden (Merkel
2005).
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speichert werden. Dieses Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten ist Grundlage fiir die Be-
wiltigung und Losung vieler Lebensprobleme. Somit ist die Forderung der Kreativitét des
Kindes eine Forderung seiner Lebenskompetenz (ebd. 1998).

In kreativen Prozessen, wie dem bildnerischen Gestalten, geschieht eine Umwandlung in-
nerer Vorstellungen und Erkenntnisse in neue Denk- und Handlungsstrukturen. Jede Dar-
stellung ist eine Neuschopfung und das Ergebnis von Problemldsungsprozessen. Daraus
lasst sich folgern, dass in kreativen Prozessen erworbene und angewandte Kompetenzen
zu komplexem Denken und flexiblem Handeln in allen Problemldsungsbereichen des all-
taglichen Lebens fiihrt. AuBerdem werden eine dauerhafte Erweiterung des Wissens, der
Kenntnisse und Féahigkeiten fiir Kinder erreicht (ebd.).

So dient das bildnerische Gestalten auch der Personlichkeitsbildung und ist nach Braun

unverzichtbar fiir die Bildungsprozesse fiir Kinder. Es befordert:

e _Kognitive Kompetenzen durch Wahrnehmungsverarbeitung und eigenstindigen
Erkenntnisgewinn,

e Sachkompetenzen durch den Umgang mit der Verschiedenheit der Materialien und
der Vielfalt der Ausdrucksmoglichkeiten,

e Selbstkompetenzen durch die aus der Kreativitit gewonnenen Erfahrungen iiber
das eigene Vermogen und die individuellen Stérken,

e Kulturelle Kompetenzen durch Teilhabe an den Gestaltungs- und Verédnderungs-
moglichkeiten der unmittelbaren Lebensumwelt und

e Sozialkompetenzen durch die Einbindung der Aktivititen in den Kontext zwi-

schen-menschlicher Kommunikation (Braun 2009: 15).

4.4. Phasen des kindlichen Bildausdrucks

Alle Kinder haben auch ohne piddagogische Anleitung, das Bediirfnis, eine zeichnerische
Spur zu hinterlassen. Wenn die materiellen Gegebenheiten nicht vorhanden sind, zeichnen
sie mit Stocken im Sand oder mit Kreidesteinen auf Winde oder andere Steine (ebd.
1998).

Im Alter von ca. 0,7 bis 1,6 Jahren ziehen Kleinkinder mit allen fliissigen und teigigen
Materialien Schmierspuren. Dies wird von den Eltern zumeist unterbunden (vgl. Lerch
2008: 2).

Die Spur wird vollig unkontrolliert produziert und hat fiir das Kind keine Bedeutung. Das
Kind malt ausschlieBlich aus Freude an der rhythmischen Bewegung. Irgendwann ent-

deckt es einen Zusammenhang zwischen der Aktivitdt und der Spur, die es zieht. Es er-
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kennt, dass es etwas bewirkt. Dies ist ,.eine erste Erfahrung des eigenen Ichs. .... es wird
sich seiner eigenen Moglichkeiten “selbst - bewuf3t’, in dem es eine eigene von ihm losge-
16ste Wirklichkeit schafft* (Braun 1998: 57).

Zwischen dem ersten und dritten Lebensjahr, das Kleinkind kann inzwischen einen Stift
im Faustlingsgriff halten, produziert es ,,Kritzel, die aus den rhythmischen und schwung-
vollen Arm- bzw. Handbewegungen des Kindes entstehen* (ebd.). Im Kritzeln driickt sich
die motorische Entwicklung, die sich ,,durch die Verlagerung der Zeichenbewegung vom
Schulter- in die Handgelenke* geschieht, aus. Es gibt je nach Entwicklungsstand ver-
schiedene Formen der Kritzel. Mit ca. zweieinhalb Jahren beginnt das Kind sein Agieren
zu reflektieren. Dann gewinnt das Bild selbst langsam an Bedeutung. Diese wird zuerst
nach dem Malen erzihlt. Dann kommentiert das Kind sein Tun wihrend des Malens, bis
es sich schlieBlich vor Beginn des Malens dazu duflert, was es darstellen will. Wenn diese
Entwicklung abgeschlossen ist, beginnt das Kind Kopffiiler zu malen. Trotzdem wird die

Darstellung fritherer Kritzelphasen beibehalten und in die Bilder integriert (Lerch 2008).

5. Das bildnerisches Gestalten — Umsetzung in die Praxis

Kinder bediirfen fiir ihre Aneignung von Welt einer anregungsreichen Umgebung und des
Zugestindnisses, in ihrer Lernweise ihren eigenen Rhythmus zu finden (Vogt 20002: 25).
Da sich die Architektur des menschlichen Gehirns iiber vielseitige Wahrnehmungserfah-
rungen strukturiert, dient die Ermoglichung vielsinnlicher und komplexer Erfahrungen der
Unterstiitzung und Herausforderung des kindlichen Denk- und Bildungsprozesses (Lae-
wen, Andres 2007). Daher sind herkommliche Bastelaktivititen, wie sie zumeist in Kin-
dertageseinrichtungen angeboten werden kontraproduktiv, denn die vorgegebene Muster
und Schablonen schrinken Kinder in ihren kiinstlerischen Aktivitidten ein (Merkel 2005).
Vielmehr ist beim bildnerischen Gestalten der Fokus auf eine ganzheitliche Arbeitsweise
zu legen, bei der es darauf ankommit, alle Sinne einzubeziehen (Burzel 2002). Daraus ist
zu schlieen, dass den Rdumlichkeiten und dem Material-, sowie dem Gestaltungsangebot
eine besondere Bedeutung beizumessen ist. Auch die Rolle der Erzieherinnen, wie sie in

4.3. beschrieben wird, ist beim bildnerischen Gestalten zu fokussieren.

5.1. Die Werkstatt bzw. das Atelier und die Materialien

Die Werkstatt bzw. das Atelier ist derart konzipiert, dass in ihr eine Vielfalt von Anregun-
gen gegeben wird, die zum stindigen Entdecken herausfordert. ,,In jeder Entdeckung lie-
gen hundert weitere verborgen* (Vogt 2002: 25), die die Handlungsspielrdume der Kinder

erweitern.
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Allein der Anblick durch von den Erzieherinnen geschaffenen Ordnungen an Farben, Pa-
pieren und anderen Materialien kann positive dsthetische Reize bei den Kindern hervorge-
rufen (Burzel 2002). Es ist wichtig, eine Vielfalt an Materialien, auch an Alltagsmateria-
lien, anzubieten, denn bei der Auswahl beginnt bereits die Sinnesschulung. ,,Materialer-
fahrung ist die Grundlage aller Denkprozesse, Fantasieentwicklung und Kreativitit* (van
Dieken 2007: 75). Vielfiltige Materialien machen neugierig und lassen ebenso vielfiltige
Einfille entstehen.

Die Kinder diirfen sich zu jeder Zeit und so lange sie wollen in der Rdumlichkeit aufhal-
ten und haben freien Zugang zu allen Materialien und Werkzeugen (MoBner 2007). Offe-
ne Regale, in denen diese nach Gruppen geordnet sind und in die die Kinder Einsicht ha-
ben, sind zur Aufbewahrung am Besten geeignet (Merkel 2005). So werden Impulse fiir
die Kinderaktivititen und Moglichkeiten zur Selbstorganisation geboten. Das ist nicht
gewihrleistet, wenn, wie oft gehandhabt, Materialien und Werkzeuge in Schrinken weg-
gesperrt sind.

Strahlt die Raumlichkeit eine Atmosphire des Wohlbefindens und der Geborgenheit aus,
werden Kommunikation und Neugierverhalten der Kinder gefordert. Zudem wird ihnen
das Gefiihl vermittelt, dass sie ihre Ideen und ihrer Fantasie frei entfalten konnen (Mo6Bner

2007).

5.2. Farben, Farbmaterialien und Gestaltung

Kinder brauchen tédglich Farben. Der Umgang mit ihnen ist fiir sie ein Vergniigen. Farben
beleben ihre Fantasie und sind ein Erlebnis fiir ihre Sinne (Burzel 2002).

Farben 16sen nicht nur Gefiihle aus, sondern ihre Wirkung ist auch auf den Korper nach-
weisbar messbar. ,,Der Puls verdndert sich, der Blutdruck wird beeinflusst, der Hormon-
haushalt empfindlich getroffen® (Seitz 2000 zit. nach van Dieken 2007: 68) und beeinflus-
sen Gedanken und Triumereien. Im Umgang mit Farbnuancen lernen Kinder, ihre Wahr-
nehmungsfihigkeit zu differenzieren und emotionale Nuancen durch unterschiedliche
Farbwahl auszudriicken. Damit wird ihnen ein unmittelbarer ,,Zugang zum Reichtum ihrer
inneren Gefiihlswelt und ihrer unbewuBiten Seelenkrifte (Braun 1998: 132) vermittelt.
Kindern die Moglichkeit zu geben, mit einer Vielfalt von Farben in Freiheit zu experimen-
tieren und dariiber zu sprechen, bedeutet demnach, sie fiir ihre eigenen Empfindungen und
Wahrnehmungen zu sensibilisieren (ebd.).

Mit Hilfe eines Farbregals, in dem Farbreihen in Rot, Gelb, Griin, Blau usw. stehen, Farbe
und Farbpigmente in durchsichtigen Flaschen und Glédsern aufbewahrt werden, daneben

Aquarellfarben, Tuschen, Gouache- und Temperafarben angeboten werden, lernen Kinder

24



verschiedene Farbnuancen kennen. Sie konstruieren ihre ganz eigene Ordnung und Be-
deutung, die auf ihren Lebenserfahrungen beruhen. So entstehen Feuerwehrrot, SiiBkir-
schenrot, Himmelblau, Tintenblau, Butterblumengelb usw., also auch kreative Sprach-
schopfungen.

In einem Sortenregal liegen in Korben und Kisten Wachsmalstifte, Bienenwachsblocke,
Aquarellstifte, Pastellkreiden, Olpastellkreiden, Fasermaler und Buntstifte fiir die Kinder
bereit. Jedes Material hat seine spezielle Eigenschaft und fiihlt sich auch anders an: Es ist
transparent und verlduft, deckt gut, hat besondere Leuchtkraft, ist weich und verwischbar,
lasst sich gut tibermalen, kann auf anderen Materialien als allein auf Papier aufgetragen
werden oder ist besonders gut fiir Zeichnungen geeignet. Wenn Kindern die Freiheit des
Experimentierens zugestanden wird, werden sie mit der Zeit Vorlieben fiir bestimmte Far-
ben und Farbmaterialien entwickeln, so z.B. Ton-in-Ton-Farben, reine Farben oder Stifte
fiir eine klare Strichfithrung. Mit der Zeit lernen sie, die ,,Gestaltungsmittel bewusst aus-
zuwihlen und einzusetzen. Damit erweitern sich ihre Ausdrucksmoglichkeiten und sie

prigen ihre individuellen Stidrken aus* (Burzel 2002: 33).

5.3. Bildnerisches Gestalten in der Gruppe

Mit anderen Kindern zu malen, unterstiitzt Motivation und Malfluss. So kann untereinan-
der eine Inspiration, was Farbskala und Motive betrifft, stattfinden. Die Lebendigkeit und
Schaffenskraft der anderen wird wahr- und aufgenommen. Dabei ,,wirken die Impulse
[durch die anderen, sic!] und werden zu gegebener Zeit ausprobiert, integriert oder wieder
aussortiert. Es existiert .... soziale Wertschidtzung, ein Respektieren der Verschiedenheit,
eine Toleranz der Vielfalt ohne Worte* (Daiber 2009: 8). Bei der gemeinsamen Titigkeit
interagieren die Kinder auf gleicher Ebene und @hnlichem Kompetenzniveau und konnen
miteinander Bedeutungen und Wissen abstimmen, weiterentwickeln und somit Ko-
Konstruktionen aufbauen (Laewen, Andres 2007).

Das gemeinsame Gestalten ist zudem besonders geeignet, Gefiihle von Vertrauen und
Verbundenheit hervorzurufen, sowohl bei den Kindern untereinander als auch zu den Er-
wachsenen, sofern diese dafiir Sorge tragen, eine Atmosphire gegenseitiger Wertschit-
zung zu schaffen. So wird durch das gemeinsame Tun Kontakt, Kommunikation, Koope-

ration und Durchhaltevermogen gefordert werden (Braun 1998).

5.4. Die Begleitung beim bildnerisches Gestalten

Im Kontext von Bildung geht es beim bildnerischen Gestalten darum, ,,dass der kindlich

natiirliche, vom Kind selbst ausgehende Wunsch zu experimentellem Malen und Gestalten
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unterstiitzt und gefordert wird* (ebd. 2009: 13). Das Ausleben von Versuch und Irrtum ist
ein grundlegendes Bediirfnis von Kindern und die Grundlage fiir die Entwicklung ihrer
Denk- und Handlungsstrategien. Kinder werden in der Entfaltung dieser Prozesse behin-
dert, wenn sie direkte oder indirekte Reglementierungen ihres Ausdrucksverhaltens erfah-
ren. Das geschieht, wenn Themen — auch wenn péddagogisch durchdacht — vorgegeben
werden. Es kann zu einem Konformititsdruck kommen, der Resignation und Blockaden
hervorruft (ebd. 1998). Noske geht sogar so weit, zu sagen, dass Kinder, wenn sie von
Erwachsenen in ihren gestalterischen Prozessen gestort werden, den Kontakt zu sich ver-
lieren und erstarren (Noske 2009). Deshalb muss sichergestellt werden, dass Kinder malen
diirfen, was und wie sie wollen, dass sie mit Vertrautem spielen konnen, bis sie Impulse
fiir etwas Neues bekommen und sich dabei und dafiir nicht rechtfertigen miissen

Es ist wichtig, Kinder in ihren gestalterischen Prozessen nicht alleine zu lassen, sondern
sie liebevoll anzuregen und zum Experimentieren zu ermutigen, denn beim bildnerischen
Gestalten geraten sie ,,immer wieder an ihre Grenzen, wenn sie versuchen, ihre Einfille
und Vorstellungen in Produkten zu realisieren* (Merkel 2005: 285).

Ein sicherer Rahmen, der Schutz, Wertschitzung und Wiirdigung beinhaltet, fordert die
Lust am Malen und stirkt sowohl das Selbstbewusstsein (Daiber 2009) als auch die Be-
reitschaft, einen ,,Wandel von Lebenswirklichkeit, der Verdnderung von Lebensprozessen
und der aktiven gestaltenden Antwort des Menschen auf die Herausforderung der Gegen-
wart fiir die Entwicklung der Zukunft* (Braun 1998: 143) zu vollziehen.

Desinteresse seitens der Erwachsenen hilt Kinder ebenfalls von weiteren kiinstlerischen
Versuchen ab (ebd. 1998). Es gilt auch beim bildnerischen Gestalten, wie in 8.3. ausge-
fithrt, auf eine authentische Kommunikation zu achten. Nonverbale Botschaften driicken
sich in der Begleitung beim Malen durch ein aufmunterndes Licheln, einen ermutigenden
Blick, ein Kopfnicken, ein Auflegen der Hand auf die Schulter, ein wortloses Anreichen
eines Wasserbechers, einem konzentrierten und interessierten Zusehen u.a.m. aus (ebd.
1998). MLE. kann auch hier die Kommunikation mit den Kindern nur gelingen, wenn die
Erzieherinnen selbst Freude am bildnerischen Gestalten haben und es fiir sich als befriedi-
gend erleben. Falls sie z.B. den Dreck, der dabei entsteht, hassen oder keinen Zugang zum
»sinnlosen Schmieren* der Kinder finden oder das bildnerische Gestalten nur aufgrund
der Bildungsempfehlungen anbieten, konnen keine authentischen Botschaften gesendet
werden.

Es empfiehlt sich, gemeinsam mit den Kindern mit Farben und abstrakten Formen zu ex-

perimentieren. Wenn Kinder dabei partnerschaftlich begleitet werden, ist bei ihnen die
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Entwicklung ihrer Fahigkeiten, Fertigkeiten, ihrer sich entwickelnde Denkstrukturen und
ihrer emotionalen Komplexitit festzustellen (ebd. 1998). Es ist hilfreich, Tipps zur Tech-
nik, aber nicht zum Inhalt der Bilder zu geben. Das hilft, Barrieren abzubauen und ldsst
dem Kind trotzdem die Moglichkeit der freien, unbeeinflussten inhaltlichen Gestaltung
(Daiber 2009).

Es ist zu vermeiden, Kinder auf die vermeintliche Realitét festzulegen, wie z.B. das Haus
miisste groBer sein als das Kind. All diese und #hnliche AuBerungen sind pidagogisch
wohlgemeint, sie sollen das Kind auf die Realitdt hinweisen und auf Farbunterscheidun-
gen, Proportionen, Perspektiven aufmerksam machen. Sie bewirken jedoch, dass ein Kind
seine Werke als falsch dargestellt versteht. Bei der Bemithung, zur Zufriedenheit der Er-
wachsenen zu malen, ,,verliert es den Kontakt zu seinen inneren Phantasien und Aus-
druckswerten* (Braun 1998: 77). Dann wird auch immer hdufiger der Wunsch, etwas vor-
zumalen geduBert. Das Vormalen wirkt aber wiederum entmutigend und fiihrt zu einer
schablonenhaften Nachahmung, welche die Entfaltung der eigenen Ausdruckskraft der
Kinder behindert. Es besteht auch die Gefahr, dass das eigene experimentelle Gestalten
ganz eingestellt wird. ,,Deshalb gilt als oberster pidagogischer Grundsatz: Dem Kind Zeit
geben, eigene Gedankenschopfungen zu finden und ihm nicht vorschnell eine bestimmte

Idee aufzuzwingen* (Rettowski-Felten 2007: 106).

Teil 11

1. Ist - Situation im Elementarbereich der Praktikumseinrichtung

Mein studienbegleitendes Praktikum habe ich wihrend des fiinften und sechsten Semes-

ters im ,,Spielhaus Horner Rennbahn* in Hamburg absolviert.

1.1. Die Einrichtung

Das ,,Spielhaus Horner Rennbahn* ist eine Einrichtung der offenen Kinder- und Jugend-
arbeit in freier Tragerschaft des gemeinniitzig anerkannten Vereins ,,Kinder- und Jugend-
Traum e.V.“. Der gesetzliche Auftrag fiir die Arbeit leitet sich aus dem SGB VIII (§§11,
13 Kinder- und Jugendhilfegesetz) ab. Das Spielhaus ist eine Einrichtung fiir Kinder und
Jugendliche im Alter von O bis 14 Jahren und deren Eltern. Die Kinder und Jugendlichen
kommen iiberwiegend aus sozial benachteiligten Familien mit Migrationshintergrund. Die
Elementargruppe am Vormittag wird von ca. 25 Kindern im Alter von drei bis sechs Jah-
ren besucht. Das hier eingesetzte Personal war wihrend meines Praktikums jeden Tag un-

terschiedlich zusammengestellt. Sowohl die Mitarbeiterinnen als auch die stindig wech-
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selnden Praktikantinnen und ehrenamtlich Tétigen haben keine bzw. eine noch nicht be-
endete Ausbildung.
Nachmittags findet im Spielhaus offene Kinder- und Jugendarbeitet statt, die tiglich von

durchschnittlich 30 Kindern im Alter von sechs bis vierzehn Jahren besucht wird.

1.2. Analyse der Ist - Situation in der Elementargruppe'

Die von den Hamburger Bildungsempfehlungen angestrebte Qualitédtssteigerung und die
von Bockhorst und Steen geforderte Qualifizierung des Personals (Bockhorst, Steen 2006)
hat das Spielhaus zur Zeit meiner Téatigkeit noch nicht erreicht, da es bei den meisten Mit-
arbeiterinnen, die fiir die Elementargruppe zustindig waren, an einer Ausbildung entwe-
der als Erzieherin oder als Sozialpidagogin mangelte'*. Eine Voraussetzung fiir die Er-
moglichung von Bildung ist eine sichere Bindung zumindest zu einer Erzieherin (Andres
2007). Das war in der Elementargruppe kaum gegeben, da das Personal durch einen téagli-
chen Wechsel immer verschieden zusammengestellt war.

Ich begann meine Arbeit in der Elementargruppe im August 2008, zu einem Zeitpunkt, an
dem die Vorschulkinder die Gruppe verlieBen und dreijdhrige Neuankommling, von de-
nen nur zwei Kinder Deutsch verstanden und sprachen, nachriickten. Die meisten dieser
Kinder mussten sich ohne Eingewdhnungszeit in die Gruppe einordnen. Sie konnten sich
nicht verstiandlich machen, aufler, indem sie weinten und schrieen. Sie wurden mit ihrer
Verzweiflung alleine gelassen wurden'”. Mir wurde in solchen Situationen u.a. gesagt:
,,Lass es schreien, das ist nur ein Bock.* ,,Kiimmere Dich nicht so viel. Die sind wie ihre
Eltern, reicht man ihnen den kleinen Finger, nehmen sie gleich die ganze Hand.* Es wird
deutlich, dass die Erzieherinnen eine wertschitzende und die Personlichkeit der Kinder
achtende Haltung vermissen lieBen (Weltzien 2006) und sich nicht auf die Perspektive der
Kinder einlassen konnten (Volkel 2002). Somit war auch keine spiegelnde, empathische
Riickmeldung den Kindern gegeniiber gegeben, die fiir die Entwicklung der neuronalen
Schaltkreise im Gehirn (Spiegelnervenzellen) der Kinder wichtig sind (Bauer 2010).

Es wurde auBler Acht gelassen, dass Kinder zum einen fiir eine gelingende friihkindliche
Bildung Bindungen zu den Erzieherinnen aufbauen miissen (Andres 2007), zum anderen
brauchen sie diese Bindungen, um eine Uberforderung durch deren Schutz und Nihe be-
wiltigen zu konnen. Wenn den Kindern diese Bindungen verweigert werden, verlieren sie

in bedrohlichen Situationen die Kontrolle iiber sich und ihre Umwelt und geraten in Panik

'3 Dokumentation der Ereignisse siehe Praxistagebuch, Anhang I
' Der einzige ausgebildete Erzieher war zumeist krank geschrieben.

"% Ein Kind schlief z.B. aus Erschopfung vor lauter Weinen auf dem FuBboden der Bauecke ein.
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(Laewen, Andres 2007). Das habe ich in meiner Praxiseinrichtung immer wieder erlebt.
Nach einigen Wochen hatten sich die Kinder zwar eingelebt, zahlten aber ,.fiir diese An-
strengung vermutlich einen hohen Preis. Eine in Berlin durchgefiihrte Studie gibt Anlass
zu der Annahme, dass die einer solchen Uberforderung ausgesetzten Kinder mit erhohten
Erkrankungsraten, Entwicklungsverzogerungen und Irritationen der Bindungen an die
Miitter reagieren® (ebd.: 153). Wenn Kinder ohne Bindungsangebote und ohne Begleitung
eines Elternteils in eine Einrichtung aufgenommen werden, ,,grenzt es an zumindest fahr-
lassige Korperverletzung® (ebd.: 160). Es ist festzustellen, dass die Mitarbeiterinnen nicht
bemiiht waren, mit Hilfe einer positiven nonverbalen Kommunikation den Neuankomm-
lingen, die zumeist die verbalen AuBerungen der Erwachsenen nicht verstanden (Braun
1998), die Eingewohnung zu erleichtern.

Die Einstellung des Personals zu den Kindern mit Migrationshintergrund war hauptsich-
lich negativ. Ich stellte fest, dass dort, wo sich die Eltern mehr integriert hatten, deren
Kinder positiver und wohlwollender behandelt wurden. Damit wurde im Spielhaus gegen
die Forderung der Hamburger Bildungsempfehlungen verstoen, den Kindern unabhingig
ihrer ethnisch - kulturellen Herkunft gleiche Aufmerksamkeit und damit gleiche Bil-
dungschancen zu geben (Hautumm, Preissing 2008). Es wurde sich nicht darum bemiiht,
die Kinder in ihrer Sprachkompetenz zu fordern, mit Ausnahme bestimmter fiinfjdhrigen
Kinder, die einmal wochentlich eine spezielle Sprachférderung bekamen.

Im Gruppenalltag wurden viele Regeln aufgestellt, die die Kinder aufgrund ihrer man-
gelnden Deutschkenntnisse noch gar nicht verstanden. Sie wurden bei Nichteinhaltung so-
fort zurechtgewiesen, wobei hier die nonverbale Kommunikation, im negativen Sinne
durch Gesichtsausdruck und Stimmfirbung hervorragend ,,abzulesen* war. So hatten sich
die Kinder in engen Grenzen einzurichten und es entstand m.E. die Gefahr, dass dies bei
den Kindern zu einer Regelmoral fiihren konnte, mit der Folge einer starren Verhaltens-
norm, die die freie Entfaltung der Personlichkeit und Kreativitit der Kinder beschnitt
(Laewen 2007). Es besteht fiir mich die Frage, wie sich die dargestellte Beziehungsgestal-
tung der Mitarbeiterinnen den Kindern gegeniiber auf die Wahrnehmungs- und Verstind-
nisstrukturen der Kinder ausgewirkt hat. Da Wahrnehmungen durch Emotionen bewertet
werden, immer mit impliziten kommunikativen Interpretationen verbunden sind und aus
ihnen das Denken hervorgeht, also Grundlage der Deutung von Welt sind (Schifer 2004),
steht zu vermuten, dass hier ein Grundstein fiir Misstrauen gegeniiber Erwachsenen, Ab-
neigung gegeniiber Institutionen und verschiedene Strukturen der Abwehr gelegt worden

ist. Diese Vermutung kann damit untermauert werden, dass der Korper mit Kampf oder
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Flucht reagiert, wenn in einem negativen emotionalen Kontext wahrgenommen, bzw.
Wissen angeeignet wird (Spitzer 2010).

Im Raum der Elementargruppe gab es eine Bauecke sowie eine Puppen- und Kiichenecke
zum Spielen. Pixihefte und Biicher fiir Kleinkinder waren frei zuginglich. Qualitativ
hochwertigere Biicher waren dagegen entweder im Schrank aufbewahrt oder im Biiro ein-
geschlossen. Alle anderen Materialien, wie Puzzles, Spiele usw. konnten von den Kindern
nicht eingesehen werden, da sie in Schrinken verstaut waren. Somit wurden keine Impul-
se geschaffen, durch die die Kinder Erfahrungen der Selbstorganisation machen konnten
(Merkel 2005). Nur wenn sie wussten, dass bestimmte Materialien in den Schrinken ver-
staut waren und sie schon einen Plan kreiert hatten, was sie zu tun gedachten16, konnten
sie die Mitarbeiterinnen bitten, ihnen die gewiinschten Materialien zu geben. Diesen
Wiinschen wurde dann zumeist nachgekommen.

Ein spezieller Raum zum freien bildnerischen Gestalten existierte im Spielhaus nicht. Fiir
gestalterische Tatigkeiten wurden jeden Tag Bunt- und Wachsmalstifte sowie Computer-
druckpapier zum freien Gebrauch bereitgelegt. Allerdings gab es keine Vielfalt an ange-
botenen Farb- sowie Papiermaterialen, wie sie fiir Sinnesschulung, Fantasieentwicklung
und die Entwicklung von Kreativitit und Denkprozessen (van Dieken 2007) unerlésslich
sind. Alltagsmaterialien wie Wolle und Pappschachteln etc. sowie Fingerfarben und Tu-
sche, Klebe und Scheren befanden sich ebenfalls in Schrinken. Tonpapier und —pappe
wurden aus Kostengriinden nur fiir Bastelaktivitdten bereitgestellt, Fingerfarben und Tu-
sche meines Wissens bis zu meinem Praktikumseinsatz nie zur Verfiigung gestellt.
Schlussfolgernd kann gesagt werden, dass den Kindern eine anregungsreiche Umgebung,
in der sie ihre eigene Lernweise, ihren eigenen Rhythmus finden und ihre Handlungsspiel-
rdume erweitern konnten sowie vielseitige Wahrnehmungserfahrungen, durch die ihre Bil-
dungsprozesse hitten unterstiitzt und herausgefordert werden kdnnen, vorenthalten wurde
(Vogt 2002; Laewen, Andres 2007). Auch hier wurden die Hamburger Bildungsempfeh-
lungen, die das Kind als aktives, aus eigenem Antrieb forschendes, entdeckendes und ges-
taltendes sehen, nicht beachtet, denn den Kindern wurden die Voraussetzungen fiir dieses
Verhalten nicht geschaffen.

Die neuen Kinder waren scheinbar nicht mit dem Gebrauch von Bunt- noch Wachsmal-
stifte vertraut. Vor allem die Jungen hatten an ihnen kein Interesse. Wenn sie bei den Bas-
telaktivititen malen sollten, hielten sie die Stifte im Fiustlingsgriff und kritzelten aus

Schulter, bzw. Arm heraus, lieen also noch nicht die Hand kreisen. In diesem Bereich

'® Die Neuankémmlinge waren allerdings von ihrem Entwicklungsstand her auf die Impulsgebung angewiesen, zudem fehlte es ihnen
an Wissen, was es an Spielmaterialien iiberhaupt gab.
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hatten die Kinder den motorischen Entwicklungsstand eines knapp zweijidhrigen Kindes
(Lerch 2008). Insofern waren sie absolut iiberfordert, wenn es darum ging, jeden Freitag
zu basteln, mit Scheren umzugehen und auf Linie zu schneiden. Den Mitarbeiterinnen
wollten nach eigenen Aussagen, die Kinder fiir die Schule zu trainieren. IThnen war aber
nicht bewusst, dass es nicht darum gehen sollte, Kindern etwas beizubringen, sondern ihre
Selbstbildungsprozesse anzuregen und zu bewirken (Laewen 2007). Der feste Bastelter-
min am Freitag war abgeschlossen, wenn alle Kinder ein Bastelteil fertig hatten. Erst dann
gab es Friihstiick. Die meisten, auch élteren Jungen und einige Midchen versuchten, sich
diesen Bastelaktivitidten zu entziehen, indem sie sich zuriickzogen. Sie kamen erst nach
mehrmaligen Aufforderungen an den Basteltisch. Das lédsst darauf schlielen, dass der aus-
geiibte Druck und die hervorgerufene Uberforderung die Kinder entmutigt haben und ih-
nen das Gefiihl der Freude beim und am Gestalten genommen wurde.

Die fest vorgegebenen Verfahren der Bastelaktivititen verhinderten vielseitige Wahrneh-
mungserfahrungen, welche die Denkprozesse befordern. Der individuelle Spielraum der
Kinder und ihre kiinstlerischen Aktivititen wurden mit diesem Vorgehen eingeschrinkt
(Merkel 2005). AuBerdem konnten die Kinder aufgrund des Zwanges und der Reglemen-
tierungen keine Selbstbestimmung und Selbstorganisation erleben. Diese sind Vorausset-
zungen fiir die Entwicklung von Fihigkeiten zur Bewiltigungs- und Losungsstrategien
vieler Lebensprobleme (Braun 1998). Dagegen gewOhnten sie sich an einen Konformi-
titsdruck (ebd.), der zumindest dazu gefiihrt haben konnte, dass die Kinder den Kontakt
zu sich selbst verloren (Noske 2009). Insgesamt wurde mit dem Vorgehen der Mitarbeite-
rinnen nicht die Neugier und Entdeckerfreude der Kinder geweckt, die die Voraussetzung
fiir neue Erfahrungs- und Empfindungsmoglichkeiten sind. Diese Neugier und Entdecker-
freude hervorzurufen sind nach den Hamburger Bildungsempfehlungen eine wichtige pa-
dagogische Aufgabe.

AufBlerdem war zu beobachten, dass die dlteren Kinder das Vormalen gewohnt waren. Sie
haben es immer wieder eingefordert. Damit wurde der Gefahr der Entmutigung und des
Verlierens der eigenen Ausdruckskraft Vorschub geleistet (Braun 1998).

Letztendlich war den Mitarbeiterinnen der Elementargruppe nicht bewusst, dass das bild-
nerische Gestalten als Teil der dsthetischen Bildung die damit verbundenen Prozesse der
Personlichkeitsbildung fordern und die kindlichen Gestaltungspotenziale in allen Lebens-

bereichen potenzieren kann (ebd.; Mahlert 2004).
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2. Der Weg zum Forschungsprojekt

Die Situation, wie in der Analyse beschrieben, war sehr belastend, da ich mich als Teil des
Systems ,,Mitarbeiterinnen* fiir das Wohl der uns anvertrauten Kinder mit verantwortlich
fiihlte. Die in der Elementargruppe herrschenden Vorgehensweisen konnte ich nicht mit
meinem Gewissen vereinbaren. Schlussendlich suchte ich das Gespriach mit der Leitung
(die nicht in der Elementargruppe arbeitete), um ihr die Situation zu verdeutlichen und um
klarzustellen, dass ich unter diesen Voraussetzungen nicht bereit wére, weiterhin in der
Elementargruppe zu arbeiten. Wir einigten uns darauf, dass ich dort verbleiben und versu-
chen sollte, die Kinder da aufzufangen, wo es notig wére.

Mit dieser Riickversicherung konnte ich auf der Folie des in Teil I, 4.3. beschriebenen Be-
ziehungsaufbaus mit den Kindern in Kontakt treten. Wihrend der gesamten Praktikums-
zeit fiihrte ich tdglich ein Praxistagebuch, in dem ich meine Beobachtungen, Zuschreibun-
gen und Interpretationen dokumentierte. Einen Focus legte ich darauf, die Perspektiven
der Kinder nachzuvollziehen. Das verhalf mir trotz der eigenen Subjektivitit des Beo-
bachtens zu einer verstehenden Haltung (Andres 2007). Diese Form der Selbstevaluierung
war die Voraussetzung fiir eine Prozessanalyse (Sandring 2007), mit der zum einen ex-
trem belastete Kinder erkannt und zum anderen alternative Strategien im Umgang mit ih-
nen entwickelt werden konnten.. Mein Ziel war, den Kindern punktuell Geborgenheit,
Wertschitzung und Ermutigung zu vermitteln. So entstand die Idee, ihnen freitags das
Malen mit Fingerfarben anzubieten. Fingerfarben waren ein Medium, welches die Kinder
noch nicht kannten. Mit Fingerfarben wird das ,,lustvolle Streichen, Schmieren und Sal-
ben von Farbe und die elementare Vermittlung sinnlicher Erlebnisse* (M68ner 2007: 19)
ermoglicht. Im Vordergrund steht also zunichst die Materialerfahrung und damit einher-
gehende taktil - kindsthetische Wahrnehmung (Rettowski-Felten 2007). Es stand zu ver-
muten, dass die Kinder dieses Angebot nicht mit den Bastelaktivititen in Verbindung
brachten und das Malen somit zu einem Gefiihl der Freude fiihren wiirde (Braun 1998).
Meine Begleitung wihrend des Malens sollte mit Hilfe einer authentischen (non)verbalen
Kommunikation wertschitzend und ermutigend stattfinden (ebd.) und den Kindern helfen,
aus ihrer teilweisen Abwehr den Erwachsenen gegeniiber herauszutreten. Da meine inne-
re emotionale Haltung den Kindern gegeniiber wertschidtzend und positiv war, konnte ich
davon ausgehen, dass meine nonverbale Kommunikation, wie in Teil I, 4.3. und 6.4. be-
schrieben, durchaus authentisch und damit Vertrauen erweckend fiir die Kinder sein wiir-
de. AuBerdem konnte ich als ausgebildete Grafik-Designerin den Kindern authentische

Begeisterung fiir das kiinstlerische Gestalten vermitteln.
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Die Ereignisse der freitdglichen Malstunden hielt ich als Dokumentation in meinem Pra-
xistagebuch fest. Auerdem habe ich jedes gemalte Bild fotografiert. Zudem hatte sich ein
Mitpraktikant bereit erklirt, die Kinder wéhrend eines Settings zu fotografieren. Nachdem
ich das Malen mit Fingerfarben in einem Theorie — Praxis - Seminar vorgestellt hatte, ent-
stand hier die Idee eines Forschungsprojektes, welches die Grundlage fiir die vorliegende
Arbeit bilden sollte. Deshalb wurden alle freitdglichen Dokumentationen in ein For-
schungstagebuch iibertragen, alle anderen Dokumentationen verblieben dagegen in mei-
nem Praxistagebuch.

Als Beleg der Beobachtungen und Ergebnisse habe ich im Verlauf dieser Arbeit das Pra-
xistagebuch (Anhang I), das Forschungstagebuch (Anhang II), eine Auswahl der gestalte-

ten Bilder, sowie eine Auswahl von Fotos (Anhang VI) eingesetzt.

2.1. Forschungsfrage

Das freitdgliche Malen mit Fingerfarben wird im Folgenden als Forschungsprojekt termi-
niert. Dieses sollte auf der Grundlage des sich selbst bildenden Kindes geschehen, dessen
Bildungsprozesse nicht bewirkt, aber ermoglicht, unterstiitzt, erweitert und herausfordert
werden konnen (Laewen 2007). Es kristallisierten sich Fragen heraus, die verschiedene

Dimensionen betrafen:

® Dimension Gestaltung: Was machen die Kinder beim Gestalten? Im Prozess des
Gestaltens bekommen Kinder Zugang zu ihrer inneren Lebenswelt und ihren inne-
ren Phantasien und setzen diese nach Braun beim Malen um (Braun 1998). Wird
sich das bei den Kindern wéhrend des Malens ausdriicken?

® Dimension Experimentieren: Der Wunsch zu experimentieren geht vom Kind
selbst aus, da das Ausleben von Versuch und Irrtum ein kindliches Grundbediirfnis
und ,,Motor* der Selbstbildungsprozesse ist. Wollen die Kinder im Forschungspro-
jekt experimentieren? Wie machen sie das?

® Dimension sinnliche Wahrnehmung: Fingerfarben werden normalerweise im friih-
padagogischen Bereich eingesetzt, wenn die Kinder noch keine Malerfahrungen
haben. Mit Fingerfarben wird das ,,lustvolle Streichen, Schmieren und Salben von
Farbe und die elementare Vermittlung sinnlicher Erlebnisse* (MoBner 2007: 19)
ermoglicht. Hier stellt sich die Frage, ob und wie dieses lustvolle Agieren tatsidch-
lich festzustellen ist. Nehmen die Kinder ihren Korper wahr?

® Dimension Feinmotorik: Das Malen mit Fingerfarben dient der Forderung der

Feinmotorik, d.h. dass die Augen-Hand Koordination der Kinder geiibt wird und
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sie dahin kommen, ihre Handgelenke kreisen zu lassen (Merkel 2005; Lerch
2008). Kann eine Verbesserung der Feinmotorik bei den Kindern festgestellt wer-
den?

Dimension Sprachkompetenz: Beim Malen geraten Kinder in Selbstvergessenheit
und in einen Zustand des Selbstgespriches, bei dem sich u.a. Worter und Ideen
formen (Noske 2009). Kann wihrend oder nach dem Forschungsprojekt von einer
Verbesserung der Sprachkompetenz bei den Kindern gesprochen werden?
Dimension Emotionen: Malen ist fiir Kinder immer mit dem Gefiihl der Freude
verbunden, sofern sie nicht entmutigt werden (Braun 1998). Sind positive Gefiihle
und authentisches Empfinden und Erleben (Zwick 2002) bei den Kindern zu beo-
bachten?

Dimension Interaktionen und Kommunikation: Fiir ihre Selbstbildungsprozesse
brauchen Kinder soziale Interaktionen mit Gleichaltrigen und erwachsenen Be-
zugspersonen (Volkel 2002). Was fiir Interaktionen geschehen wihrend des For-
schungsprojektes? Findet eine Kommunikation zwischen den Kindern statt?
Dimension Beziehung: Hat meine ,,wahrnehmende, das Kind wertschitzende und
dessen einzigartige Personlichkeit achtende Haltung® (Weltzien 2006: 10), sowie
meine emotionale Beziehung mit ihnen (ebd.) Auswirkungen auf die Beziehungs-
gestaltungen der Kinder?

Dimension Selbstwirksamkeit und Selbststirkung: Da Emotionen bei Wahrneh-
mung und Wissensaneignung eine gro3e Rolle spielen, wie in Teil I, 4.2. erarbei-
tet, muss dafiir Sorge getragen werden, dass die Kinder in einer Atmosphére malen
konnen, in der ihren personlichen Bediirfnissen und Gefiihlen Rechnung getragen
und ihre Eigeninitiative und ihr emotionales Engagement mobilisiert werden (Lie-
bertz 2005). Kann ich in meinem Forschungsprojekt Eigeninitiative und emotiona-
les Engagement hervorrufen?

Erfahrungen von Unabhingigkeit und Selbstwirksamkeit sind nur erlebbar, wenn
den Kindern ermdglicht wird, frei zu experimentieren (Braun 1998). Wie reagieren
die Kinder darauf reagieren, weder Reglementierungen zu bekommen und noch
Konformititsdruck (ebd.) zu erfahren?

Erfolgserlebnisse motivieren, die eigene Kreativitidt und Handlungskompetenz zu
erproben und zu erweitern und tragen ebenfalls zur Selbststirkung bei (ebd.). Ist es
erkennbar, wenn Kinder Erfolgserlebnisse haben? Ist eine Selbststarkung zu er-

kennbar?
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Zusammenfassend lautet die Forschungsfrage dieser Arbeit:

Hat das bildnerische Gestalten auf der Folie des sich selbst bildenden Kindes positive
Auswirkungen auf Gestaltungskompetenz, sinnliches Wahrnehmungsvermogen, Feinmoto-
rik, Sprachkompetenz, Emotionen, Interaktionen und Kommunikation sowie auf die BeZie-
hungsgestaltungen von Kindern im Elementarbereich, sodass iibergreifend von einer

Selbststdrkung gesprochen werden kann?

2.2. Durchfiihrung des Forschungsprojekts

Mit der Leitung des Hauses war abgesprochen, dass ich freitags einen Gruppenraum fiir
das Projekt beanspruchen konnte. Der Raum war mit ,,Erwachsenenmébeln‘ bestiickt und
durfte nicht dreckig werden. Da Kinder in den Malbewegungen den ganzen Korper einbe-
ziehen, sollten sie moglichst im Stehen malen, um Bewegungseinschriankungen zu verhin-
dern (Braun 1998). Aus eben genannten Griinden musste hier ein Kompromiss gefunden
werden. Der groBBen Esstisch wurde deshalb komplett mit Folie ausgelegt und die Kinder
durften auf den Stiihlen knien oder zu stehen. Die Fingermalfarben bot ich den Kindern
auf Papptellern an. In spiteren Settings kamen noch diverse Pinsel, Spatel, Abwaschbiirs-
ten und Topfschrubber hinzu. Das Malen geschah auf zurechtgeschnittener Raufasertape-
te. Die groBen Papierstiicke entsprachen den noch grobmotorischen Bewegungsabliufen
der Kinder (ebd.). Um die Sinneswahrnehmungen der Kinder auf breiter Ebene zu for-
dern, habe ich wihrend der Settings iiber einen CD-Player Meditationsmusik laufen lassen
und Duftkerzen eingesetzt. So habe ich die Grundlage dafiir geschaffen, dass die ver-
schiedenen Sinneseindriicke vernetzt und die aufgenommenen Informationen gegenseitig
erginzt werden konnten (Schéfer 2004).

Ich habe jeweils zwei Kinder fiir ca. eine halbe Stunde aus der Gruppe genommen und sie
malen lassen. Zum Malen reichte ich ihnen die Pappteller mit der Farbe, die sie verlangten
und kam auch den anderen Wiinschen der Kinder, wie nach neuem Papier oder dem Ab-
wischen der Hidnde kam ich nach.

Zu Beginn des ersten Settings erklérte ich den Kindern, dass sie am Tisch alles machen
diirften, was sie wollten, dass es hier kein richtig und falsch geben wiirde und dass sie sich
ruhig dreckig machen diirften. Ich stellte nur zwei Regeln auf: In dem Raum diirfte nicht
getobt werden und die Kinder mussten Malkittel anziehen. Damit entband ich die Kinder
von den sonst iiblichen Reglementierungen und schaffte Voraussetzungen, unter denen sie

frei experimentieren und ihre Kreativitit entwickeln konnten (ebd.).
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Die Kinder durften selbst entscheiden, wann sie mit einem Bild fertig waren, denn die
Aufteilung des Papiers und das Ausfiillen der noch freien Stellen stoBt ,.an die Grenzen
[ihrer, sic!] Wahrnehmungs- und Umsetzungsméoglichkeiten durch Auge und Hand. Der
Druck, [fertig zu malen, sic!] wird .... als einschridnkend erlebt und kann dazu fiithren, daf3

das spontane Interesse an Malaktivititen verloren geht ....“ (ebd., S. 64).

2.3. Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung

Das Forschungsprojekt sollte regelmiBig freitags stattfinden. Eine Kontinuitit war aller-
dings nicht moglich, da ich in die normale Gruppenarbeit eingebunden wurde, wenn Mit-
arbeiterinnen ausfielen. Zudem wurde ich von der Leitung mit Extraaufgaben betraut, die
freitags zu erledigen waren, u.a. Vorbereitungen fiir Feiern, Teamsitzungen, Gestalten der
Réiumlichkeiten zur Adventszeit etc.

Erschwerend kam hinzu, dass freitags regelmifig in der Gruppe gebastelt wurde. Die
Kinder durften erst zu mir kommen, wenn sie ihre Bastelaufgaben fertig gestellt hatten.
Manches Mal wurde den Kindern nach dem Friihstiick versprochen, in den Toberaum o-
der friiher, als iiblich auf den Spielplatz zu gehen. Diese Aktivititen liebten die Kinder.
Daher wollte ich nicht iiber ihre Kopfe hinweg entscheiden, dass sie zu mir zum Malen zu
kommen hatten. Spiter entwickelte ich die Strategie, sie zu fragen, ob sie diese Dinge un-
ternehmen oder malen wollten. Die Reaktionen darauf waren unterschiedlich.

Eine letzte Schwierigkeit war das z.T. unregelmédfige Kommen der Kinder. Zur Zeit des
Ramadans blieben viele Kinder zu Hause, sodass sie das Forschungsprojekt verpassten.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass von einer regelmidBigen Durchfiihrung des
Forschungsprojektes nicht die Rede sein konnte. Von Mitte September bis Mitte Februar

hat es nur sieben Mal stattgefunden.

3. Wahl der Methode

3.1. Qualitative Forschung

Qualitative Forschung ist lebensweltorientierte (Thiersch) Sozialarbeitsforschung und fo-
kussiert das Individuum in seiner Individualitdt und kollektiven Einbindung (Schmidt-
Grunert 2009). Das forschungsgeleitetes Interesse dieser Arbeit gilt ebenfalls dem einzel-
nen Kind und seiner Einbindung in die Elementargruppe des Spielhauses. Die regelméBig
durchgefiihrte Selbstevaluierung, in der das einzelne Kind mit seinen Interaktionen im
Mittelpunkt stand (Teil II, 2.) war Grundlage einer Prozessanalyse (Sandring 2007), die
die Entwicklung alternativer Strategien ermoglichten und u.a. zu dem Forschungsprojekt

filhrten. Daraus ist zu ersehen, dass das von Sozialarbeiterinnen zu iibenden und zu erler-
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nenden ethnographische Fremdverstehen (Schiitze 1994 nach Schmidt-Grunert 2009) die
Problembestinde in der Elementargruppe meiner Praxiseinrichtung aufdeckte und zu einer
an den Kindern orientierten sozialen Intervention fiihrte (ebd.). Somit bestitigt sich
Schmidt-Grunerts Feststellung, dass qualitative Forschungsverfahren anwendungsorien-
tiert ,,und somit handlungsbegriindend und handlungsweisend [sind, sic!], indem sie
grundlegendes Wissen iiber das berufliche Praxisfeld und seine Institutionen, die darin a-
gierende Klientel und iiber die Interaktionen zwischen Klientel und Sozialarbeiterin/ Sozi-
alpiddagogin zur Verfiigung stellt” (ebd.: 4).

Qualitative Forschung will das soziale Leben des einzelnen und seine Binnenperspekti-
ven, fiir die Forscherin fremde Subjektivitit begreifen und aufgreifen (Schmidt-Grunert
2009). Dabei versteht sie den betroffenen Menschen als ein sein Leben aktiv gestaltendes
und mit vielfdltigen Ressourcen ausgestattetes Individuum (ebd.). U.a. bietet es sich auch
deshalb an, ein qualitatives Verfahren anzuwenden, da die genannten Grundannahmen mit
den Feststellungen der Theorie iiber das sich selbst bildende Kind, wie in Teil I, 4. bis 4.3.
dargestellt, korrespondieren. Hier wird von einem Kind ausgegangen, welches von Geburt
an kompetent und aktiv seine Lebenswelt deutet und iiber Interaktionen gestaltet (Schéfer
2004, Volkel 2002). Von den Erzieherinnen wird erwartet, sich in die Perspektiven der
Kinder ,,hineinzudenken und diese zu dokumentieren* (Andres 2007: 103), mit dem Ziel,
die Themen der Kinder zu verstehen. Daraus ist zu schlieBen, dass die Erzieherinnen im
Gruppenalltag eine lebensweltorientierte forschende Haltung einzunehmen haben, wie sie
auch in der qualitativen Sozialarbeitsforschung praktiziert wird.

»Sozialwissenschaftliche qualitative Forschungen passen die Methoden dem jeweiligen
Untersuchungsgegenstand an oder entwickeln ein, diesem entsprechendes, methodisches
Design (Lamnek 1998 zit. nach Schmidt-Grunert 2009: 8). Die Kinder im Forschungs-
projekt verfiigten zumeist iiber keine oder kaum Deutschkenntnisse. Die Bewegungsab-
laufe, die sie hier titigten lagen im Bereich der Feinmotorik und waren keine bewussten
Prozesse (Zimbardo, Gerrig 2006). Diese diirften selbst fiir Erwachsene schwer reflektier-
und ausdriickbar sein. Fiir die drei- bis vierjdhrigen Kinder in meinem Projekt wére eine
Reflexion ihres Vorgehens daher nicht leistbar. Das Agieren der Kinder in meinem Pro-
jekt war fiir sie nur schwer, bzw. nicht kommunizierbar. Die Forschungsmethode musste
diesen Gegebenheiten angepasst sein. Deshalb standen Methoden wie Interviews und/ o-
der Fragebodgen nicht zur Wahl. Stattdessen bot sich als Methode die teilnehmende Beo-
bachtung an, da sie fiir solche Situationen geeignet ist, in denen ,,nur schwer oder nicht

Kommunizierbares ... erkannt* (Meder 2007, S.1) werden soll. Mit dichten Beschreibun-
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gen der Beobachtungen konnen dann Sinn- und Bedeutungsmuster rekonstruiert werden

(Wenzler-Cremer 2007).

3.2. Teilnehmende Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung ist eine qualitative Datenerhebungstechnik, bei der die
Forscherin mit dem Beobachtungsobjekt, also dem Kind bzw. den Kindern in Kommuni-
kation und Interaktion tritt, indem sie mit diesen zusammen an einer natiirlichen Situation
teilnimmt (Meder 2007). Dabei ist auf eine Haltung der Offenheit zu achten (Sandring
2006), in der Daten iiber das Handeln und Denken der Kinder erzielt werden.

Das der teilnehmenden Beobachtung zugrunde liegende Erkenntnisprinzip ist das Verste-
hen der Innenperspektive der Kinder, die an interaktiven Zusammenhéngen, Prozessen,
Regeln und Verhaltensweisen festgemacht werden kann (ebd.). Girtler geht dariiber hin-
aus, ,indem er behauptet, dass ,,die durch den Menschen interpretierte Welt nur der
“verstehen™ [kann, sic!], der sie ebenso interpretiert” (Girtler 2001: 40).

Da die Kinder einen ganz anderen Gruppenalltag gewohnt waren, wusste ich nicht, ob ein
einzelnes Projekt, welches die Theorie des sich selbst bildenden Kindes zur Grundlage
haben wiirde, in die Praxis umsetzbar wire. Ich hatte daher keine Vorstellung, was mich
in der Praxis erwarten wiirde und war somit gezwungen, eine offene Haltung einzuneh-
men. Nach Girtler wire es problematisch gewesen, schon vor Beginn des Projektes Hypo-
thesen tiber das Agieren der Kinder aufzustellen, die ich dann in der Praxis iiberpriift hit-
te. ,,Denn dies wiirde bedeuten, den Handelnden etwas aufzuzwingen, was sie vielleicht

gar nicht ihrem Handeln zugrunde gelegt haben* (ebd.: 47).

3.3. Form der teilnehmenden Beobachtung

A) Standardisierung: Die Beobachtung der Kinder im Forschungsprojekt fand unstruktu-
riert statt. Je detaillierter die Beobachtung ,,... nach einem relativ differenzierten System
im voraus festgelegter Beobachtungskriterien ...*“ (Lamnik 1993: 250 zitiert nach Sand-
ring 2006: 7) ist, desto besser ist die ,,Kontrollierbarkeit des Beobachtungsvorgangs, d.h.
wenn verschiedene Forscher mit Hilfe gleicher Kategorien in derselben Beobachtungssi-
tuation zu gleichen Ergebnissen gelangen wiirden* (ebd.). Allerdings kann das theoreti-
sche Raster bei dieser Form der Beobachtung zu dominant werden, was der qualitativen
Forschung nach Sandring widersprechen wiirde.

Nach Girtler zeichnet gerade die teilnehmende unstrukturierte Beobachtung, wie sie in der
Ethnologie angewendet wird aus, dass ihr kein systematischer Erhebungsplan vorliegt. Ei-

ne Strukturierung wiirde sich erst im Forschungsprozess selbst ergeben (Girtler 2001).
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Andererseits konnen sowohl der reflektierte Einbezug von Theorien, in diesem Fall den
Theorien des sich selbst bildenden Kindes und des bildnerischen Gestaltens, als auch das
Erfahrungswissen der Forscherin die Untersuchungen positiv beeinflussen (Schmidt-
Grunert 2009). Sie dienten einer Eingrenzung und Vorstrukturierung in Form der Ent-
wicklung der Forschungsfrage, wie aus Teil II, 2.1. zu ersehen ist. Trotz der detaillierten
Fragestellungen zu den einzelnen Dimensionen wurde darauf verzichtet, ein differenzier-
tes System an Beobachtungskategorien aufzustellen, da die Reaktion der Kinder auf das
Forschungsprojekt nicht vorhersehbar war (vgl. Teil II, 3.1.).

B) Transparenz: Die Beobachtung im Forschungsprojekt fand verdeckt statt. Zwar war
die Leitung iiber die Dokumentation informiert, aber nicht die Eltern und Kinder. Insofern
ist es besonders wichtig, Namen und weitere personliche Daten anonymisiert darzustellen.
Ungefihr zur Mitte des Projektes machte ich die Erfahrung, dass das Wissen um die For-
schung das Setting storen kann (Girtler 2001). Die Kinder arbeiteten inzwischen relativ
selbststindig, sodass die Moglichkeit bestand, einige Stichworter aufzuschreiben. Das
verunsicherte die Kinder. Sie verloren die Konzentration auf das Malen, schauten mich
immer wieder an und fragten mich, was ich da schreiben wiirde. Ich erklirte es ihnen, was
die Situation aber nicht verbesserte. Deshalb gab ich das Stichwortschreiben in den Set-
tings auf.

C) Natiirlichkeit der Situation: Mit dem Begriff , Natiirlichkeit der Situation* wird geklirt,
ob das Setting im natiirlichen Feld oder unter speziell hergestellten Bedingungen verléuft .
Fiir die offene Beobachtung ist die erste Form wiinschenswert (ebd.). Das Forschungspro-
jekt war eine Mischform. Einerseits verlief es in der natiirlichen Umgebung des Spielhau-
ses. Auch waren die Kinder von mir besondere Aktivititen in Kleingruppen gewohnt. An-
dererseits wurden spezielle Bedingungen hergestellt: Ich nahm jeweils nur zwei Kinder in
den eigens dafiir hergerichteten Gruppenraum und das angebotene Material war den Kin-
dern unbekannt.

D) Partizipation: Sowohl im normalen Gruppengeschehen als auch im Forschungsprojekt
nahm ich die Rolle der Erzieherin ein. Damit hatte ich einen realen Platz im sozialen Ge-
fiige der Gruppe. Ich interagierte mit den Kindern auf vielen Ebenen. Daher ging ich im
Projekt und als Beobachterin in dem Forschungsfeld auf, hatte also einen hohen Partizipa-
tionsgrad und wurde damit zur Teilnehmerin (ebd.). So war ich primér Teilnehmerin und

erst sekundir Beobachterin.
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E) Anfertigung der Beobachtungsprotokolle: Nach jedem Setting habe ich eine kurze Pau-
se eingelegt, in der ich handschriftlich das Erinnerte in Stichworten festhielt. Erst dann
holte ich die ndchsten zwei Kinder zum Malen.

F) Inhalt des Protokollierten: Nach Sandring bleibt es ,,jedem selbst iiberlassen, ob er in
Abhingigkeit von seiner Forschungsfrage groere Handlungsabldufe oder Handlungszu-
sammenhinge, einzelne Ereignisse oder Situationen, wortliche Rede oder sinngeméfe Zu-
sammenfassungen notiert” (ebd.). Protokolliert habe ich schlussendlich einzelne Ereignis-
se, Situationen und wortliche Rede. Hin und wieder erstellte ich auch sinngemifle Zu-
sammenfassungen.

G) Erstellung eines Forschungstagebuches: Mit Hilfe der handschriftlichen Aufzeichnun-
gen habe ich moglichst zeitnah, meistens am gleichen Abend am Computer ein Gedécht-
nisprotokoll in das Forschungstagebuch eingetragen. Dieses enthielt eine Spalte fiir die
sachlich und neutral dargestellten Vorginge und eine andere, in der ich meine Gefiihle,
Fragen, Interpretationen und eventuell Verweise auf Theorien aufzeichnete (Sandring
2006; Girtler 2001).

Mit der oben erwihnten kontinuierlichen Selbstevaluation (Anhang I) konnten Anhalts-
punkte fiir die Auswahl der am Forschungsprojekt zu beteiligenden Kinder erarbeitet wer-

den.

4. Auswahl der Kinder fiir das Projekt

Ich habe fiir das Projekt Kinder ausgesucht, die von der in Teil II, 3.2. beschriebene Situa-
tionen besonders betroffen waren. Sie waren drei bis vier Jahre alt, hatten keine, bzw.
kaum Deutschkenntnissen (bis auf zwei Ausnahmen), feinmotorisch nicht altersgemif

entwickelt (bis auf eine Ausnahme) und sie wurden vom Personal kaum beachtet.

4.1. Es.
Es. war eine der erwihnten Ausnahmen, vier Jahre alt und mit ithrem ein Jahr dlteren Bru-

der En. in der Elementargruppe. Die beiden haben einen tiirkischen Migrationshin-
tergrund. Es. und En. hatten ein drei Monate altes Geschwisterchen. Von Erzidhlungen des
Personals wusste ich, dass die letzte Schwangerschaft sehr problematisch war und die
Mutter auf viel Hilfe angewiesen war. Trotzdem wurde iiber sie gesagt, dass, wenn man
ihr den kleinen Finger reichen wiirde, sie die ganze Hand nehmen wiirde.

Es. konnte sich auf Deutsch verstindlich machen und war feinmotorisch altersgeméif} ent-
wickelt. Sie hat mir oft in Situationen, in denen wir alleine waren, von ihren Angsten er-

zdhlt und behauptet, dass die Mutter ithr wehtun wiirde. In diesen Gespréchsituationen hat
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sie stark gestottert. Das Personal tat diese Gesprédche und ihr zumeist bedriicktes Gesicht
als Masche ab. Es. war im Gruppengeschehen zumeist sehr zuriickhaltend und still, fast
immer bedriickt und ldchelte kaum. Meine Beobachtungen interpretierte ich dahingehend,
dass Es. und En. Angst vor ihrer Mutter hatten. Ich nahm Es. mit in das Projekt auf, um
ihr Zeiten des Aufatmens und des Sich — Wohl - Fiihlens zu erméglichen, sowie der Igno-

ranz der Mitarbeiterinnen ihren Problemen gegeniiber etwas entgegensetzen zu konnen.

4.2. Sa.
Sa. war dreieinhalb Jahre alt, als sie in die Elementargruppe kam. Sie hat einen kurdischen

Migrationshintergrund und sprach kein Deutsch. So blieb es bis auf wenige Ausnahmen
bis zu meinem Praktikumsende. Sa. ist ein selbstbewusstes, frohliches Midchen, welches
sofort Kontakt zu den anderen Kindern und dem Personal, welches aber eher genervt rea-
gierte, aufnahm. Mit Charme, Kreativitit und Durchhaltevermdgen machte sie jedem auf
kurdisch und mit ,,Hidnden und Fiilen* deutlich, was sie wollte und bekam es zumeist. Sie
umging Konflikte mit anderen Kindern, indem sie immer zu Kompromissen bereit war.
Schon im November stellte ich fest, dass sie alle Gespriche, die um sie herum stattfanden,
verstand.

Beim Malen hielt Sa. den Stift im Zangengriff und malte Kritzelspuren. Mit der Schere
konnte sie noch nicht umgehen. Sa wurde fiir sechs Wochen aus der Elementargruppe ge-
nommen, da ihre Eltern einen Besuch in der Heimat machen wollten und sie zu einer Tan-
te nach England brachten. Als sie wiederkam, war sie unverindert frohlich und selbstbe-
wusst. Ich nahm sie in das Projekt auf, um sie feinmotorisch zu férdern und hatte die

Hoffnung, dass sich ihre Sprachkompetenz verbessert.

4.3. Ky.
Ky. war gerade drei Jahre alt, als sie in die Elementargruppe kam. Sie hat einen tiirkischen

Migrationshintergrund und ist das jiingste von mehreren Kindern. Ihr élterer Bruder (16)
kam hin und wieder in den offenen Bereich, um sich bei den Hausaufgaben helfen zu las-
sen. Ihre Schwester (12) war gerade das zweite Mal in der vierten Klasse sitzen geblieben
und hatte massive Probleme mit der deutschen Sprache. An ihr, die ich oft im offenen Be-
reich bei den Hausaufgaben begleitet habe, wurde mir die Problematik mangelnder
Sprachkompetenz verdeutlicht.

Ky. verstand nicht die deutsch Sprache. Die Mutter konnte sich kaum auf Deutsch ver-
stindigen. Uber diese wurde von den Mitarbeiterinnen besonders schlecht gesprochen. Sie
wire riicksichtslos, immer auf ihren Vorteil bedacht und wiirde immer nur nehmen. Diese

Zuschreibungen wurden auf Ky. iibertragen. Sie wire unausstehlich und wiirde niemals
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Grenzen akzeptieren. Die Kernaussage iiber sie war: ,,Mit der werden wir noch unsere
Freude haben.” Vom Personal wurde das Kind links liegen gelassen oder scharf zurecht-
gewiesen. Ky. entwickelte die Strategie, die Erwachsenen kaum zu beachten und begegne-
te ihnen mit Ablehnung. Thr Gesicht war verschlossen, in ihren Augen stand ein groBes
,Nein“. Im September fiel mir auf, dass sie im Freispiel anderen Kindern stindig Spiel-
zeug wegriss, Aufgebautes zerstorte und, wenn sie etwas nicht bekam, zuschlug. Wehrten
sich die anderen Kinder, fing sie ohrenbetiubend an zu schreien. Zu dieser Zeit durfte sie
ausnahmsweise ihre dltere Schwester nachmittags in den offenen Bereich begleiten. Kly.
zeigte hier ein diametral anderes Verhalten als in der Elementargruppe. Sie hatte strahlen-
de Augen, lachte viel und war sehr ausgeglichen. Wenn ihre Schwester etwas auf Tiir-
kisch erklirte, z.B. dass sie jetzt sitzen bleiben miisse, war das im Gegensatz zur Elemen-
targruppe kein Problem. Daraus schloss ich, dass neben der ablehnenden Haltung des Per-
sonals die mangelnde Sprachkompetenz ein Grund fiir Ky.s Verhalten war. Daraufhin bat
ich die Geschwister, mit ihr vermehrt Deutsch zu sprechen. Im November fiel mir auf,
dass Ky. alles verstand, was man ihr sagte und dass sie in ganzen Sitzen sprach. Im Ge-
gensatz zu ihrem vorherigen Verhalten versuchte sie, mit den anderen Kindern in Ver-
handlung zu treten, wenn sie etwas haben wollte.

Ich nahm Ky. aus verschiedenen Griinden in das Forschungsprojekt auf. Sie sollte einen
Raum der Akzeptanz und Wertschitzung kennenlernen und ich erhoffte mir, sie sprach-
lich fordern zu konnen. Des Weiteren konnte sie mit Stiften und Schere nicht umgehen.
Ich wollte in ihr die Freude am kiinstlerischen Gestalten wecken und ihre Feinmotorik {for-

dern.

4.4. Aa.
Aa. war drei Jahre alt, als er in die Gruppe kam. Er hat einen afrikanischen Migrationshin-

tergrund. Aa. ist sehr grof} fiir sein Alter, stark iibergewichtig und hatte kein Korperge-
fiihl. Er konnte z.B. nicht auf die Treppe der Rutsche auf dem Spielplatz hinauf oder hin-
unter klettern. Auch das Anziehen war ein Problem, da er grundsitzlich nicht mitgeholfen
hat. Wenn ihm gesagt wurde, er solle seine Schuhe 0.4. holen, sah Aa. uns ohne eine Re-
aktion zu zeigen an und tat nichts. Die Mitarbeiterinnen waren sichtlich genervt von seiner
Reaktionslosigkeit. Uber ihn wurde nur als ,,unser Bewegungslegastheniker gesprochen,
mit dem etwas nicht stimmen wiirde, weil er so gar keine Reaktion zeigen wiirde. Nach
einigen Wochen bat ich den Vater auf Englisch mit Aa. das Anziehen zu iiben, was da-
nach gut funktionierte. Auch Aa. sprach zu Anfang kein Deutsch. Manchmal warf er eini-

ge Worter auf Englisch in den Raum. Deshalb fing ich an, ihm Dinge auf Englisch und
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anschlieBend auf Deutsch zu erkldaren. Aber auch damit kam ich nicht weiter. Aa. verwei-
gerte jede Art des Kontaktes zu den Erwachsenen der Einrichtung. Anfang November fing
er in meiner Vorlesegruppe an, Sitze zu bilden. Mitte November stellte ich fest, dass,
wenn wir alleine waren, er zwar wenige, aber vollstindige Sétze sprach. Bei den anderen
Mitarbeiterinnen tat er weiterhin so, als ob er nichts verstand.

Aa. hatte einen guten Kontakt zu Ma. und zu Le.

Da Aa. kein Gefiihl fiir seinen Korper hatte, hatte seine Feinmotorik ebenfalls Defizite. Er
hielt die Stifte im Faustlingsgriff und fuhr mit ihnen auf dem Blatt wild hin und her. Im
Oktober malte Aa. wihrend der Freispielzeit einen Baum.

Ich nahm Aa. mit in das Projekt, da er den Kontakt zu uns Erwachsenen verweigerte und
er einen wertschitzenden Umgang erleben sollte, erhebliche sprachliche Defizite hatte und

feinmotorisch gefordert werden musste.

4.5. Ma.
Ma. war drei Jahre alt, als er in die Elementargruppe kam. Er hat keinen Migrationshin-

tergrund und ist das jiingste von vier Kindern. In einem persdnlichen Gesprich erzihlte
mir die Mutter, dass es ihr sehr schwer fallen wiirde, Ma. in die Elementargruppe zu ge-
ben

Ma. hatte groBe Schwierigkeiten, sich einzugewthnen. Seine Mutter blieb die ersten drei
Wochen mit in der Gruppe, was das Personal als iibertrieben betrachtete. Als sie das erste
Mal wegging, fing er furchtbar, meiner Interpretation nach, panisch an zu schreien. Er
wurde mit seiner Angst alleine gelassen. Nach ca. einer Stunde wurde er von einer Mitar-
beiterin hochgenommen und in den Gruppenraum getragen, obwohl er sich mit Hénden
und FiiBen wehrte. Seit dem Tag an blieb Ma. zwar immer noch ein freundliches Kind,
ging aber sichtbar auf Distanz zu den Mitarbeiterinnen und vermied den Kontakt zu ihnen.
Ich hatte den Eindruck, dass Ma.s Erlebnisse in der Elementargruppe von seiner Familie
gut aufgefangen wurden. Er entwickelte in der Gruppe eine enge Freundschaft, zuerst zu
Aa. und dann zu Le.

Ma. war fiir sein Alter sehr groB3. Er bildete Sétze mit kompliziertem Satzbau und er a-
gierte in einem Zahlenraum bis 100. Insofern nahm ich an, dass er hochintelligent ist. Ma-
len und Basteln mochte er nicht, seine Feinmotorik entsprach nicht seinem Alter. Stifte
hielt er im Fiustlingsgriff.

Es bestand m.E. fiir Ma. selbst keine dringende Notwendigkeit, in das Projekt aufgenom-

men zu werden. Da Ma. einen engen Kontakt zu Aa. hatte, nahm ich Ma. zu dessen Unter-
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stiitzung in das Forschungsprojekt auf. Allerdings lie} die Mutter Ma. ab Oktober freitags

zumeist zu Hause, sodass er nur zweimal am Projekt teilnehmen konnte.

4.6. Le.
Le. war ebenfalls drei Jahre alt, als er in die Elementargruppe kam. Er hat einen polni-

schen Migrationshintergrund. Le. war fiir sein Alter sehr klein und zierlich. Als er zu uns
kam, sprach er nicht altersgemil in Zweiwort- bis Dreiwortsidtzen. An seinem ersten Tag
in der Elementargruppe lie3 ihn die Mutter sofort alleine. Er fing an zu weinen, lie sich
aber mit Spielen ablenken. Als das nicht mehr half, nahm ich ihn auf dem Arm und habe
ihn herumgetragen. Das wurde mir untersagt. Schlussendlich hat Le. verzweifelt geschrie-
en und ist vor Erschopfung in der Bauecke eingeschlafen. Auch Le. beachtete die Mitar-
beiterinnen in der folgenden Zeit nicht mehr. Er tat, was von ihm verlangt wurde, entzog
sich den Erwachsenen ansonsten so gut es ging. Da ich ihm immer wieder Beziehung an-
geboten habe, wurde ich fiir ihn am ehesten zur Kontaktperson. Im November fiel mir auf,
dass sich Le. an manchen Tagen auch von der Gruppe immer mehr zuriickzog. Mit den
Erwachsenen sprach er iiberhaupt nicht mehr. Er biss stindig auf seine Unterlippe und
spielte mit seinem linken Ohr. Man konnte nur noch iiber Fragen, die er mit Kopfschiitteln
oder —nicken beantwortete, an ihn herankommen. Er lie3 sich von mir allerdings gerne auf
den Arm nehmen, wo er seinen Kopf auf meine Schulter legte und sich hin und her schau-
keln lieB. Als ich die Mutter auf sein Verhalten ansprach, meinte sie, dass Le. auch zu
Hause leicht weinen wiirde. Sie fiihrte es darauf zuriick, dass Le. von einem anderen Kind
geschlagen worden war.

Im Januar, nach den Weihnachtsferien, war Le. wieder aufgeschlossen und frohlich. Seine
distanzierte Haltung gegeniiber den anderen Mitarbeiterinnen behielt er bei.

Le. hielt Stifte im Fiustlingsgriff und seine Bilder bestanden aus Kritzelspuren. Er konnte
nicht mit einer Schere umgehen.

Ich habe ihn mit in das Forschungsprojekt genommen, um auch ihm einen Gegenpol zu
den schlechten Erfahrungen in der Elementargruppe zu verschaffen. Er sollte Wertschit-
zung und Akzeptanz von Seiten eines Erwachsenen erfahren. AuBBerdem erhoffte ich mir,

dass sowohl Feinmotorik als auch Sprachkompetenz gefordert werden wiirden.

5. Exemplarische Darstellung der Auswertungsschritte

Im Folgenden wird exemplarisch an einem Kind dargestellt, welche Schritte ich bei der

Auswertung gegangen bin'’.

' Das Beispiel ist aufgrund der Kiirze und nicht aufgrund der Aussagekraft der beobachteten Titigkeiten ausgewshlt.
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5.1. Forschungstagebuch

Datum: Fr., 31.10.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Sa. ist das 1.Mal dabei. Sie kennt
alle Farben und das Wort “bunt’.
Sie fiangt gleich beim 1.Mal an,
Hindeabdriicke zu machen. Mate-
rialwunsch in ihrer Sprache, aber
durch Gestik zum Ausdruck ge-
bracht.

Datum: Fr., 16.1.2009

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Malprojekt

Sa.: Wollte auch zuerst mit den
Hinden malen, forderte den Pinsel
und wechselte dann immer wieder
zwischen Pinsel und Hinden. Mit
dem Pinsel malte sie sich auch die
Hinde an. Wie immer kannte Sarah

Nicht nur das Papier ist Gestal-
tungsfliche, sondern auch die
Hinde.

alle Farben und wusste auch genau,
welche sie wollte.

Sie redet sehr viel zu mir, verstehe
es aber nicht.

Auch sie besteht jetzt auf die Be-
griiffung am Morgen mit in den
Arm nehmen.

Datum: Fr., 23. 1.2009

Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation

Erlebnisse

Eigene Reflexion

Malprojekt Sa. mochte mit den Fingern malen
und fordert hellgriine Farbe. Sie
nimmt auch sehr viel Farbe und
benutzt sie wie Seife. Dann malt
auch sie ihre Unterarme an, nimmt
eine andere Farbe und beobachtet,
wie sich die Farben auf ihrer Haut
mischen. Dann nimmt sie einen
Pinsel und malt sich mit diesem
weiter an, sie beobachtet die Pin-
selspuren auf ihrer Haut. Zuletzt
ldasst sie die Farbe von ihren Fin-
gern auf das Blatt tropfen und ist
dabei auch sehr konzentriert. Malt
mit beiden Hinden.

5.2. Zusammenfassende Beschreibung der Settings

Da Sa. mir alle Farben, die sie haben wollte auf Deutsch benennen konnte und auch das
Wort ,,bunt* und ,,Hellgriin* aussprach, gehe ich davon aus, dass sie sehr wohl Deutsch

verstand und auch sprechen konnte, wenn sie wollte. In ihrem ersten Setting fing sie
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gleich an, mit ihren Hénden zu drucken. In ihrem zweiten Setting wiinschte sie Pinsel und
malte im Wechsel mit Pinsel und Hénden. Sie malte mit dem Pinsel ihre Héinde an. Sa. trat
in Kommunikation mit mir (redete sehr viel), aber in ihrer eigenen Sprache. Im dritten
(letzten) Setting malte sie sich ihre Hinde und Unterarme an und beobachtete genau, wie
sich die Farben auf der Haut mischten und wie auf ihr die Pinselspuren aussahen. Sie seif-
te ihre Hénde ein und lie die iiberschiissige Farbe auf das Papier tropfen. Wie sich die
Farbe dabei verhielt, beobachtete sie genau. Sa. war immer frohlich, hat viel gelacht und
hatte leuchtende Augen. Sa. malte mit beiden Hénden. Sie war im Gruppenalltag sehr ei-
genstindig, aber auch sie kam jeden Morgen zur BegriiBung und genoss es, gedriickt zu

werden.

5.3. Auswertungstabelle Dimensionen

Dimension Mit Hénden gedruckt
Gestaltung Mit Hénden und Pinsel gleichzeitig gestaltet
Haut wird zur Gestaltungsflidche

Dimension Mit Farbverhalten experimentiert (wischen, tropfen)

Experimentieren Mit Hinden gedruckt
Hinde angemalt -> Farbe verhilt sich anders auf der Haut
Anmalen der Unterarme mit Pinsel (Farbe verhilt sich anders auf der Haut)
Genaue Beobachtung, konzentriert
Werkzeuge verwendet

Dimension Werkzeuge im Pinzettengriff

Feinmotorik

Dimension Anmalen der Hand mit Pinsel

Sinnliche Anmalen auch der Unterarme mit Pinsel

Wahrnehmung Einseifen der Hiande

Dimension Kannte alle Farben und das Wort ,,bunt*

Sprachkompetenz Sagt sogar ,,Hellgriin*
Alle weitere Kommunikation in ihrer Sprache

Dimension Gefiihle von Unsicherheit

Emotionen Frohlich, viel gelacht, leuchtende Augen

Dimension Klar zum Ausdruck gebracht, dass und was sie an Material wollte, mit
Interaktion/ Hilfe von Gestik

Kommunikation

Interagierte so mit jeder Mitarbeiterin vor dem Forschungsprojekt
Trat in Kommunikation mit mir (Worte leider unverstandlich)

Dimension Keine Aussage zu treffen, da lange nicht im Elementarbereich, trotzdem als
Beziehung sie da war, bestand sie auf morgendliche BegriiBung mit Umarmung

Dimension Reaktion auf Nicht-Reglementieren : verunsichert
Selbstwirksamkeit/ Freiheit zum Experimentieren (tropfen, drucken, sich anmalen)
Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren

Selbststirkung
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5.4. Zusammenfassende Beschreibung der Dimensionen

Dimension Gestaltung: Sa. hat mit den Handen gewischt und gedruckt, sowie mit Handen
und Pinsel gleichzeitig gemalt. Sie lie hin und wieder ihre Spuren stehen.

Dimension Experimentieren: Sa. experimentierte mit wischen, tropfen und drucken mit
den Hinden, sowie mit Pinseln. Sie malte sich Hiande und Unterme mit dem Pinsel an und
beobachtete das verdnderte Farbverhalten, wie alles andere Experimentieren genau.
Dimension Feinmotorik: Hier ist keine Aussage zu treffen, da Sa. nur wenige Male da
war und ich fiir diesen Bereich keine Notizen erstellt habe.

Dimension Sinnliche Wahrnehmung: Sa. hat viele taktile Erfahrungen gesammelt, indem
sie Hinde und Unterarme mit dem Pinsel anmalte und ihre Hénde einseifte. Sie reagierte
auf die Musik und hat getanzt.

Dimension Sprachkompetenz: Sa. sprach sowohl im Gruppenalltag als auch im For-
schungsprojekt konstant in ihrer Sprache. Sie benannte nur die Farben auf Deutsch, da ich
sie ihr dann geben konnte. Sie sprach das Wort ,,bunt®. Insofern gehe ich davon aus, dass
sie Deutsch sehr wohl verstand und hitte sprechen konnen, wenn sie gewollt hitte.
Dimension Emotionen: In ihrem ersten Setting zeigte Sa. Gefiihle der Unsicherheit, abzu-
lesen an ihren fragenden und unsicheren Blicken. Ansonsten war sie immer frohlich, hatte
leuchtende Augen und lachte sehr viel.

Dimension Interaktion/ Kommunikation: Sa. interagierte vor, wihrend und nach dem For-
schungsprojekt mit Hilfe ihrer Gestik und konnte auf diese Weise ihre Wiinsche und Be-
diirfnisse vermitteln. Sie trat zu mir wihrend der Settings in Kommunikation. Thre Worte
waren fiir mich unversténdlich.

Dimension Beziehung: Da Sa. nur dreimal am Forschungsprojekt teilgenommen hat und
danach fiir einige Wochen in England war, kann iiber diese Dimension kaum eine Aussa-
ge getroffen werden. Wenn sie da war, wollte sie zur morgendlichen BegriiBung in den
Arm genommen werden.

Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststdrkung: Sa. hat auf die Nicht-Reglementierung un-
sicher reagiert. Aber sie hatte die innere Freiheit zu experimentieren und war sicher in den

Entscheidungen, wann ihre Bilder fertig waren.

6. Zusammenfassende Auswertung und Interpretation

Das Forschungstagebuch (Anhang II) ermoglichte die Zusammenfassung der ,,For-
schungs- und Veridnderungsaktivitdten* (Kohl 2007, S.1) eines jeden Kindes. Dies war die
Grundlage fiir die Erarbeitung einer Analyse der in der Forschungsfrage aufgefiihrten Di-
mensionen, die ebenfalls fiir jedes einzelne Kind zuerst in Tabellenform und dann zu-
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sammenfassend beschrieben wurden (Anhang III). Daraus konnte eine parallele Betrach-
tung aller Kinder in Bezug auf jede einzelne Dimension erarbeitet werden (Anhang IV).
Hier war abzulesen, inwiefern es Gemeinsamkeiten im Agieren und Verhalten der Kinder
gab. Unter Einbezug theoretischer Konzepte kann dieses im Folgenden interpretiert und
bewertet (Girtler 2001) werden. Zur Verdeutlichung und zum Beleg wird auf Fotos ein-

zelner Bilder und Fotos der Kinder in einem Setting verwiesen (Anhang V).

6.1. Dimension Gestaltung

Bei vier Kindern war eine Entwicklung der Gestaltung insofern zu beobachten, dass sie
vom verwischen ihrer Spuren dahin kamen, ihre Spuren bewusst stehen zu lassen (Anhang
V: Bild 2 — 5'®). Ein Kind verwischte seine Spuren bis zum Ende (Le. malte die Freiriume
der liegenden Acht mit gleicher Farbe aus). Ein Kind entwickelte das Verwischen und
Spurensetzen hin zu sogenannten ,,Faltbildern®. Vier Kinder entwickelten ihr Gestalten
weiter, indem sie das Drucken mit den Hinden entdeckten (AV: 1, 4, 5). Ebenfalls vier
Kinder haben mit Tropfen und Punkten gestaltet (AV: 5). Alle Kinder gestalteten spiter
auch mit Pinseln und diversen anderen Werkzeugen (AV: 2). Vier Kinder entdeckten ihre

Haut als Gestaltungsfliche.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass alle Kinder mit ihren Spuren bzw. mit ihrer
Linienfiihrung gestalteten (AV: 1 —5). Eine Spur stehen zu lassen bedeutet, dass das Kind
erkennt, etwas verursacht zu haben, was als Resultat sichtbar bleibt, aber auch ,,eine
Handling zu hinterlassen, einen Ort zu markieren, den ich verdndert habe* (Stritzker,
Peetz, Kirchner 2008: 10). Zudem ist die Erkenntnis des Zusammenhanges zwischen
Handlung und Wirkung eine &dsthetische Erfahrung, aus der sich weiterfiihrende Denkope-

rationen entwickeln (Braun 1998).

6.2. Dimension Experimentieren

Alle Kinder waren in ihrem ersten Setting verunsichert, da ich ihnen keine Vorgaben
machte. Ein Kind (Ma.) fragte immer wieder nach, ob er dies oder jenes tun diirfte. Da
Ma. seine Verunsicherung verbalisierte, wird hier stirker als bei den anderen Kindern
deutlich, wie sehr die Reglementierungen in der Elementargruppe die Kinder in ihrer

Selbstentfaltung beschrinkten.

' Im Folgenden werden Abkiirzungen verwendet: Anhang V = AV, die Bilder werden mit ihren Ziffern angegeben. In diesem z.B.:
AV:2-5).
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Zwei Kinder haben zu Anfang nur mit einem Finger gemalt. Es wurde ihnen Zeit und Ru-
he gewihrt, um sich mit dem Material vertraut zu machen, sodass sie wie die anderen
Kinder mit Hénden, Pinseln und Werkzeugen und zugleich mit dem Farbverhalten zu

spielen und zu experimentierten begannen (Ferrari 2005) (AV:7-9, 11, 12).

Alle Kinder haben wihrend des Gestaltens das Farbverhalten genau beobachtet (AV: 10,
13, 14). Beim Experimentieren ,,findet ein ganzheitliches Erleben statt, wenn das Material
in all seinen Erscheinungsformen* (MofBner 2007: 16) erkundet und dabei ,,die Moglich-
keiten der Bearbeitung und Gestaltung umfassend ausgelotet werden* (ebd.). Dieses Vor-
gehen charakterisiert das spiralformige kindliche Lernen. Beim Experimentieren wird das
konkrete Handeln erprobt. Die daraus resultierenden Eindriicke werden in Form von

Handlungen untersucht, erprobt und kritisch verarbeitet (Braun 1998).

Ein Kind hatte fiir sich festgestellt, dass es mit groBen Formaten nicht zurechtkam. Kly.
wollte auch nicht auf dem Stuhl knien und kam deshalb nicht mit den Hénden an die duf3e-
ren Begrenzungen des Papiers heran. IThr Wunsch nach kleinerem Papier war der Aus-
druck eines eigenstindigen kreativen Problemlosungsprozesses (Ferrari 2005). Die in die-
sem Prozess ,,erworbene und angewandte Kompetenz zu komplexen Denken und flexiblen
Handeln [kann, sic!] auf alle Problemlosungsbereiche des alltidglichen Lebens (Braun

1998: 29) iibertragen werden.

Das gleiche Kind experimentierte auch mit dem Falten des vorher bemalten Papiers. Bei
dieser Form der Klapptechnik erlebte Ky. beim Auseinanderfalten des Papiers einen Uber-
raschungseffekt, denn das Kind sah nun, was aus dem urspriinglichen Bild geworden war.
,.Die Klapptechnik erhoht das Erfolgserlebnis. Der Uberraschungseffekt ist ein besonderes
Erlebnis* (Rettowski-Felten 2007: 105), welches Ky. immer wieder bis zum Ende des
Forschungsprojektes initiiert hat.

Es kann festgestellt werden, dass alle Kinder positiv auf die Nicht-Reglementierung rea-
gierten und mit dem unbekannten Material eigeninitiativ auf verschiedenen Ebenen expe-

rimentiert haben.

6.3. Dimension Feinmotorik
Zwei Kinder malten zu Anfang mit einem Finger. Dieses Vorgehen charakterisiert eigent-
lich das Handeln von Babys, wenn sie anfangen zu schmieren. Es konnte sein, dass die

beiden Kinder aufgrund des unbekannten Materials in dieses Verhalten zuriickgefallen
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sind, bei dem der Zeigefinger eine groBere Aktivitit zeigt als die gesamte Hand (Braun

1998).

Alle Kinder haben beim Malen zuerst iiber die Bewegung des ganzen Arms agiert (AV:
15, 16, 19). Dabei war der ganze Korper involviert. Dieses Vorgehen ist normalerweise
bei Kleinkindern unter drei Jahren zu beobachten und durch unkontrollierte und explosive
Bewegungen gekennzeichnet (Braun 1998). Das war besonders an den Malaktivitdten von
Aa. zu erkennen. Fiinf der sechs Kinder begannen, ihre Bewegungen zu differenzieren und
gelangen dahin, ihre Handgelenke kreisen zu lassen. Zu diesen Differenzierungen gehort
auch das Tupfen und Tropfen (AV: 17,18). Es ist festzustellen, dass fiinf der sechs Kinder
eine Entwicklung vollzogen haben, die normalerweise in einem Alter unter drei Jahren zu
geschehen hitte. Dariiber hinaus haben sie zu altersgemidfen Bewegungsablidufen gefun-

den.

Eine weitere wichtige Differenzierung der Bewegungsabldufe findet statt, wenn Kinder
anfangen, ihre Gebirden zu verlangsamen und ihnen Einhalt zu gebieten. Damit kénnen
sie eine bewusste Linienfiihrung vollziehen (ebd.). Das Wechseln der Geschwindigkeit bei
den Bewegungen war bei einem Kind (Es.) deutlich zu beobachten. Drei der sechs Kinder

setzten in den letzten Settings des Forschungsprojektes eine bewusste Linienfiihrung ein.

Drei Kinder haben ihre Hénde mit der Farbe eingeseift. Ein Kind hat mit ihr intensiv ge-
matscht. Die taktile Wahrnehmung der Farbe an den Hinden veranlasste die Kinder zu ak-
tiven Ausfiihrungen von Bewegungen, um Eigenschaft und Beschaffenheit des Materials
niher zu erkunden. Diese kindsthetischen Reize des eigenen Korpers und der eigenen Be-
wegungen dienen der Kontrolle der Eigenbewegung, ,.tragen auch zur Entwicklung von
genaueren Bewegungsvorstellungen bei und unterstiitzen das Bewegungsgedichtnis®
(Zimmer 2010: 120). Somit waren das Einseifen und Matschen wichtige Grunderfahrun-
gen fiir die weitere Entwicklung der Feinmotorik, auch wenn eins der fiinf Kinder, bei de-
nen eine Entwicklung der Bewegungen aus der Schulter heraus zum Kreisen der Handge-
lenke zu beobachten war, weder seine Hidnde eingeseift noch gematscht hat. Eins der

sechs Kinder verblieb in der Bewegung aus der Schulter heraus.

Zwei Kinder entwickelten eine wesentlich verbesserte Augen-Hand-Koordinationen, bei
der die Hand dem Auge folgte (Braun 1998). Indikatoren dafiir sind die bewusste Linien-
fiihrung und das schlieBen eines Kreises (AV: 20), wie die gemalte Acht von Le..
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Mit dem Falten des Papiers hat ein Kind (Ky.) einfache motorische Alltagsfihigkeiten ge-
iibt (Rettowski-Felten 2007).

6.4. Dimension Sinnliche Wahrnehmung

Fiinf der sechs Kinder hatten Probleme mit dem ungewohnt schmierigen und glitschigen
Farbmaterial. Zwei Kinder (Es., Le.) malten zuerst nur mit einem Finger und zwei andere
Kinder (Ky., Aa.) wollten bis zum Ende der Settings sehr hiufig die Hinde abgewischt
bekommen (AV: 24). Es kann angenommen werden, dass bereits bei diesen kleinen Kin-
dern die korpernahen Wahrnehmungen in den Hintergrund getreten waren. Die heutige
sinnesfeindliche Umwelt, in der das korperlich - sinnliche Erleben fast verschwunden ist
(Zimmer 2010), hat die Kinder in Form ihrer Erziehung und ihrem Eingebundensein in

diese Gesellschaft, die das Tasten und Beriihren wenig akzeptiert, geprigt.

Die Fernsinne iiber Auge und Ohr werden dagegen immer mehr beansprucht. Besonders
deutlich wurde diese Prigung bei einem Kind (Ma.), welches im Forschungsprojekt
hauptsichlich iiber die Augen wahrgenommen hat. Dafiir spricht, dass Ma. nur das, was er
iber die Augen wahrnahm, verbalisierte. Er malte sich auch nicht die Haut an und bevor-
zugte es, mit Werkzeugen zu gestalten, als diese angeboten wurden. Es ist zu erkennen,
dass Ma. eher ,,auf die motorischen Ausfiihrungen der Hand eingestellt [war, sic!] als auf

thre Wahrnehmungstitigkeit* (Zimmer 2010: 107).

Nach den ersten Unsicherheiten fingen alle Kinder an, die Farbe mit den Hinden zu ver-
wischen. Drei Kinder seiften sich die Hinde ein (AV: 22), ein Kind matschte auf dem Pa-
pier (AV: 21) und vier Kinder malten sich die Haut an (AV: 23). Damit wurden ihre Hin-
de zu einem Wahrnehmungssubsystem (Gibson 1982 nach ebd.: 107), womit die Farbe in
ihren Eigenschaften sinnlich wahrgenommen wurde. Das Anmalen der Haut wird immer
vom ganzen Korper gefiihlt und dringt tief in die Personlichkeit der Gestaltenden ein (Ret-
towski-Felten 2007). Damit einher geht die Schirfung der Eigenwahrnehmung und als
Folge ein besseres Erkennen und Verstehen der Welt (Stritzker, Peetz, Kirchner 200).
Braun spricht in diesem Zusammenhang von einer lustvollen und befriedigenden Erkennt-
nis iiber den eigenen Korper. Die Korperbemalung ,.ist ein ganzheitliches Erleben im
Umgang mit Farbe und entspricht besonders den Bediirfnissen der Kinder bis zu drei Jah-
ren“ (Braun 1998: 64). Da die Kinder im Forschungsprojekt drei Jahre und ilter waren,

bestdtigt sich hier m.E. die Annahme, dass bei ihnen die korpernahen Wahrnehmungen
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bisher keine oder kaum eine Rolle gespielt haben und sie diese Erfahrungen im For-

schungsprojekt nachgeholt haben.

Nach Mahlert bedeutet Bildung u.a., dass Kinder ihre Wahrnehmungs- und Genussfihig-
keit entwickeln konnen (Mahlert 2004). Das Forschungsprojekt hat diesen Aspekt erfiillt,
da fiinf Kinder ihre kdrpernahen Wahrnehmungen entdeckt (AV: 25) und ihr Agieren mit

der Fingerfarbe genossen haben.

Ein Kind genoss es, auf den Arm genommen zu werden. Vier Kinder wollten, nachdem
das Forschungsprojekt angelaufen war, jeden Morgen in den Arm genommen werden.
. Laktile Bertihrung ist eine Grundlage der sozialen Existenz* (Zimmer 2010: 111) und ein

Grundbediirfnis von Kindern. Berithrungen geben den Kindern Halt und Zuversicht .

6.5. Dimension Sprachkompetenz

Vier der sechs Kinder am Forschungsprojekt beteiligten Kinder hatten keine bzw. kaum
Sprachkompetenz in der deutschen Sprache. Ich achtete wihrend des Forschungsprojektes
auf eine wertschitzende nonverbale Kommunikation und gehe davon aus, dass die so aus-
gedriickte bedingungslose Annahme Voraussetzung dafiir war, dass sich die Kinder ver-

mehrt in der deutschen Sprache ausprobiert haben.

Von den erwihnten vier Kindern verstand ein Kind (Sa.) alles, nannte auch die entspre-
chenden Farben, die es haben wollte, verblieb ansonsten aber in der kurdischen Mutter-
sprache. Ein Kind (Ky.) sprach ab dem dritten Setting sehr viel Deutsch, blieb aber
schwer verstidndlich. Zwei Kinder (Aa., Le.) konnten im Verlauf der Settings alle Farben
benennen und Kommentare zu ihrer Gestaltung ausdriicken. Es ist zu erkennen, dass der
standige Dialog, der wihrend des Gestaltens zwischen den Kindern und mir stattgefunden
hat, die Erweiterung des Sprachschatzes der Kinder unterstiitzt hat (Braun 1998). Aa. und
Le. erzdhlten wihrend, bzw. nach dem Gestalten Geschichten. Es kann festgestellt wer-
den, dass sich Aa. einen besonders groBen Wortschatz und das Gefiihl fiir eine korrekte

Grammatik angeeignet hatte.

Aa. und Le. gaben ihren Bildern schlieflich Bedeutung und traten auch iiber diese mitein-
ander in Kommunikation. Sie haben das Bild als Medium einer Symbolsprache entdeckt.
Das ist ein Zeichen fiir die gewachsene Fihigkeit, ,,Vergleiche in Gedanken anstellen zu

konnen, als Voraussetzung, um Analogien iiberhaupt entdecken zu kdonnen* (ebd.: 67).
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Es kann festgestellt werden, dass drei der vier Kinder mit Problemen in der deutschen
Sprache in hohem Grad an Sprachkompetenz gewonnen haben. Allerdings verweigerte
eins dieser Kinder im Gruppenalltag weiterhin das Sprechen mit anderen Mitarbeiterinnen
(Aa.) und ein anderes sprach nur so viel wie notig (Le.). Das ldsst darauf schliel3en, Be-

ziehungsaspekt entscheidend auf die Entwicklung der Sprachkompetenz wirkt.

6.6. Dimension Emotionen

Alle Kinder zeigten in ihrem ersten Setting Gefiihle der Unsicherheit aufgrund des neuen
Materials und der Nicht-Reglementierung. Sie wurden in ihrem Agieren immer freier, da
ich sie standig ermutigte. Alle Kinder zeigten daraufhin Freude und Begeisterung iiber ih-
re Entdeckungen bzw. Ergebnisse. Indikatoren waren hierfiir das Leuchten ihrer Augen,
ihr Lachen und/ oder ihre begeisterten Ausrufe (AV: 26 — 30). Es ist festzustellen, dass
das Schmieren und Gestalten mit Fingerfarben Befriedigung, Spa3 und Selbstsicherheit
am sichtbaren Erfolg mit sich brachte (Stritzker, Peetz, Kirchner 2008).

Das Erkennen erster Ergebnisse, die eher zufillig entstehen, haben die Kinder mit groBem
Vergniigen, Uberraschung und Verbliiffung erlebt (ebd.). Nach Braun wirken sich die Er-
gebnisse ,,stimulierend auf das Selbstbewusstsein und die Erweiterung von Kenntnissen

und Handlungsfahigkeiten* (Braun 1998: 30) aus.

Eins dieser Kinder (Es.) war im Gruppenalltag zumeist sehr bedriickt war. Auch Le.
schien eine Zeit lang sowohl im Gruppenalltag als auch im Forschungsprojekt sehr be-

lastet.

Ein Kind (Aa.) fithrte wihrend des Malens ein Selbstgesprich, bei dem es immer wieder
, Tut mir leid ...“ sagte. An diesem Beispiel wird deutlich, wie das kiinstlerische Gestalten
ein Ausdruck von Emotionen sein kann. Aa. hat Eindriicke der dulleren Lebenswelt, die

ihn in seiner inneren Lebenswelt beeinflusst haben, bearbeitet (Braun 1998).

Dabei war das gemalte Objekt das Medium iiber welches Aa. mit sich selbst kommuni-
zierte. Bei diesem Vorgehen konnen Gefiihle, Gedanken, Sehnsiichte und Empathie ent-
faltet werden. Somit beschiftigte sich Aa. in seinem Gestaltungsprozess mit verschiede-

nen Aspekten seines Selbst (ebd.).
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass im Forschungsprojekt iiber die von den
Kindern gewonnenen isthetischen Erfahrungen emotionales Erleben und authentisches

Empfinden beférdert wurden (ebd.).

6.7. Dimension Kommunikation/ Interaktion

Vier der sechs am Forschungsprojekt beteiligten Kinder verweigerten vor dessen Beginn

die Kommunikation und Interaktion mit den Erwachsenen der Einrichtung.

Fiinf der sechs Kinder traten zu mir frither oder spiter in die nonverbale Kommunikation
und Interaktion: Sie genossen den von mir angebotenen Korperkontakt und/ oder forder-
ten diesen im Gruppenalltag ein. Die taktile Kommunikation ist die erste Sprache des
Kindes, auf die die verbale Sprache aufgebaut wird (Zimmer 2010). Braun legt im Ele-
mentarbereich ein besonderes Gewicht auf die nonverbale Kommunikation, da ihre Bot-
schaften gefiihlsméfig intuitiv eher entschliisselt werden konnen als sprachliche Botschat-
ten. Letztere konnen Kinder im Elementarbereich noch nicht sicher entschliisseln, da ihre
Sprachkompetenz begrenzt ist (Braun 1998). Dies gilt besonders fiir Kinder, die eine an-
dere Muttersprache als Deutsch haben. Da ich auch wihrend des Forschungsprojektes auf
einen liebevollen Korperkontakt, wie z.B. eine Hand auf die Schulter der Kinder zu legen
achtete (AV: 31), kann dies, da vier Kinder auch Sprachprobleme hatten, eine Sprache
gewesen sein, iiber die wir ohne Verstindnisschwierigkeiten miteinander interagieren und

kommunizieren konnten.

Alle sechs Kinder traten zu mir in Interaktion, indem sie verschiedene Wiinsche duflerten.
Zum Ende der Settings gestalteten drei Kinder die verbale Kommunikation aktiv. Sie teil-
ten mit, was sie gerade planten zu machen, bzw. was sie gerade malten. Nach Braun ist al-
lein schon die physische Anwesenheit von Erwachsenen bei gestalterischen Prozessen ur-
sdchlich fiir die Forderung der Kommunikation (Braun 1998). M.E. ist aber die von ihr an
anderer Stelle dargelegte Haltung und die nonverbale Kommunikation der Erwachsenen
(ebd.) Voraussetzung fiir eine gelingende verbale Kommunikation mit den Kindern (AV:

30).

Ein Kind stellte im letzten Setting Fragen zu seinem technischen Verstindnis der Welt.
Vier Kinder fanden untereinander zu Interaktionen und kommunizierten iiber ihr Gestalten
(AV: 32,33). Zwei tauschten sich iiber die Bedeutung des Gemalten aus. Hier wird deut-

lich, dass die Kinder in Prozesse eingetreten sind, die der (symmetrischen) Ko-
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Konstruktion von Wissen dienten, indem sie versuchten, mit anderen eine gemeinsame

Bedeutung verschiedener Aspekte dieser Welt zu finden (Volkel 2002).

Zwei Kinder interagierten miteinander, sie malten sich die Hénde an, zeigten sie sich und
lachten. Sie trugen als gegenseitige Impulsgeber und Partner, die gleichartige Handlungen
vollzogen, zu Interaktionen bei. Hier geschah eine wechselseitige Kontrolle, bei der die

Fahigkeit zur Kooperation eingeiibt wurde (ebd.).

6.8. Dimension Beziehung

Fiinf Kinder intensivierten bzw. bauten die Beziehung zu mir auf, von denen vier jeden
Morgen in den Arm genommen werden wollten und ein Kind (Le.) den angebotenen Kor-
perkontakt gerne vermehrt im Gruppenalltag annahm. Ein Kind intensivierte seinen Be-

ziehungsaufbau, indem es seine Gesprichsbereitschaft zu mir signalisierte.

Ein Kind (Ky.) iiberwand in dieser Zeit auch seinen Widerstand gegeniiber den anderen
Erwachsenen der Einrichtung. Zwei Kinder verweigerten allerdings weiterhin die Bezie-
hung zu den anderen Mitarbeiterinnen, was darauf schlie3en lédsst, dass Erzieherinnen un-
bedingt auf dem ,,Klavier der Beziehungsgestaltung spielen® konnen miissen (Biittner

2000).

6.9. Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststirkung

Alle Kinder reagierten auf das fiir sie neue Material und die Nicht-Reglementierung ver-
unsichert. Doch sie gewannen an innerer Freiheit, zu experimentieren. Die Nicht -
Reglementierung gab ihnen Mut ,,ein Wagnis einzugehen [und, sic!] Vertrauen in die ei-
genen Fihigkeiten zu gewinnen (Ferrari 2005: 8), sodass sie in ihrem Selbstwertgefiihl

gestédrkt wurden.

Die Nicht-Reglementierung ermutigte alle Kinder, Eigeninitiative auszuleben, was sie be-
forderte, ihre ,,Wahrnehmungen zu strukturieren, Eindriicke zu ordnen und kreativ [zu,
sic!] sein, so dass Vorstellungskraft und Denkfidhigkeit* (Stritzker, Peetz, Kirchner 2008:

17) weiter ausgebildet werden konnten.

Alle Kinder dufBerten ihre Wiinsche nach neuem Papier, Farben u.a.m. Das AuBern von
Wiinschen und Bediirfnissen ist nach Braun eine Form der Selbstdarstellung, die ,,auf der

Basis des Wissens um die eigene Identitdt geschieht (Braun 1998: 40). Danach hat die
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Erfahrung, im Forschungsprojekt Wiinsche zu duflern und erfiillt zu bekommen, die Kin-

der in ithrem Wissen um ihre Identitéit gestirkt.

Ein Kind (Es.) hat seine gemalten Bilder, die zum Trocknen auslagen, lange angeschaut.
Dieses Verhalten verdeutlicht, dass Kinder im fertigen Ergebnis - dem Bild - ihr Ich er-

kennen. Das fiihrt zur Stirkung ihres Selbstbewusstseins und Selbstwertgefiihls (ebd.).

Zudem wird am Verhalten von Es. ersichtlich, was alle Kinder mit ihrem Spurenziehen er-
lebten: Durch das Malen mit Fingerfarben haben sie sich als aktiv handelnde Personen er-
lebt, die etwas hervorbringen und die Umwelt - in Form eines Stiick leeren Papiers - ver-
dndern. So wurden bei den Kindern zum einen Kompetenzgefiihle, Ich - Stirke und
Selbstsicherheit (Stritzker, Peetz, Kirchner 2008), aber auch das Bewusstsein von Unab-

hingigkeit (Braun 1998) gestirkt.

Drei Kinder duBerten sich dazu, was sie gerade malten. Zwei von ihnen haben zum Ende
der Settings ihren Gestaltungen Bedeutungen zugeordnet und konnten diese miteinander
austauschen. Hier geschah ein Ubergang vom motorisch gesteuerten Schmieren zum bild-
nerischen Gestalten mit einer Darstellungsabsicht (Stritzker, Peetz, Kirchner 2008). Eins
dieser Kinder hat im Gruppenalltag mit Buntstiften zum ersten Mal gegenstindlich ge-
malt. Die Kinder haben einen wesentlichen Entwicklungsschritt vollzogen: Sie haben zu
einem symbolischen Denken gefunden, welches ermoglicht, ,.die Bilder und das Denken
kommunikabel [zu machen, sic!], womit auch die Sprachentwicklung einhergeht* (ebd.:
14). Die Zuordnung von Bedeutungen ist zudem ein wesentlicher Schritt zur Entwicklung

einer Ich-Identitit (Braun 1998).

Auffallend ist tatsdchlich, dass diese zwei Kinder (Aa., Le.) in der Zeit des Forschungs-
projektes auch in ihrer sprachlichen Entwicklung und in ihrer Kommunikationsfihigkeit
sehr groe Fortschritte gemacht haben. Letzteres gilt auch fiir ein weiteres Kind (Ky.).
Insgesamt haben also drei der vier Kinder mit Sprachproblemen an Sprachkompetenz und

Kommunikationsfihigkeit gewonnen.

Ein Kind (Ky.) vollzog einen eigenstidndigen kreativen Problemldsungsprozess, als es ein
kleineres Format anforderte, da es mit dem groen nicht umgehen konnte. Durch die Mog-
lichkeit sich auszuprobieren, wurde sie angeregt, selbststindig zu denken, zu arbeiten und

Probleme zu 16sen (Ferrari 2005).
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7. Bewertung nach Giitekriterien

A) Reprdsentativitdt: In der vorliegenden Studie wurden sechs Kinder meiner Praktikum-
seinrichtung fiir die Datenerhebung erfasst, von denen nur vier Kinder regelmifig an den
Settings teilgenommen haben. Da diese Arbeit auf qualitativen Erhebungsmethoden empi-
rischer Sozialforschung beruht, konnte das Giitekriterium ,,Représentativitit” aufgrund
der argumentativen Kraft der Interpretation (Schmidt-Grunert 2009) vernachldssigt wer-
den. M.E. diente das Forschungsprojekt eher der Informationsgewinnung fiir eine erste
Hypothesenkonstruktion (Teil II, 7.1.). Diese miisste mit einer grofer angelegten Studie,
bei sich eine strukturierte Beobachtung anbieten wiirde, iiberpriift werden (Sandring
2007).

B) Reliabilitit: Die Untersuchungssituation gestaltete sich authentisch (Teil II, 3.2.). Die
Kinder waren frei in ithrem Agieren und zeigten authentische Empfindungen, wie aus den
Dimensionen ,,Experimentieren* und ,,Emotionen* zu ersehen ist. Was die Zuverlidssigkeit
und Verlidsslichkeit der erhobenen Daten betrifft, muss darauf hingewiesen werden, dass
sie auf Grundlage von Gedichtnisprotokollen basieren. Dies ist in der Ethnologie zwar
nicht uniiblich, hat aber in diesem Fall m.E. die Aktivititen der Kinder zu ungenau erfasst.
Da ich die Kinder auch auf Grundlage bestimmter Problemlagen im Gruppenalltag beo-
bachtet habe, sind einige Beobachtungsaspekte, wie z.B. Vorlieben von Farben oder ande-
re Interaktionen und Gespriche als die dokumentierten, nicht im Fokus der Erfassung ge-
wesen. Fiir eine weiterfithrende Studie wiirde sich eine der Auswertung zugrunde liegende
kontinuierliche Videoaufzeichnung anbieten.

Problematisch fiir Zuverlédssigkeit und Verlisslichkeit der Daten ist m.E., dass die Ergeb-
nisse einzelner Dimensionen nicht unbedingt vom Gruppenalltag getrennt analysiert wer-
den konnten. Dies betrifft z.B. die Dimension ,,Sprachkompetenz®. Hier muss beachtet
werden, dass das Forschungsprojekt iiber mehrere Wochen lief, in denen sich die Kinder
auch im Gruppenalltag durch die Kommunikation mit anderen Kindern geiibt haben. Zu-
dem betreute ich neben dem Forschungsprojekt eine eigene Vorlesegruppe, an der diesel-
ben Kinder beteiligt waren. Auch hier war ich bemiiht, ihre Sprachkompetenz zu fordern.
Es ist allerdings auffillig, dass gerade die zwei Kinder, die besonders grof3e Fortschritte
gemacht hatten, das Sprechen mit anderen Erwachsenen der Einrichtung verweigerten,
bzw. versuchten, zu vermeiden.

C) Validitdt: Trotz dieser Relativierung sind die Ergebnisse an sich inhaltlich nachvoll-
ziehbar, argumentativ logisch und iiberpriifbar (ebd.), da die Auswertung kleinschrittig

auf Grundlage des Forschungstagebuches erfolgte (Anhédnge II — IV). Als zusitzlichen Be-
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leg finden sich im Anhang V eine Auswahl von Fotos der fertig gestellten Bilder, sowie
Fotos der Kinder in einem Setting. Eine kommunikative Validierung (ebd.) konnte auf-
grund der zuerst mangelnden Sprachkompetenz der Kinder nicht stattgefunden. Fiir weite-
re Untersuchungen wiren hier Uberlegungen anzustellen, wie die Kinder an eine Reflexi-
on im Gesprich herangefiihrt werden konnten. Zudem war die fiir das Forschungsprojekt
zur Verfiigung stehende Zeit, wie in Teil II, 2.3. ausgefiihrt, sehr knapp bemessen. Eine
kommunikative Validierung hitte nicht ohne Abstriche beim Malen geschehen konnen.

D) Reflexivitdt: Die breit angelegten Literaturrecherche fiihrte dazu, dass sich auf der Er-
kenntnisebene eine stindige Entwicklung vollzog. Dadurch wurden die Daten ebenso kon-
tinuierlich reflektiert. Die zunehmende Ausdifferenzierung der Interpretation der Daten ist
anhand des den Priiferinnen vorgelegten ersten Forschungsdesigns und der fertig gestell-
ten vorliegenden Arbeit abzulesen.

E) Authentizitdit: Aufgrund des in den Anhidngen dokumentierten Praxis- und Forschungs-
tagebuch sowie den dokumentierten Auswertungsschritten kann von einer Echtheit der
Forschung ausgegangen werden (ebd.). Da ich in den Gruppenalltag integriert war und
mein Fokus auf den Kinder lag, die von den herrschenden Umstéinden besonders betroffen
waren, kann es durchaus sein, dass meine subjektive Sichtweise auf die Interpretation der
Daten abgefirbt hat. Deshalb bediirfte es m.E. einer groer angelegten Vergleichsstudie,
um die Ergebnisse dieser Arbeit zu verifizieren. Um Reliabilitit gewihrleisten zu kénnen,
sollte die beobachtende Forscherin nicht in den Gruppenalltag eingebunden sein. So konn-

te m.E. eine grotmogliche Objektivitit sichergestellt werden'’.

8. Fazit
Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Studie zusammenge-

fasst, bewertet und Schlussfolgerungen gezogen, sowie weiterer Forschungsbedarf abge-

klart.

8.1. Zusammenfassung, Bewertung und Schlussfolgerungen

Zwar haben nicht alle Kinder die gleichen Entwicklungsschritte in ihrer Gestaltung voll-
zogen, doch hat sich die Gestaltungskompetenz eines jeden Kindes positiv entwickelt. Die
Kinder haben Zusammenhinge zwischen Handlung und Wirkung nachgespiirt und somit

dsthetische Erfahrungen gesammelt.

' Fiir eine dichte Datenerhebung wiirden sich zum einen Videoaufzeichnungen der Settings anbieten, aber auch strukturierte Beobach-
tungsbogen, die auf Grundlage der vorliegenden Arbeit erstellt werden konnten. Um die Entwicklung der Kinder objektiv aufzeigen zu
konnen, wire es ratsam, vor Beginn einer weiterfilhrenden Studie eine Erhebung iiber den Entwicklungsstand der Kinder durchzufiih-
ren. Das konnte iiber strukturierte Interviews mit Eltern und Erzieherinnen oder entsprechende Fragebogen geschehen.

58



Alle Kinder bedurften in der fiir sie neuen Situation Ermutigung, um sich darauf einlassen
zu konnen, eigeninitiativ zu experimentieren. Letztendlich reagierten sie positiv auf die
Nicht-Reglementierungen. Die Kinder haben auf verschiedenen Ebenen mit dem ihnen
unbekannten Material experimentiert und dabei komplexe Denkoperationen geleistet.
Damit wurden ihre Problemlosungskompetenzen gestérkt.

Alle Kinder waren in ihrer Feinmotorik nicht altersgemif3 entwickelt. Fiinf der sechs Kin-
der haben wihrend des Forschungsprojektes zu altersgemiflen Bewegungsablidufen ge-
funden.

Fiir fiinf Kinder war das ungewohnte Farbmaterial an den Hidnden unangenehm. Jedoch
genossen innerhalb kurzer Zeit drei von ihnen und damit insgesamt vier Kinder, mit der
Farbe zu matschen, schmieren und/ oder sich die Hinde mit der Farbe einzuseifen, bzw.
sich die Haut anzumalen. Dies hat zu einem unmittelbaren korperlich-sinnlichen Erleben
gefiihrt, welches wie Stritzker, Peetz und Kirchner betonen, die Eigenwahrnehmung der
Kinder schirft. Damit wird m.E. zu einem gestédrkten Ich-Gefiihl beigetragen. Bei fiinf
Kindern war nach Beginn des Forschungsprojektes ein gesteigertes Bediirfnis nach takti-
len Beriihrungen festzustellen.

Drei der vier Kinder mit Schwierigkeiten in der deutschen Sprache haben in hohem Mal3e
an Sprachkompetenz gewonnen. ML.E. hat das Forschungsprojekt hier zumindest unter-
stiitzend gewirkt.

Es konnte bei allen Kindern emotionales Erleben und authentisches Empfinden iiber die
im Forschungsprojekt vermittelten &dsthetischen Erfahrungen beobachtet werden. Die Tat-
sache, dass ihren personlichen Bediirfnissen und Gefiihlen Rechnung getragen wurde, hat
sie in ihrer Eigeninitiative und ihrem emotionalen Engagement mobilisiert, wie die Er-
gebnisse der Dimensionen ,,Experimentieren und ,,Emotionen* zeigen.

Alle Kinder traten zu mir in Kommunikation und Interaktion, was m.E. auf Grundlage der
von mir getitigten authentischen, wertschédtzenden und liebevollen nonverbalen Kommu-
nikation geschah. Vier Kinder kommunizierten und interagierten miteinander. Zumindest
zwei von ihnen traten dabei in symmetrische Ko - Konstruktionsprozesse ein und iibten
sich dariiber hinaus in der Einiibung von Kooperationskompetenzen (Volkel 2002).

Fiinf der sechs Kinder bauten, bzw. intensivierten wihrend des Forschungsprojektes die
Beziehung zu mir (auf), davon trat ein Kind auch zu anderen Mitarbeiterinnen der Ein-
richtung in Beziehung, zwei andere Kinder verweigerten diese allerdings auch weiterhin

zu den anderen Mitarbeiterinnen.

59



Alle Kinder erlebten sich als aktiv handelnde, ihre Umwelt gestaltende Individuen. Das
Forschungsprojekt beforderte ihre Vorstellungskraft und Denkfdhigkeit. Sie wurden in ih-
ren Kompetenzgefiihlen, ihrer Ich-Stirke und Selbstsicherheit, was nach Braun die Grund-
lagen fiir Gefiihle der Unabhéngigkeit sind, gestirkt. Erfolgserlebnisse motivierten die
Kinder, die eigene Kreativitit und Handlungskompetenz zu erproben und zu erweitern,
was ebenfalls nach Braun generell zu einer Selbststiarkung fiihrt.

Die Ergebnisse zeigen eine positive Entwicklung der Kinder in allen Dimensionen. Inso-
fern kann die Forschungsfrage ebenso positiv und gleichzeitig als Hypothesenkonstruktion

verallgemeinernd wie folgt beantwortet werden:

Bildnerisches Gestalten hat, wenn es auf den theoretischen Grundlagen iiber das sich
selbst bildende Kind angeboten wird, positive Auswirkungen auf die Gestaltungskompe-
tenz, das sinnliche Wahrnehmungsvermdogen, die Feinmotorik und Sprachkompetenz, auf
Emotionen, Interaktionen und Kommunikation sowie auf die Beziehungsgestaltungen von

Kindern im Elementarbereich und trigt somit zu ihrer Selbststdrkung bei.

Aus den Ergebnissen kann geschlossen werden, dass sich diese positiven Entwicklungen
der Kinder auch auf andere Lebensbereiche ausgewirkt haben und m.E. weiterhin auswir-
ken werden. Folgende Argumente legitimieren des Weiteren die Schlussfolgerung, dass
das bildnerisches Gestalten zur Selbststirkung von Kindern beitrégt:

Allein die erhohte Sprachkompetenz bei den drei betroffenen Kindern wird diesen helfen,
sich in der Elementargruppe besser zurechtzufinden, bzw. wie an Ky. zu sehen ist, ihre
sozialen Kompetenzen weiter zu entwickeln.

Aa. hat in der Freispielzeit aus eigenem Antrieb einen Baum gemalt. Hier ist beispielhaft
zu erkennen, dass die Erfolgserlebnisse und die Erfahrungen von Selbstwirksamkeit Aa.
dazu motivierten, seine Kreativitit und Handlungskompetenz zu erweitern. Dabei hat er
zu einer altersgemédflen Bildgestaltung gefunden. Es ist davon auszugehen, dass er diese
weiter ausbauen wird.

Die erheblich verbesserte Feinmotorik, die bei fiinf Kindern festzustellen war, hat zu al-
tersgemifBen Bewegungsabldufen gefiihrt, die ihnen bei weiterfithrenden Anforderungen
dienlich sein wird.

Besonders deutlich wird an Ky., wie das Experimentieren komplexe Denkoperationen be-
fordert und zu konkreten Problemlosungsprozessen gefiihrt hat. Das Forschungsprojekt

hat damit Selbstbewusstsein und Kreativitdt der Kinder gefordert. Kreativitit ist als Le-

60



bensgestaltungskompetenz in der heutigen postmodernen Gesellschaft ein wichtiges In-
strument der Lebensbewiltigung, wie Braun ausfiihrt.

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen aber auch die Problematik von Beziehungsgestal-
tungen seitens der Erzieherinnen gegeniiber den Kindern. Es ist auffallend, dass, obwohl
ich den Kindern schon im Gruppenalltag vor dem Forschungsprojekt eine emotionale Be-
ziehung angeboten hatte, sich die Beziehungen zu mir erst wihrend des Projektes intensi-
vierten, bzw. aufbauten. Dieses Phidnomen kann darauf hindeuten, dass erst das For-
schungsprojekt einen verldsslichen Rahmen von Stabilitit und Sicherheit in Bezug auf
unbedingte Akzeptanz und liebevolle Zuwendung bot und sich dies auf andere Bereiche
der Lebenswelt ,,Elementargruppe® auswirkte. Allerdings verweigerten zwei Kinder wei-
terhin die Beziehung zu den anderen Mitarbeiterinnen. Dies macht deutlich, wie wichtig
es ist, dass ,,sich jedes Kind auf die sichere Basis empathischer und verldsslicher Bezie-
hungen zu den Erwachsenen, zumindest zu einer Erzieherin .... , stiitzen kann, in diesen
Beziehungen emotionale Zuwendung erfihrt und in seinen Gefiihlen und Bediirfnissen
ernst genommen wird“ (Andres 2006: 394), denn das ist die Grundbedingung jeglicher
Aneignungsprozesse von Kindern, wie in Teil I, 4.3. ausgefiihrt. Deshalb habe ich nach
Auswertung der Ergebnisse des Forschungsprojektes die Uberzeugung gewonnen, dass
die beteiligten Kinder die dargestellte Entwicklung nur vollziehen konnten, da sie sich auf
meine verldsslichen Beziehungsangebote und emotionale Zuwendungen eingelassen ha-
ben. Besonders ist an Aa. und Le. nachzuvollziehen, dass sie zuerst die Beziehung zu mir
aufgebaut, bzw. zugelassen haben, bevor sie sich in ihren Interaktionen, Ko-
Konstruktionsprozessen, sowie sprachlich weiterentwickelt haben.

Festzustellen ist, das in der von mir erarbeiteten Fachliteratur iiber das sich selbst bildende
Kind eine positive emotionale Haltung der Erzieherinnen gegeniiber den Kindern als rele-
vanter Bestandteil ihrer Arbeit gefordert, aber kein Leitfaden an die Hand gegeben wird,
wie diese zu erlangen ist. Somit ist die Gestaltung einer emotionalen Arbeitshaltung
schwer greifbar und schwer zu definieren. Dieser Tatbestand erklidrt m.E. Biittners Fest-
stellung, dass Erzieherinnen Beziehungen nicht gestalten konnen (Biittner 2006). Das liegt
m.E. nach nicht an einer Unwilligkeit der Erzieherinnen. Es scheint eher das Wissen zu
fehlen, dass ohne eine sichere Bindung kein Beziehungsaufbau stattfinden kann. Zwar
zdhlt Andres in ihrer Qualitdtsentwicklung von Kindertagesseinrichtungen Maflnahmen
auf, die den bindungstheoretischen Aspekt fokussieren, doch bedarf es m.E. explizit sys-
tematischer Fort- und Weiterbildungen mit bindungstheoretischen Inhalten, um eine posi-

tive emotionale Haltung mit entsprechenden Interaktionen, die der Beziehungsgestaltung
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dienen, einzuiiben”. Ohne konkrete Umsetzung und Schulung von Erzieherinnen schei-
nen die Hamburger Bildungsempfehlungen eher einen bildungspolitischen Aktionismus
darzustellen, als dass hier eine l6sungsorientierte Verdnderung herbeigefiihrt werden soll.
Die Ergebnisse des Forschungsprojektes zeigen des Weiteren, dass kein Kind dumm ge-
boren wird. In der Elementargruppe meiner Praxiseinrichtung wurden Selbstbildungspro-
zesse der Kinder kaum ermdglicht, unterstiitzt und erweitert, sodass sich die Kinder an ein
niedriges Niveau mit engen Grenzen angepasst haben (Mahlert 2004). Mit entsprechender
Forderung z.B. im bildnerischen Gestalten, wie es im Forschungsprojekt mit wenigen Mit-
teln geschehen ist, konnten die Kinder in diese Bildungsprozesse eintreten und sich in den
verschiedenen Dimensionen positiv weiter entwickeln. Damit wurden sie in ihren Ich-
Kompetenzen, sozialen und lernmethodische Kompetenzen sowie Sachkompetenzen ge-
starkt, wie es die Hamburger Bildungsempfehlungen vorsehen.

Das bildnerische Gestalten wird in den Hamburger Kindertagestitten zumeist noch als
Basteln oder als Malen mit nur wenigen Farbmaterialien verstanden. Spezielle Ateliers,
bzw. Werkstitten gibt es nach meinen vorliufigen Recherchen in nur 19 Einrichtungen®'.
Die Hamburger Bildungsempfehlungen betonen, dass mit dem bildnerische Gestalten die
Voraussetzung geschaffen wird, Neugier und Entdeckerfreude zu entwickeln, durch die
neue Erfahrungs- und Empfindungsmoglichkeiten ermoglicht werden. Dieses wird mit
dem selbst bestimmten bildnerischen Gestalten in Ateliers oder Werkstitten gefordert. Die
Kinder konnen hier durch emotional positive Lernkontexte in Selbstbildungsprozesse ein-
treten. Da nach den Hamburger Bildungsempfehlungen Kinder im Alter bis zu sechs Jah-
ren Strukturen, die sogenannten kognitiven Landkarten ausbilden, ,,die ihre Wahrneh-
mungen, ihre Handlungsweisen und ihre Denkmuster auch spéter prigen werden* (Merkel
2005: 45), tragen Kindertagestitten hier einen hohen Grad an Verantwortung. Die Qualitét
dieser Pragung wirkt m.E. entscheidend auf die Schulkarriere und damit auf die zukiinfti-
ge Lebensgestaltung und Lebensbewiltigung der ithnen anvertrauten Kinder. Deshalb soll-
te eine flichendeckende Qualitdtsentwicklung in Form von Fortbildungen und Aus- und

Umbauten fiir Atelier- und Werkstittenrdume in den Kindertagesstitten angestrebt wer-

20 7u dieser Problematik empfiehlt sich Literatur iiber bindungstheoretische Aspekte, z.B. Suess, Gerhard J.; Burat-Hiemer, Edith
2009: Erziehung in Krippe, Kindergarten, Kinderzimmer. Stuttgart: Klett-Cotta

2http://www.google.de/search ?hl=de&ei=VEVoTMPICIyKOJj YOLgF&g=bildnerisches+Gestalten+Kindertagesst%C3%Adtten+Ham

burg&start=50&sa=N 15.8.2010
http://www.google.de/search?hl=de&source=hp&q=Kunst+Kindertagesst%C3 % Adtten+Hamburg&meta=&aq=f&aqi=&aql=&oq=&g
s rfai=N 15.8.2010
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den. Hier miissen nicht nur die bildungspolitischen Verantwortungstriger, sondern auch

die Tréager der Einrichtungen entsprechend titig werden.

8.2. Forschungsbedarf

Voraussetzung fiir dieses Tatigwerden kann m.E. nur eine entsprechende Studie schaffen.
Die Umsetzung einer flaichendeckenden Qualitdtsentwicklung in Form von Aus- und Um-
bauten fiir Atelier- und Werkstittenrdume in Kindertagesstitten sowie in Form von Wei-
ter- und Fortbildungen muss auf vorher stattgefundenen Erhebungen basieren. Es miisste
evaluiert werden, ob und inwieweit die Hamburger Bildungsempfehlungen flachende-
ckend umgesetzt worden sind. In diese Evaluierung sind die Triger der Kindertagesstitten
Hamburgs einzubeziehen. Zudem sollte geklédrt werden, ob und wie die Erzieherinnen den
Systemwechsel von Betreuungs- zu Bildungsaufgaben angenommen haben und sich her-
ausgefordert fiihlten, die Qualitét ihrer Arbeit zu iiberpriifen und gegebenenfalls Zeit und
Kraft in Weiterbildungen zu investieren. Des Weiteren miisste erfasst werden, in wie weit
die Riumlichkeiten der Hamburger Kindertagesstitten den Anforderungen der Theorie
tiber das sich selbst bildende Kind geniigen. Mit der so evaluierten Ist - Situation Ham-
burger Kindertagesstitten konnten entsprechende Mafinahmen ergriffen werden. Diese
MaBnahmen diirften nicht nur auf den Verantwortungsbereich der einzelnen Einrichtun-
gen und deren Mitarbeiterinnen abgeschoben werden, sondern miisste, besonders auf fi-
nanzieller Ebene, von der Stadt Hamburg und den Tridgern der Kindertagesstitten getra-
gen werden.

Meine Recherche hat einen groBen Fundus an Literatur iiber das sich selbst bildende Kind
mit entsprechenden Empfehlungen fiir deren Umsetzung ergeben. Es gibt aber nur wenige
Veroffentlichungen iiber das bildnerische Gestalten auf der Folie des sich selbst bildenden
Kindes. Evaluationen iiber beide Bereiche sind nicht verdffentlicht. Um dies zu verifizie-
ren, habe ich am 21. Juni 2010 Frau Prof. Preissing angerufen, die keine Kenntnis iiber
veroffentlichte Forschungsergebnisse hatte. Sie verwies mich an Prof. Schifer, der ihres
Wissens gerade an einem Forschungsprojekt arbeitet, welches die Umsetzung der Theorie
tiber das sich selbst bildende Kind evaluiert. Die Frage, ob im Bereich des bildnerischen
Gestaltens schon geforscht wurde oder Prof. Schifer derzeit mit daran forscht, hat dessen

wissenschaftliche Mitarbeiterin, Frau Karolina Ramahi verneint®>. Auch die Nachfragen

2yon: Karolina Ramahi [mailto:k.ramahi@uni-koeln.de]

Gesendet: Donnerstag, 24. Juni 2010 15:17

An: uta.jensen@gmx.de

Betreff: Thre Anfrage nach Evaluationen (BA-Theses)

Liebe Frau Jensen,

Herr Prof. Schdfer hat mir bisher keine befriedigende Antwort hierzu gegeben, und Frau
Prof. Panagiotopoulou, die erst seit kurzem hier ist, beschaftigt sich mit Ihrem Thema
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bei anderen Professorinnen, die sie freundlicherweise tétigte, fiihrten zu keiner positiven
Antwort.

Bei diesem Ergebnis meiner Recherche stellt sich die Frage, warum alle Bundeslédnder ih-
re Bildungspline, bzw. —empfehlungen fiir den Elementarbereich auf einer Theorie aufge-
baut haben, deren Umsetzung noch gar nicht erforscht wurde und somit eine positive
Auswirkung auf die Bildungsprozesse der Kinder wissenschaftlich nicht nachweisbar ist.
Diese Tatsache verstirkt den Eindruck, dass hier tatsdchlich aufgrund des Pisa — Schocks
und dem darauf ausgeiibten Druck bestimmter gesellschaftlicher Gruppen, wie z.B. dem
Verband der deutschen Industrie und der Bertelsmann — Stiftung (Laewen 2006), die bil-
dungspolitischen Verantwortungstriger in Aktionismus gerieten. Diese Gruppen fordern
den Erwerb von Schliisselkompetenzen bei jungen Menschen ein. Es ist festzustellen, dass
damit Bildung vermehrt tiber Bildungsziele definiert wird (ebd.), die m.E. im schlechtes-
ten Falle zu einem engen Bildungskanon fiir die frithe Kindheit fithren kann. Deshalb
miisste m.E. ein breites Netz von Forschungsprojekten gespannt werden, die das sich
selbst bildende Kind, aber auch das bildnerische Gestalten auf Grundlage dieser Theorie
zum Gegenstand haben. Dass Kinder auf der Folie dieser Theorie mit Spal3, Lust und Ge-
nuss nicht nur ihre Schliisselkompetenzen sondern auch ihre Lebenskompetenzen ausbil-
den, bzw. erweitern und sich im besten Fall ihre Lernlust erhalten, sollte fiir zukiinftige

Diskussionen um Bildungsreformen wissenschaftlich belegbar sein.

nicht. Ich hatte Ihre Anfrage ausgedruckt, weil ich nicht so viele Seiten vermutete. Gerne
schicke ich Ihnen diesen Ausdruck per Post zuriick. Wenn Sie mdgen, kann ich aber auch zu-
vor noch die eine oder andere Person fragen, die mir hier begegnet, die sich evtl. mit
diesem Themenbereich beschadftigen. Bitte geben Sie mir kurz Bescheid, wie Sie es haben
wollen.

Herzliche Griike

Karolina Roswitha Ramahi
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1. Anhang I - Praxistagebuch

1.1. Allgemeine Situation in der Elementargruppe der Praxiseinrichtung

Datum: 22.8. - 4.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Situation in der Vormit-
tagsgruppe

Die neuen Kinder sind gekom-
men. Le. spricht schlecht, nur in
2Wort bis 3Wortsitzen. Nach-
dem die Mutter gegangen war,
hat er fast nur geschrieen und
geweint — mit kurzen Unterbre-
chungen, wo ich ihn mit spielen
ablenken konnte. Ich habe ihn
viel getragen. Mir wurde ge-
sagt, ich solle ihn nicht so viel
auf den Arm nehmen, er miisse
da durch. Um 11.30 Uhr habe
ich darum gebeten, die Mutter
anzurufen, damit sie Leon abho-
le. Antwort: die letzte Stunde
hilt er auch noch durch. Der
Junge (3 Jahre alt) hat sich dann
seine Jacke angezogen, den
Rucksack geschulter und wollte
raus. Daraufhin sind die Tiiren
abgeschlossen worden. Das
Kind hat resigniert und ist vor
Erschopfung in einer Ecke ein-
geschlafen.

Ma. Mutter war die ersten Tage
immer da. Als sie das erste Mal
um ca. 11.00 Uhr gegangen ist,
hat Marc im Flur geweint und
geschrieen. Ich bin von drauflen
gekommen und habe ihn ange-
sprochen. Er hat wild um sich
geschlagen. Birgit ist auf mich
zugekommen: Der hat einen
Bock, den lassen wir da jetzt
schreien. Ich bin raus gegangen,
weil ich es nicht ausgehalten
habe, dann doch wieder rein.
Habe ziemlich sauer gefragt, ob
sie denn die Ursache fiir dieses
Verhalten wissen wiirden. Er
wire von der Mutter und den
groBeren Geschwistern total
verwohnt und wiirde seinen
Willen immer so durchsetzen.
Dann hat Birgit das schreiende
Kind gegen seinen Willen
hochgenommen und in den
Gruppenraum getragen.

Ich bin im Moment meinen
Emotionen ausgeliefert. Ich
empfinde ganz viel Wut. Ich
kann nicht verniinftig schlafen,
griible, weil}, dass es nicht rich-
tig ist. Mir stehen die Haare zu
Berge, bei dem, was ich mor-
gens erlebt habe. Nachts denke
ich, warum habe ich nicht ge-
sagt: bis hierhin und nicht wei-
ter, das trage ich nicht mit, ich
gehe.

Ma. kennt es vielleicht tatsdch-
lich nicht anders, sich so durch-
zusetzen, weil er nichts anderes
gelernt hat. Doch die Mutter
war weg und er war verzweifelt.
M.E. geht es nicht, Kinder ein-
fach schreiend alleine zu lassen.
Sie lernen hier, dass ihre Person
und ihre Gefiihle nicht respek-
tiert werden. sie lernen, dass sie
der Macht von Erwachsenen
ausgeliefert sind. Spéter werden
sie sich dhnlich respektlos ande-
ren gegeniiber verhalten.
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En. kommt in die Vorschule. Er
ist tiirkischer Herkunft. Auf
dem Spielplatz hat er sich ein-
genisst. Birgit hat iiber den
ganzen Spielplatz gerufen: Oh
En...Ich habe ihn einfach ge-
nommen und versucht, es her-
unterzuspielen, da er sich
furchtbar geschimt hat. Er woll-
te unter keinen Umsténden
wieder nach drau3en, habe ihn
erstmal nach dem Umziehen
mit in die Kiiche genommen.
Als Vivian ganz frohlich er-
schienen ist, hat er sich blitz-
schnell unter dem Kiichentisch
versteckt. Danach hat er sich
auf dem Klo versteckt. Ich habe
ihm versprochen, dass er darin
bleiben diirfe, bis seine Eltern
kommen. Birgit hat das mitbe-
kommen und meinte, damit
wiirde alles nur noch schlimmer
werden, sie wolle ihn da jetzt
rausholen. Ich machte sie darauf
aufmerksam, dass ich ein Ver-
sprechen gegeben hatte. Sie
zerrte ihn nach drauf3en.
Friihstiickstisch: die Kinder
haben am Kindertisch zu sitzen.
Die Erzieherinnen sitzen am
groflen Tisch und klénen. Wenn
die Kinder zu laut sind, werden
sie ermahnt, zur Not wird ,,lei-
ser Tisch* gespielt. Auch das
wird schon mit den neuen Kin-
dern praktiziert. Die Kinder
durften erst aufstehen, als die
Erwachsenen mit Klonen fertig
waren.

Morgens Kommen: alle Erzie-
herinnen sitzen an Tischen, wo
gemalt wird. Malen sieht so aus,
dass in schwarz vorgemalt wird
(Pferdchen, Schmetterlinge,
Prinzessinnen usw.) und die
Kinder ausmalen. Das finden
sie natiirlich toll, weil es perfekt
aussieht. Ich habe nicht erlebt,
dass Kinder dazu ermutigt wur-
den, mal zu experimentieren.
Und ich habe es auch nicht
erlebt, dass sie sich mal auf den
Boden gesetzt haben und mit
den Kindern gespielt haben. Die
Kinder, die zum Malen keine

En. war so verstort, dass ich
nicht herausfinden konnte, in-
wieweit er auch furchtbare
Angst vor seinen Eltern hatte.
Ich vermute es. Denn als Sohn
in diesem alter wird ein Junge
im muslimischen Kulturkreis
schon als Mann erzogen. Und in
die Hose zu machen, ist natiir-
lich eine Schande. Sprachlos
vor sowenig Einfiihlungsver-
mogen seitens des Personals
habe ich resigniert aufgegeben.

Ich kenne es schon von vor 20
Jahren, dass sich die Erziehe-
rinnen mit an den Tisch gesetzt
haben. So lernen Kinder, das
Essen gemiitlich sein kann,
genossen werden kann und sich
unterhalten werden kann.

Die Kreativitidt beim Malen und
Spielen wird nicht gefordert.
Die Erzieherinnen machen es
sich am Tisch bequem.

Ich glaube, sie haben iiberhaupt
nicht ihren Bildungsauftrag in
allen Personlichkeitsbereichen
begriffen. Ich habe es iibrigens
auch nicht erlebt, dass zwi-
schendurch mal vorgelesen
wurde.

Alternativ hitte man die Turn-
halle aufschlieBen konnen und
dort Spielzeug zur Verfiigung
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Lust hatten, sind schreiend,
lachend und tobend ohne Auf-
sicht durch den Rest des Spiel-
hauses getobt. Dabei hatten sie
natiirlich eine Menge SpaB3. Ein
Maidchen hatte ich erwischt, wie
es auf der Heizung stand und
aufs Sofa springen wollte.
Meine Vorgehensweise: ich
habe mir alles aufgeschrieben
und um ein Gespriach mit Vivi-
an gebeten. Ich hatte 3 Lo-

sungsvorschlige:

1. Ich tibernehme morgens
Biirotétigkeiten.

2. Ich beschiftige mich
mit Konzepten in der Kita-
padagogik.

3. Ich darf an den Vorm-

tagen andere Rdume benut-
zen und mir kleine Gruppen
rausziehen und mit ihnen
was machen.
Lésung: Ich bin vormittags
morgens da, freitags mit einem
eigenen Projekt. Ich ziehe je-
weils fiir eine halbe Stunde 2
Kinder aus der Gruppe heraus
und mache mit ihnen etwas
Spezielles.
Vivians Wunsch war, dass ich
die Kinder auffange.
Inzwischen (22.9.) sagte sie
mir, dass die anderen Betreue-
rinnen einfach sehen sollen,
dass man auch anders mit den
Kindern umgehen kann.
Obwohl Vivian nichts gesagt
hat, kommen die Betreuerinnen
zu ihr und rechtfertigen ihr
Verhalten. Sie meint, dass sie
meine Unzufriedenheit gespiirt
hitten. Sie mochte auch, dass
ich nicht meinen Mund halte
sondern etwas sage, moglichst
in Form von Fragen.

stellen konnen.

Ich kann und will morgens so
nicht arbeiten.

Ich fithle mich dem Anspruch
gegeniiber, auf das Personal
einzuwirken, iiberfordert. Ich
miisste sehr viel mehr Wissen
haben, um dem gerecht zu wer-
den. Andererseits werde ich
natiirlich auch stark werden.

Datum: Di., 9.9.2008

Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse

Allgemeine Situation in Ramona betont immer wieder, Ich frage mich aber, welche

der Vormittagsgruppe dass sie mit Padagogen gespro- | Regeln sind sinnvoll. Muss

chen hat, die ihre Vorgehens-
weise fiir richtig halten: Friihes

immer wieder an Redl denken,
der sagt, Regeln diirfen nicht
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und konsequentes Durchsetzen
von Regeln. Beispiele: Sie sagt:
,» Wenn Ramona Nein sagt,
dann tust du, was Ramona
sagt.“ Oder: Beim Backen darf
nicht genascht werden (hat hy-
gienische Griinde). Wenn die
Kinder es doch tun, werden
ihnen ihre Aufgaben wegge-
nommen.

der eigenen Bequemlichkeit
dienen und die Vorgehensweise
darf Kinder nicht an frithere
traumatische Erlebnisse erin-
nern.
Ich habe den Eindruck, dass ins
Spielhaus hauptsédchlich Kinder
kommen, die zu kurz kommen.
Was fiir eine Verlockung fiir so
kleine, zu naschen. Das ist doch
fiir alle Kinder das Schonste.
Und die ganz Kleinen sollen
verzichten lernen? Die Bakteri-
en werden auB3erdem bei Hitze
weggebacken.
Das Schlimme ist, dass von mir
gefordert wird, das einzuhalten,
da mitzumachen.

Da hat sie natiirlich Recht.

Vielleicht ist sie auch ein-

Ramona sagt, es sind zu viele fach iiberfordert.
Kinder, als dass man auf jedes
einzelne eingehen kann. Es ist
mehr eine Aufbewahrung und
Massenabfertigung.
Datum: Mo., 15.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Besprechung mit Vivian
iber Vorgehen in der
Vormittagsgruppe

Vivian mochte, dass ich etwas
in der Vormittagsgruppe sage,
wenn mir das Vorgehen der
Erzieherinnen nicht gefillt. Und
zwar soll ich fragen, warum sie
jetzt so und so mit dem Kind
umgehen. Sie meinte, dass das
Personal etwas gemerkt hat und
jetzt zu ihr kommt, um das
Vorgehen zu rechtfertigen.

Ich mag dazu nichts sagen, weil
ich das Wissen nicht habe. Kei-
ne Ahnung von Kitapddagogik,
ich wiirde nur aus dem Gefiihl
heraus argumentieren und das
ist nicht richtig. Ich muss lesen,
lesen, lesen.
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1.2. Die am Forschungsprojekt teilnehmenden Kinder

1.2.1. Es.

Datum: Do., 11.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Es. und En.

Die Mutter kam mit ihnen zum
Entenangeln. Energisch und grob
forderte sie sie auf, jetzt zu angeln.
Leider hat sie auf tiirkisch geredet
und ich konnte sie nicht verstehen.
Die Kindergesichter verschlossen
sich sofort und sie schauten sehr
verunsichert. Die Korper versteif-
ten sich und sie haben sich nicht
mehr unbefangen bewegt.

Immer wieder tauchten beide zwi-
schendurch ohne ihre Mutter auf,
strahlten iiber das ganze Gesicht,
setzten sich auf meinen Schof3 und
schmiegten sich an mich.

Zuerst empfinde ich es unnormal,
dass Kinder die mich bis jetzt we-
nig in der Kitagruppe gesehen
haben, so intensiven Korperkontakt
zu mir suchen.

Das Beobachtete lisst schlieBen,
dass die Kinder Angst vor der
Mutter hatten. Ich interpretiere,
dass die Mutter sich beim Abholen
der Kinder liebevoll gibt, aber die
Kinder in den eigenen 4 Winden
unter enormen Druck stehen.

Ich schlief3e, dass wenn Es. immer
wieder iiber Angst spricht, dies
ernst genommen werden muss.
Verstiarkend kommt En. Verhalten
hinzu, der, als er sich in die Hose
gemacht hat, sich ins Klo einge-
schlossen und unter den Tisch
verkrochen hat. Und iiber seine
Angste nicht reden konnte.

Datum: Mo., 15.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Es. erzihlt wieder von der
Angst.

Heute war ich wieder mit Es. allei-
ne. Und wieder erzihlte sie mir
von der Angst. Diesmal abends,
wenn es dunkel ist. Ich fragte sie,
ob Mama denn nicht die Tiir auf-
lasse, dass etwas Licht ins Zimmer
kommt. , Nein, habe Angst.*

Was steckt dahinter? Es kann ganz
normale kindliche Angst sein, sie
kann aber auch Ausdruck von
Uberforderung oder Missbrauch
sein. Habe weiterhin ein ungutes
Gefiihl.

Datum: Do., 6.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Vorlesen in der Kita-Gruppe

Aa., Ky., Sa.l, Sa.Il, Es.

Habe mir wieder die Kinder mit
nicht so guten Deutsch-
kenntnissen genommen. Wieder
ein Bilderbuch nur mit Bildern
ausgesucht. Es. spricht jetzt besser,
sie stottert nicht mehr.

Es ist wahnsinnig spannend die
Entwicklung der Kinder zu beo-
bachten, wie es immer weiter geht.
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Datum: Do., 13.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Es.

Es. kam zu mir und erzihlte mir,
sie wire soooo krank. Das hat sie
schon Montag gemacht, ich bin
darauf eingegangen. Es stellte sich
heraus, dass sie nicht damit umge-
hen konnte, dass ihr Bruder Ge-
burtstag hatte und beschenkt wur-
de. Deswegen habe ich das etwas
bagatellisiert. Habe sie weiter beo-
bachtet. IThr Gesicht war bedriickt,
die Augen traurig.

Ich denke, es war falsch, nicht
wirklich auf Es. einzugehen. Sich
s000 krank zu fiihlen, ist die einzi-
ge Ausdrucksart, mit der sie mittei-
len kann, dass es ihr nicht gut geht.
Das Médchen wirkt auf mich, als
ob es eine Zentnerlast mit sich
herumschleppt. En. dagegen macht
im Moment einen Ausgeglichenen
Eindruck.

Datum: Mo., 17.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Es. + En.

Sie wirken weiterhin bedriickt,
wenn sie alleine fiir sich sind. Es.
noch wesentlich mehr als En.

Diese ernsten Gesichter mit den
groBBen, manchmal sehr traurigen
Augen treffen mich mitten ins
Herz. Es tut mir weh. Frage mich,
ob das im Ordnung ist und denke
mir gleichzeitig, dass ich doch
keine gefiihllose Betreuer-
maschine bin.

1.2.2. Sa.

Datum: Do., 6.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Vorlesen in der Kita-Gruppe

Habe mir wieder die Kinder mit
nicht so guten Deutschkenntnissen
genommen. Wieder ein Bilderbuch
nur mit Bildern ausgesucht.
Deutsch. Sa. kennt viele Begriffe,
kann aber noch keine Sitze bilden.
Ky. und Sa. sind stindig am Kab-
beln. Beide begreifen noch nicht,
dass alle Kinder gemeinsam in ein
Buch schauen.

Es ist wahnsinnig spannend die
Entwicklung der Kinder zu beo-
bachten, wie es immer weiter geht.

Datum: Mo., 17.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Sprachentwicklung

Sa. versteht alles, aber spricht
vielleicht Fantasie-
sprache.
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Datum: Fr., 28.11.2008

Wichtige Ereignisse /

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Erlebnisse

Sa. Sie versteht fast alles, weigert sich | Sa. ist klug, es wére ein Jammer,
aber weiterhin, Deutsch zu spre- wenn sie aufgrund mangelnder
chen. Mit Gewitztheit, Kreativitit Deutschkompetenz den Anschluss
und Penetranz setzt sie meistens in der Schule verliert. Sie hétte das
durch, was sie will — auf kurdisch. | Zeug, ihren Weg zu gehen. Des-
Habe versucht, mit dem Vater zu halb habe ich das Gesprich mit
sprechen und die gleiche Argumen- | dem Vater gesucht.
tation wie bei Ky. Familie ver-
Wendet. Thn gebeten, mit Sa. mehr
Deutsch zu sprechen, auch wenn es
nicht perfekt ist und darauf zu
bestehen, dass auch das Kind
deutsch spricht.

1.2.3. Ky.

Datum: Mo., 29.9. 2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Ky. ist aggressiv

Kly. fiel mir auf, weil sie im Frei-
spiel anderen Kindern Spielzeug
entrissen, geschlagen und Aufge-
bautes von anderen Kindern zer-
stort hat. Als sie mit dem Schlagen
angefangen hat, bin ich zu ihr hin-
gegangen, sie am Arm gefasst und
sehr laut und bestimmt ,,Nein*
gesagt. Sie hat es sofort bleiben
lassen.

Nachdem Be. Ky. am Do. nachmit-
tags dabei hatte, ist mir aufgefal-
len, wie zufrieden und ausgegli-
chen Ky. war. In der Kitagruppe ist
ihr Gesicht doch sehr verschlossen,
sie ist hat zu Gleichaltrigen keine
soziale Kompetenz und ist dem
Personal gegeniiber eher ablehnend
und mit einem grofen ,,Nein* in
den Augen eingestellt. Eigentlich
ist es doch normal, wenn man die
Sprache nicht versteht und nicht
sprechen kann und alle etwas von
einem wollen, was man aus der
eigenen Familie nicht kennt. Da
hitte ich auch stindig schlechte
Laune.

Datum: Do., 2.10.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Gesprich mit Be. iiber Ky.
im offenen Bereich

Be., Ei., El. und As. kamen zu-
sammen und spielten. Das sind 3
der 4 Midchen der fest gefiigten
Clique, an die ich nie herange-
kommen bin. Be. bekam einen
Anruf. Sie fragte mich, ob ihr Bru-
der Ky. vorbei bringen diirfe. Das
konnte ich nicht entscheiden, Ger-
rit war dafiir verantwortlich. Der
erlaubte es, Be. wire aber fiir Ky.
verantwortlich. Die Midels ver-
schwanden dann im Spielgruppen-
raum. In einer ruhigen Minute ging

Ich war sehr erstaunt, wie positiv
alle Middchen meine Bitte aufge-
nommen haben. Kleine Geschwis-
ter sind in den Familien die Haupt-
personen.
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ich hinein und redete mit Be. iiber
Ky. Ich bat sie darum, dass die
Geschwister mehr deutsch mit ihr
reden, da Kypra gerne erzéhlen
mochte oder etwas machen oder
haben mdchte und wir verstehen
sie nicht. Ich meinte, es wire doch
bestimmt doof fiir ein kleines
Kind, wenn es immer den Eindruck
hat, dass man es nicht versteht.
Alle Midchen waren sehr zugéing-
lich.

Datum: Mo., 13.10. 2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Ky.

Ky. wurde heute von ihrer grofen
Schwester begleitet. Sie war ganz
anders in der Gruppe, sehr ausge-
glichen, frohlich, kein bisschen
aggressiv gegeniiber den anderen,
kein weinen.

Ky. schien sich wesentlich sicherer
mit ihrer Schwester in der Gruppe
zu fiithlen. Ich habe sie nur neben-
bei beobachtet und mich iiber das
kleine strahlende Kindergesicht,
was sonst so ernst und oft diister
aussieht, gefreut.

Datum: Mo., 17.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Sprachentwicklung

Ky. macht Riesenschritte.

1.2.4. Aa.

Datum: Do., 6.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Vorlesen in der Kita-Gruppe

Habe mir wieder die Kinder mit
nicht so guten Deutsch-
kenntnissen genommen. Wieder
ein Bilderbuch nur mit Bildern
ausgesucht. Aa. fangt an, Sitze zu
bilden. Wenn Aaron die deutschen
Ausdriicke nicht wei3, verwendet
er englische. Deshalb spreche ich
jetzt hin und wieder Englisch,
wenn ich den Eindruck habe, er
versteht mich nicht auf Deutsch.

Es ist wahnsinnig spannend die
Entwicklung der Kinder zu beo-
bachten, wie es immer weiter geht.
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Datum: Mo., 17.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Sprachentwicklung

Wenn ich mit Aa. alleine bin,
spricht er vollstandige Sétze.

Datum: Do., 27.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Aarons Vater

Aa. ist zum wiederholten Mal zu
spit abgeholt worden. Heute um
12.50 Uhr. Aaron saf} bei mir, als
ich Fensterdeko machte. Habe dem
Vater auf Englisch gesagt, dass es
nicht o.k. ist, das Kind so spiit
abzuholen. Die Frauen, die hier
arbeiten, hitten zumeist auch Kin-
der, fiir die sie piinktlich zu Hause
sein miissten und ich hitte nach-
mittags auch schwere Arbeit und
miisse mich ausruhen kénnen. Er
versprach, dass es nicht wieder
vorkommit.

Es war ein Versuchsballon. Als ich
ihm vor einigen Wochen auf Eng-
lisch erklirte, sie miissten mit
ihrem Sohn das An- und Ausziehen
tiben, hat es auch geklappt.

1.2.5. Ma.

Datum: 22.8. - 4.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Ma. Situation in der Vormit-
tagsgruppe

Ma. Mutter war die ersten Tage
immer da. Als sie das erste Mal um
ca. 11.00 Uhr gegangen ist, hat
Marc im Flur geweint und ge-
schrieen. Ich bin von drauflen ge-
kommen und habe ihn angespro-
chen. Er hat wild um sich geschla-
gen. Birgit ist auf mich zugekom-
men: Der hat einen Bock, den
lassen wir da jetzt schreien. Ich bin
raus gegangen, weil ich es nicht
ausgehalten habe, dann doch wie-
der rein. Habe ziemlich sauer ge-
fragt, ob sie denn die Ursache fiir
dieses Verhalten wissen wiirden.
Er wire von der Mutter und den
groBBeren Geschwistern total ver-
wohnt und wiirde seinen Willen
immer so durchsetzen. Dann hat
Birgit das schreiende Kind gegen
seinen Willen hochgenommen und
in den Gruppenraum getragen.

Ma. kennt es vielleicht tatsdachlich
nicht anders, sich so durchzuset-
zen, weil er nichts anderes gelernt
hat. Doch die Mutter war weg und
er war verzweifelt.

M.E. geht es nicht, Kinder einfach
schreiend alleine zu lassen. Sie
lernen hier, dass ihre Person und
ihre Gefiihle nicht respektiert wer-
den. sie lernen, dass sie der Macht
von Erwachsenen ausgeliefert sind.
Spiter werden sie sich dhnlich
respektlos anderen gegeniiber ver-
halten.
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1.2.6. Le.

Datum: 22.8. - 4.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Le. erster Tag

Die neuen Kinder sind gekommen.
Le. spricht schlecht, nur in 2Wort
bis 3Wortsitzen. Nachdem die
Mutter gegangen war, hat er fast
nur geschrieen und geweint — mit
kurzen Unterbrechungen, wo ich
ihn mit spielen ablenken konnte.
Ich habe ihn viel getragen. Mir
wurde gesagt, ich solle ihn nicht so
viel auf den Arm nehmen, er miisse
da durch. Um 11.30 Uhr habe ich
darum gebeten, die Mutter anzuru-
fen, damit sie Le. abhole. Antwort:
die letzte Stunde hilt er auch noch
durch. Der Junge (3 Jahre alt) hat
sich dann seine Jacke angezogen,
den Rucksack geschulter und woll-
te raus. Darauthin sind die Tiiren
abgeschlossen worden. Das Kind
hat resigniert und ist vor Erschop-
fung in einer Ecke eingeschlafen.

Ich bin im Moment meinen Emoti-
onen ausgeliefert. Ich empfinde
ganz viel Wut. Ich kann nicht ver-
niinftig schlafen, griible, weif}, dass
es nicht richtig ist. Mir stehen die
Haare zu Berge, bei dem, was ich
morgens erlebt habe. Nachts denke
ich, warum habe ich nicht gesagt:
bis hierhin und nicht weiter, das
trage ich nicht mit, ich gehe.

sagte immer wieder ,,Aua‘. Ich
fragte ihn, ob er mal auf Toilette
muss. Er bejahte. Als er fertig war
und wieder ,,Aua“ sagte, habe ich
einen kurzen Blick auf sein Glied
geworfen. Die Spitze war rot. Als
die Mutter ihn abholte, sagte ich
ihr Bescheid. Sie wire schon beim
Arzt gewesen, der hitte gesagt, da
wire nichts. Ich erzéhlte ihr von
meinem Sohn, wie ernst es werden
konnte, wenn man da was ver-
schlampt.

Datum: Mo., 15.9.2008
Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse
Le. krank? Le. fasste sich an den Schritt und Ich bin mir noch nicht mal sicher,

ob der Arztbesuch der Wahrheit
entspricht. Hoffe, dass die Mutter
die Warnung ernst nimmt.

Datum: Mo., 3.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Le. gefillt mir nicht

Schon am Freitag hat er beim Ma-
len fast das Weinen angefangen,
obwohl es ihm die Male vorher
Spall gemacht hat. Er hat nicht
gesagt, dass er fertig wire, wie
sonst, sondern er hat gewimmert.
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Heute hat er beim Turnen kaum
mitgemacht, war sehr in sich zu-
riickgezogen, hat den Korperkon-
takt gesucht und sich schaukeln
lassen. Den ganzen Tag hat er sich
auf die Unterlippe gebissen und am
Ohr gespielt. Mit Erwachsenen
nicht gesprochen.

Datum: Do., 6.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Leon

Wir haben En. Geburtstag u.a. mit
,Bello, Dein Knochen ist weg*
gespielt. Als Le. in die Mitte kam,
hat er sich die Augen zugehalten
und nichts gemacht. Habe spéter
die Mutter angesprochen und sie
gefragt, ob er irgendetwas
Schlimmes erlebt hitte. Habe ihr
erzihlt, was ich ab letzter Woche
beobachtet habe. Sie meinte, zu
Hause wire er auch sehr weinerig.
Sie fiihrt es darauf zuriick, dass Le.
von einem anderen Kind geschla-
gen worden wire, wie er erzihlt
hitte.

Wenn die Erkldrung der Mutter
zutreffen wiirde, wiirde Le. den
Kontakt zu den anderen Kindern
abbrechen. Das ist aber nicht der
Fall. Hier verhilt er sich relativ
normal. Aber bei den Erwachsenen
verhalt er sich vollig gehemmt.

Datum: Fr., 28.11.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Le.

Mit ihm heute schneiden getibt. Er
hat nicht geredet, kein Blickkon-
takt, aber er will. Auch sonst
spricht er nicht mit Erwachsenen
und macht auch keine Kontakt-
Aufnahme. Zu anderen Kindern,
besonders zu den Jungen allerdings
ja. Er kann aber nicht spielen,
sondern nur Toben und schreien
und ist derjenige, der es immer
wieder initiiert.

Le. Lautstédrke und das Toben
empfinde ich storend fiir die Grup-
pe, zumal die Toberei in den Vor-
raum verlagert wird, die Kinder
dort unbeaufsichtigt sind und z.B.
auf die Heizung klettern und aufs
Sofa springen.

Datum: Mo., 1.12.08

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Le.

Er spricht weiterhin nicht mit Er-
wachsenen. Er lie3 sich von mir
aber von seiner Mutter abholen.
Habe darauf geachtet, die Turn-
stunde iiber viel an seiner Seite zu
sein. Habe ihn gefragt, ob er dies
oder das machen mochte. Er ant-
wortete mit einem Kopfnicken oder
—schiitteln. Hin und wieder huschte
ein Licheln tiber sein Gesicht.
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Datum: Mo., 1.12.08

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Vivian und Le.

Vivian war heute Vormittag da.
Beim Friihstiick meinte sie, dass
ihr Le. aufgefallen wire, der ja gar
nicht ansprechbar wire. Mit dem
wiirde irgendwas nicht stimmen.

Ich dachte, was fiir ein Hohn. Seit
Wochen beschiftige ich mich mit
dem Kind und sage immer wieder
was und nichts passiert. Genauso
wie bei Em. Da habe ich mir auch
den Mund fusselig geredet. Von
den anderen horte ich nur, dass bei
ihr schon der Knoten platzen wiir-
de. Bis sie so durchgedreht ist,
geschrieen hat, dass ihr das Blut
nur so aus Nase und Mund ge-
schossen ist (das war an einem
Mittwoch und ich war zum Gliick
nicht dabei). Und jetzt wussten es
ja alle von Anfang an, dass da was
nicht gestimmt hat.

Datum: Do., 22.1.2009

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Le.

Als ich von der Bushalte-

stelle zum Spielhaus gegan-

gen bin, ging Le. mit seiner Mutter
hinter mir. Le. hat die ganze Zeit
,.Sonne, liebe Sonne* lauthals
gesungen.

Le. scheint tatsachlich, was immer
ihn bedriickt hat, iiberwunden zu
haben. Es war einfach schon, die-
ses frohliche Kind mitzuerleben.
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2. Anhang II - Forschungstagebuch

2.1. Es.

2.1.1. Forschungstagebuch

Datum

: Fr., 19.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Es. war zuerst genauso verunsi-
chert, wie Le. Sie blieb dabei, nur
mit einem Finger zu malen, machte
das sehr iiberlegt. Es. bevorzugte
leuchtende Farben. Sie blieb unsi-
cher bei der Benennung der Far-
ben. Driickte Wunsch nach Materi-
al aus. Malt in der Mitte des Blat-
tes.

Fiir mich stellte es sich tatsdchlich
schwieriger als gedacht heraus,
mich auf das Tempo der Kinder
und ihre Vorgehensweise einzulas-
sen und nicht einzugreifen und zu
beeinflussen.

Uberlegte, wie sie die Spur setzen
wollte.

Wollte sich nicht schmutzig ma-
chen.

Mitte des Blattes-> Ausdruck von
Unsicherheit, Angstlichkeit?

Es erstaunte mich, dass die Kinder
bei aller gezeigten Unsicherheit
sehr selbstbewusst und entschieden
duBerten, dass sie fertig wiren.

sie es mit einer hellen Farbe
mischt, ruft sie: ,,Wow, rosal!*
Dann: ,,Guck, ich kann schneller!*
Sie iibt beim Auftragen der Farbe
Geschwindigkeitswechsel. Sie
fangt an, mit einem Finger zu tup-
fen. Malt in der Mitte des Blattes.
Auffallend: Intensivierung des
Kontaktes, will jeden Morgen
in den Arm genommen wer-
den.

Datum: Fr., 31.10.2008
Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse
Projekt Es sagt sofort, dass sie rot will. Als | Tritt spontan in Kommunikation.

Ebenso auch iiber das, was sie
gerade macht.

freuten sich riesig, riefen laut ,Ja-
aa“ und hiipften in den Gruppen-
raum. Beide forderten Musik ein.
Beide wollten mit Hinden malen
und beim 2. den Pinsel dazu neh-
men. Das Grofite war fiir sie zuerst,
sich die Hinde total mit Farbe

Datum: Fr., 9.1.09
Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse
Projekt Zuerst kamen Es. und Ky. Beide | Ausdruck von Freude-> Emotio-

nen. Keine Angst mehr, Hinde
schmutzig zu machen.

Wunsch nach Musik-> Selbstwirk-
samkeit/ Freiheit

Keine Angst mehr, Hinde schmut-
zig zu machen.
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einzu-

kleistern. Es.: Bei ihr war es das
erste Mal. Bisher hatte sie sehr
vorsichtig mit einem Finger ge-
malt. Hat das ganze Blatt genutzt.
Viele verschiedene Farben neben-
einander gesetzt. Immer wieder
zwischendrin gelacht, beobachtet,
wie Linienfithrung und Farbmi-
schung entstehen.

Sie war vollig frei in ihrem Gestal-
ten.

Ganze Blatt-> Gewinn an Selbstsi-
cherheit

Freude am Entdecken-> Emotionen

Es. geht es z.Zt. scheinbar richtig
gut. Ich habe sie selten so gelost

und frohlich gesehen.
Datum: Fr., 16.1.2009
Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse
Projekt Habe Es. und Ky. gefragt, ob sie | Es. malte am Anfang ja sehr vor-

mit den Hianden oder mit Pinseln
malen wollten. Beide wollten zu-
erst mit den Hinden malen. Es.:
Hat sich die Hinde extrem mit
Farbe beschmiert und das ganze
Blatt ausgefiillt. Nach einer Weile
wollte sie mit Pinseln weitermalen.
Sie hat heute beobachtet, wie Farbe
tropft und das Tropfen dann be-
wusst eingesetzt, hinterher die
Tropfflecken mit Fingern vermalt.

sichtig mit einem oder zwei Finger.
Ich sehe es als Form innerer Frei-
heit, dass sie sich traut und Freude
daran hat, sich die Hinde richtig
dreckig zu machen. Auflerdem
deute ich das als Ausdruck von
gesteigertem  Selbstbewusstsein,
dass Es. inzwischen das ganze
Blatt Papier ausfiillt.

Datum

: Fr., 30.1.2009

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Es. hat groBle Freude daran, das
Bild ganz auszufiillen. Heute hat
sie das 1.Mal mit den Hénden
bewusst gedruckt und Spuren mit
Farbe gezogen und getupft. 1.Bild:
wieder alles verwischt. Beim
2.Bild blieben Experimente er-
kennbar. Hier hat sie Pinsel und
Hinde benutzt. Als sie fertig war,
hat sie auch getanzt und blieb vor
ihren Bildern stehen. Meine Frage:
,habt ihr schone Bilder gemalt?*
Jaaaa!*

Von der Beobachtung zum bewuss-
ten Experimentieren und Gestalten.

Datum: Fr., 6.2.2009
Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse
Projekt Es will mit den Fingern malen und

fiillt das ganze Blatt. Sie kreist mit
den Handgelenken, malt dicke
Spuren, dann verwischt sie alles.
,Mache heute nur schweres Pa-
pier” und hebt das Blatt hoch. Sie
hat entdeckt, dass das Blatt umso

Beobachtung-> Planung (Verbali-
sierung)-> Ausfiithrung
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schwerer ist, je mehr Farbe darauf
ist. Beim Malen beobachte ich ein
stilles Lacheln Im Gesprich mit Ky
wird das Lacheln immer breiter. Im Spielhausalltag ist Es. immer
Wie letzte Woche zwischen Aa. | traurig und in sich gekehrt. Hier:
und Le. findet auch hier zum 1.Mal | Momente des Gliicks.

richtige Kommunikation zwischen
den beiden Kindern statt.

2.1.2. Zusammenfassende Beschreibung der Settings

Wie alle Kinder war Es. am Anfang verunsichert. Sie malte extrem vorsichtig mit einem
bzw. zwei Fingern. Sie erklirte sehr bestimmt, dass sie fertig sei. Vor dem zweiten Setting
war ein Ausdruck von Freude und Begeisterung zu erkennen, als es darum ging, sie in den
vorbereiteten Gruppenraum zu holen. Die Musik lief noch nicht und sie forderte sie ein. In
den weiteren Settings entschied sie spontan, welche Farbe sie haben wollte. Sie fing an,
mit den Handgelenken zu kreisen, zu tupfen, die Farbe tropfen zu lassen und die Ge-
schwindigkeit beim Malen zu verdndern. Dabei beobachtete sie sehr genau, wie sich die
Farben verhielten und trat dariiber mit mir in Kommunikation, z.B. ,,Wow, rosa...“. Sie
fing an, mehrere Farben nebeneinander zu setzen. Im Verlauf der Settings fiillte sie immer
mehr das ganze Blatt aus, verwischte aber die Farben, sodass die Spuren, die sie vorher
gemalt hatte, verschwanden. Ab dem dritten Setting hatte Es. keine Scheu, ihre Héinde
schmutzig zu machen. Beim 2. Bild wiinschte sie einen Pinsel und malte damit ihre Hand
an. Dann seifte sie ihre Hande mit Farbe ein. Sie hat zwischendurch gelacht. Zum Ende
des Projektes hat sie das Drucken mit den Hénden entdeckt, Spuren blieben erkennbar. Im
vorletzten Setting hat sie beim ersten Bild wieder alle Spuren verwischt. Beim zweiten
Bild benutzte sie Pinsel und Hénde. Sie lie3 Spuren ihrer Experimente stehen. Als sie fer-
tig war, hat sie getanzt, blieb vor ihren Bildern (die auf dem Boden trockneten) stehen und
sah sie sich an. Auf meine Frage, ob sie schone Bilder gemalt hitte reagierte sie begeistert
mit ,JJaaa!* Im letzten Setting machte sie den Schritt von der Beobachtung, zur Planung
und zum sprachlichen Ausdruck der Planung (viel Farbe = schweres Papier => ,,Male nur
dickes Papier.*). Sie ldchelt viel. Es. tritt zum ersten Mal in richtige Kommunikation mit
Ky. Es. verhielt sich im Projekt extrem anders, als im Gruppenalltag: Sie forderte Farben
selbstverstindlich und selbstbewusst ein, sie traf ganz sicher die Entscheidung, wann ein
Bild fertig war, Thre Kommunikation war lebendig, sie ldchelte viel, lachte auch und hatte
immer leuchtende Augen. Es. hatte zwar schon eine Beziehung zu mir vor dem For-
schungsprojekt aufgebaut, intensivierte diese aber. Jeden Morgen wollte sie von mir be-

griit und in den Arm genommen werden.
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2.2. Sa.

2.2.1. Forschungstagebuch

Datum: Fr., 31.10.2008

Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse

Projekt Sa. ist das 1.Mal dabei. Sie kennt
alle Farben und das Wort “bunt’.
Sie fiangt gleich beim 1.Mal an,
Hindeabdriicke zu machen. Mate-
rialwunsch in ihrer Sprache, aber
durch Gestik zum Ausdruck ge-
bracht.

Datum: Fr., 16.1.2009

Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse

Projekt Sa.: Wollte auch zuerst mit den
Hinden malen, forderte den Pinsel
und wechselte dann immer wieder
zwischen Pinsel und Hinden. Mit | Nicht nur das Papier ist Gestal-
dem Pinsel malte sie sich auch die | tungsfliche, sondern auch die
Hinde an. Wie immer kannte Sarah | Hénde.

alle Farben und wusste auch genau,
welche sie wollte.

Sie redet sehr viel zu mir, verstehe
es aber nicht.

Auch sie besteht jetzt auf die Be-
griilBung am Morgen mit in den
Arm nehmen.

Datum: Fr., 23. 1.2009

Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse

Projekt Sa. mochte mit den Fingern malen
und fordert hellgriine Farbe. Sie
nimmt auch sehr viel Farbe und
benutzt sie wie Seife. Dann malt
auch sie ihre Unterarme an, nimmt
eine andere Farbe und beobachtet,
wie sich die Farben auf ihrer Haut
mischen. Dann nimmt sie einen
Pinsel und malt sich mit diesem
weiter an, sie beobachtet die Pin-
selspuren auf ihrer Haut. Zuletzt
ldasst sie die Farbe von ihren Fin-
gern auf das Blatt tropfen und ist
dabei auch sehr konzentriert.Malt
mit beiden Hinden.

2.2.2. Zusammenfassende Beschreibung der Settings

Da Sa. mir alle Farben, die sie haben wollte auf Deutsch benennen konnte und auch das

Wort ,,.bunt* und ,,Hellgriin“ aussprach, gehe ich davon aus, dass sie sehr wohl Deutsch
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verstand und auch sprechen konnte, wenn sie wollte. In ihrem ersten Setting fing sie
gleich an, mit ihren Hénden zu drucken. In ihrem zweiten Setting wiinschte sie Pinsel und
malte im Wechsel mit Pinsel und Hénden. Sie malte mit dem Pinsel ihre Hénde an. Sie
trat in Kommunikation mit mir (redete sehr viel), aber in ihrer eigenen Sprache. Im dritten
(letzten) Setting malte sie sich ihre Hdande und Unterarme an und beobachtete genau, wie
sich die Farben auf der Haut mischten und wie auf ihr Pinselspuren aussehen. Sie seifte
ihre Hénde ein und lie} die iiberschiissige Farbe auf das Papier tropfen. Wie sich die Far-
be dabei verhielt, beobachtete sie genau. Sa. war immer frohlich, hat viel gelacht und hatte
leuchtende Augen. Sa. malte mit beiden Hénden. Sa. war im Gruppenalltag sehr eigen-
standig, aber auch sie kam jeden Morgen zur BegriiBung und genoss es, gedriickt zu wer-

den.

2.3. Ky.
2.3.1. Forschungstagebuch

Datum: Fr. 26.9.2008

Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation

Erlebnisse

Eigene Reflexion

Projekt Le. und Ky. habe ich zusammen in
den Gruppenraum mitgenommen.
Thre Miitter waren noch da und

ihnen fiel die Trennung schwer.

Beide haben geweint. Zuerst hatte
sich Le. beruhigt, da er sich erin-
nerte und er wollte loslegen.

Ky. war das 1.Mal beim Malen.
Sie wollte sich keinen Kittel anzie-
hen (was bei mir Stress wegen dem
Schmutz ausloste). Das Problem
ist, dass Ky. kaum Deutsch ver-
steht und auch nicht sprechen kann.
Beim Abholen in den Malraum sah
ich, wie die Mutter darauf bestand,
dass sie mit rechts schneidet. Beim
Malen hat sie spontan die linke
Hand benutzt. Sie hat selbststin-
dig, auf einem relativ kleinen Fleck
gemalt. Hat ihre Wiinsche mit
einzelnen Wortern geduf3ert. Immer
wieder ist sie mir hinterher in den
Raum gewitscht.

Ich kann nicht erkennen, woran die
Kinder festmachen, wann ein Bild
fertig ist.

Habe Montag den grofen Bruder
angesprochen, dass sie mehr
Deutsch mit Ky. sprechen miissen,
da wir sie nicht verstehen.

Mit Mutter wegen der Linkshén-
digkeit sprechen.

Es scheint ihr Spal gemacht zu
haben.

82




Datum: Fr., 31.10.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Ky. malte mit 1 Finger, dann mit
beiden Hénden. Sie fing an, Abrii-
cke von ihren Hianden zu machen.
Dann wollte sie kleineres Papier
und hat damit selbststindig expe-
rimentiert, z.B. auch gefaltete und
somit gedruckt. Beim Auffalten
genau geschaut, was mit dem Blatt
passiert ist. Lachen. Wiinsche mit
einzelnen Wortern geduBert

Mir fillt auf, dass auch Ky. jeden
Morgen zum Hallo sagen kommt
und ich Ansprechpartnerin bei
Streitigkeiten, Toilettengang und
sonstige Hilfe geworden bin.

Datum: Fr., 9.1.09

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Ky. begniigte sich mit ein oder
zwei Farben. Sie duBlerte sehr be-
stimmt, dass sie kleineres Papier
haben wollte. Drucken wie beim
letzten Mal. Hiande abwischen.

Datum: Fr., 16.1.2009

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Habe Es. und Ky. gefragt, ob sie
mit den Hénden oder mit Pinseln
malen wollten. Beide wollten zu-
erst mit den Hinden malen.

Ky. mochte sich nicht wirklich
dreckig machen. Sie forderte mich
immer wieder auf, ihre Hinde
abzuwischen. Auch Ky. wollte
spiater mit einem Pinsel malen.
Auffillig:  Sie wechselt immer
wieder zwischen rechts und links.
Als wir anfingen und sie frisch in
der Kitagruppe war, arbeitete sie
konstant mit der linken Hand. Sie
malte mit hochstens 2 Farben und
nahm nur wenig Platz des Blattes
ein, forderte sehr schnell neue
Blitter, insgesamt 4. Falten. Sie
sagt immer danke, wenn ich ihr
etwas gebe.

Ky. behilt so ihren ganz eigenen
Kopf. Sie weil}, was sie will, orien-
tiert sich nicht viel an anderen
(auch in der Gruppe nicht) und
sagt: ich bin fertig, will neues
Blatt. Inwieweit Ky. durch Beo-
bachtung auch vermehrt die rechte
Hand benutzt oder sie darauf im
Kitaalltag hingewiesen wird, ver-
mag ich nicht zu beurteilen.
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Datum: Fr., 23. 1.2009

Wichtige Ereignis- Neutrale Dokumentati- Eigene Reflexion
se / Erlebnisse on
Projekt Ky mochte heute viele Pinsel und

Spatel und sehr viele Farben. Dann
malt sie mit den Fingern und ver-
langt nach dem Topfkratzer. Als
sie ihn in die Hinde nimmt, zieht
sie ein angewidertes Gesicht. Die
Werkzeuge wechselt sie immer
wieder von rechts nach links. Sie
malt mit beiden Hianden. Falten. Der Topfkratzer war ihr vielleicht
zu hart und kratzig und ihr behagte
das Gefiihl nicht.

Datum: Fr., 30.1.2009

Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse
Projekt Ky. will weiterhin kleine Blitter

und malt ihre Bilder mit einer bis
hochstens drei Farben. Zwischen-
durch mochte sie immer wieder die
Hinde abgewischt bekommen. Sie
kann immer noch nicht die Farben
sagen. Sie ist relativ schnell fertig
und hat, wihrend Es. noch malt,

getanzt.
Datum: Fr., 6.2.2009
Wichtige Ereignisse / Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion
Erlebnisse
Projekt Ky. will zuerst Pinsel, dann malt

sie mit den Handen. Sie kreist noch
nicht mit den Handgelenken, son-
dern wischt weiterhin hin und her.
Nebenbei redet sie sehr viel, unter-
hilt sich auch mit Es. Sie ist aber
noch schwer zu verstehen.

2.3.2. Zusammenfassende Beschreibung der Settings

Bei ihrem ersten Setting hatte Ky. Trennungsschmerz und weinte. Sie wollte keinen Kittel
anziehen. Die Mutter bestand beim Basteln darauf, dass sie die rechte Hand benutzt. Im
Setting malte sie mit der linken Hand. Im Gruppenalltag benutzt sie hauptsichlich die lin-
ke Hand. Ky. gestaltete selbststindig auf einer relativ kleinen Flidche des groBen Blattes.
Als sie fertig war und andere Kinder an der Reihe waren, hat Ky. versucht, immer wieder
in den Raum zu kommen. Im zweiten Setting malte Ky. mit beiden Hinden und machte
Abdriicke von ihren Hinden. Sie forderte kleineres Papier und hat damit selbststdndig ex-
perimentiert. Sie hat erst darauf gemalt (z.T. auch das ganze Blatt ausgefiillt), dann gefal-

tet und somit gedruckt. Nach dem Auseinanderfalten hat sie liberpriifte, was sich auf dem
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Papier veridndert hatte. Beim Betrachten der Ergebnisse hat sie gelacht. Das Drucken be-
hielt sie bis zum letzten Setting bei. Nach dem zweiten Setting beanspruchte mich Ky.
mehr im Gruppenalltag (Hilfe bei Streitigkeiten, Toilettengang usw.). Auch sie forderte
nun ein morgendliches Begriifungsritual mit einer Umarmung ein. Im vierten Setting
wollte Ky. nach dem ersten Bild einen Pinsel haben und wechselte ihn spéter stindig von
links nach rechts. Uber die Ergebnisse freute sie sich (lachen). Sie war mit jedem Bild
schnell fertig und gestaltete insgesamt vier. Im fiinften Setting experimentierte sie mit vie-
len Werkzeugen. Sie wechselte sie wiederum von einer Hand in die andere. Als sie den
Topfkratzer in die Hand nahm, zog sie ein angewidertes Gesicht. Im fiinften Setting woll-
te Ky. frith aufthoren, aber nicht aus dem Raum gehen. Wihrend Es. noch malte, hat sie
getanzt. Im letzten Setting malte Ky. immer noch aus der Schulter heraus. Sie hat mit Es.
wihrend des Settings kommuniziert. Ky. mochte generell nicht das Gefiihl der Farbe an
thren Hédnden. In allen Settings musste ich ihr zwischendurch die Hénde abwischen.
Sprachlich hat sie sich weiter entwickelt. Sie konnte ausdriicken, dass sie fertig war und
neues Papier wollte. Ky. war das einzige Kind, welches immer ,,danke* sagte. Sie redete
ab ihrem 3. Setting sehr viel auf Deutsch, was ich aber kaum verstehen konnte. Aber sie

hat den Sprung geschafft, ohne Scheu zu sprechen.

2.4.4. Aa.

2.4.1. Forschungstagebuch

Datum: Fr., 19.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Aa. horte die Musik und schrie:
Musik! Tanzen! ...und zappelte
wie wild herum, was {iiberhaupt
nicht zur Musik passte. Ich erklirte
ihm, dass in diesem Raum wildes
Toben Tabu ist.
Er wollte sofort all die Farben
haben, die Ma. mit Bedacht aus-
wihlte. Nach anfanglichem Zoégern
schaufelte er die Farbe vom Teller
und brachte sie mit wilden, unko-
ordinierten Wischen auf die Tape-
te. Er handelte sehr hektisch und
wild, ohne zu beobachten, was er
da machte. Er blickte eher auf mich
und zu den Farben, um zu schauen,
was er als nichstes haben wollte.
Zwischendurch wollte er im-
mer wieder die Hinde wa-
schen. Aa. konnte zum Schluss
die Farben benennen.

Fiir mich stellte es sich tatsidchlich
schwieriger als gedacht heraus,
mich auf das Tempo der Kinder
und ihre Vorgehensweise einzulas-
sen und nicht einzugreifen und zu
beeinflussen.

Es erstaunte mich, dass die Kinder
bei aller gezeigten Unsicherheit
sehr selbstbewusst und entschieden
duBerten, dass sie fertig wiren.

Das ist mir auch sonst aufgefallen,
dass er nicht dariiber nachzudenken
scheint, was und wie er etwas
macht. Er hat ein Ziel, was sofort
erreicht werden muss, ohne sich
eine Strategie zu liberlegen.
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Datum: Fr. 26.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Aa. ist gerne mitgekommen, er hat
sich  selbststindig  ausgezogen
(beim An- und Ausziehen ist er
eher unselbststindig) und hat sich
sofort, ohne Aufforderung, an den
Tisch gesetzt. Ich hatte noch keine
Musik laufen. Fragte ihn, ob er sie
horen wollte. ,,Ja.” Er hat in ganzen
Sitzen gesprochen: Wo ist Ma./ ich
mochte bitte... Darf ich das ma-
chen? Dabei unsicherer Blick. Es
ging darum, auf die Tapete einzu-
schlagen. Ich bejahte mit aufmun-
terndem Worten und Kopfnicken
und er agierte beruhigt. Dieses Mal
hat Aa. ruhiger und {iberlegter
gearbeitet, er hat beobachtet, was
er und Farbe tat. Er wusste, wann
er mit dem 1.Bild fertig war und
wollte neues Papier. Er hat insge-
samt 3 Bilder gemalt. Aa. war nicht
mehr sicher in den Farben. Aa.
fiillte das ganze Blatt Papier aus.

Da mit Aa. alleine ein Gesprich
moglich war, frage ich mich, ob ich
nicht mit jedem Kindern einzeln
arbeiten sollte, doch das ist ja zeit-
lich iiberhaupt nicht drin.

Datum: Fr., 31.10.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Aa. malt heute wesentlich ruhiger
und bewusster als die Male davor.
Er lasst die Handgelenke kreisen,
die Farbe tropfen. Dann haut er
rhythmisch mit den Hénden auf das
Papier.

Auch Aa. hat eine Beziehung zu
mir aufgebaut. Jeden Morgen
kommt er mit ausgestreckten Ar-
men auf mich zugerannt.
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Datum: Fr., 9.1.09

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Heute habe ich den Kindern zum
ersten Mal die Wahl gelassen, mit
Hinden wund/oder Pinsel, Ab-
waschbiirste, Kamm, Spatel und
anderes Werkzeug aus dem Top-
ferbereich zu malen.

Le. und Aa. wollten sofort mit
Pinsel malen. Experimentierten
auch mit Abwaschbiirste.

Aa. hat mit vollem Korpereinsatz
gemalt. Oft hat er gar nicht richtig
hingeschaut. Pinsel falsch gehalten,
wild iiber das Papier gefahren, mit
den Hinden auf das Papier ge-
schlagen, Unterarme auf die Farbe
gelegt und mit ihnen ,,gedruckt*,
Hénde und Unterarme angemalt.

Warum ist Aa. so hektisch, ,,grob“?

Datum: Fr., 16.1.2009

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Auch Aa. wollte zuerst mit den
Hinden malen und strich mit un-
heimlichem Tempo sowohl der
Hand- und Armbewegungen, als
auch mit Farbenwechsel iiber das
Papier, oft, ohne genau hinzu-
schauen. Den Pinsel hielt er im
Faustlingsgriff und driickte ihn mit
groBBer Kraft auf das Papier. Die
Abwaschbiirste  faszinierte ihn
dieses Mal nicht so sehr. Auch
Spachtel und Spatel nicht. Aa.
malte sich die Hiande und Unterar-
me an, schlug mit den Hinden wild
auf das Papier.

Nicht nur das Papier ist Gestal-
tungsflache, sondern auch die
Hinde und Unterarme.

Ich frage mich, warum Aa. wie ein
Derwisch agiert. Ist er unausgelas-
tet, ist es mangelnde Konzentrati-
onsfihigkeit oder ist es Ausdruck
seiner Kreativitidt? Seine Bilder
zeigen eine ungemeine Dynamik.

Datum: Fr., 30.1.2009

Wichtige Ereignis-
se / Erlebnisse

Neutrale Dokumentati-
on

Eigene Reflexion

Projekt

Le. und Aa. wollten gleich mit
Pinsel malen.

Aa. zeigte auf Orange, ich gab es
ihm. ,Ich male einen Regenbo-
gen.” Mit Lila fiillte er einige Frei-
raume aus und sagte dabei: ,,Tut
mir leid, tut mir leid...* Dann: ,,Ich
male Laternen.” Er murmelte ir-
gendwann: el cubana.” Als er
fertig war, fragte ich ihn, ob sie
viel zu Hause solche Musik horen.
,.Ja, Musik kommt aus Kuba.*“ Ich
fragte, welche Sprache sie zu Hau-
se sprechen. ,Papa englisch und

Es hat mich verwundert, dass Aa.
so plotzlich und unerwartet, denn
in der Gruppe verweigert er meis-
tens das Gespridch, grammatika-
lisch richtig spricht. Ebenso er-
staunt war ich, dass er die Musik
einordnen konnte. Als ich mit Aa.
angefangen habe zu malen, konnte
er nicht ein Wort Deutsch. Er hat,
wie heute festgestellt, einen weit-
aus hoheren Wortschatz, als andere
Kinder der Gruppe mit Migrations-
hintergrund. Und er ist erst 3 Jahre
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deutsch und kalogo (?) . ,,Afrika-
nisch?* ,,Ja, Mama nur kalogo (?).*
Dann fing er an, alle Mdobelstiicke
aufzuzdhlen und erzihlte, dass er

alt. Fiir sein Alter sehr weit, so eine
zusammenhingende Geschichte zu
erzdhlen und das in einer fremden
Sprache. Aa. macht sonst den Ein-

druck, als ob er nie wirklich zuhort.
Aber seine Augen sehen alles. Wir,
ich eingeschlossen, haben Aa.s
Verhalten falsch gedeutet (er sei
ein bisschen dumm). Aa. scheint
alles aufzusaugen und zu speichern
und erst spiter kommt alles ,,raus*.
Vielleicht lebt er auch mehr in
einer Phantasiewelt. Mein Nicht-
Verstehen seines Malens wandelt
sich zu einer Deutung: der Aus-
druck eines groflen inneren Reich-
tums und Eindriicken, die noch
nicht ganz verarbeitet sind.

sie mit Jo. (sein dlterer Bruder)
sauber ge-macht hitte. Dann hitten
sie sich aufs Sofa gesetzt und ge-
feiert.

Datum: Fr., 6.2.2009
Neutrale Dokumentation Eigene Reflexion

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse
Malprojekt

Auch Aa. und Le. kommunizieren
wieder miteinander. Sie zeigen sich
ihre griinen Hinde und lachen
dabei.

Aa. malt auch mit Pinsel, dann
schlagt er mit den Hénden aufs
Papier. Er fragt nach den Namen
der Farben. Dann sagt er ,Ich will
griin.“ Ich zeige auf verschiedene
Farben und frage: ,Ist das griin?*
»Nein“ | Ist das griin?* ,,Nein.” ,,Ist
das griin?* ,Ja.*“ Ich gebe es ihm.

Beim Hindewaschen fragt er: ,,Wo
geht das Wasser hin?“ Ich erklire
es ihm: in den Ausfluss, dann ins
Abflussrohr unter der StraBe, von
dort ins Kldrwerk. Er zeigt auf den

Doch die Sprachkompetenz nimmt
immer mehr zu.
Wort

Erstaunlich, dass er das

kennt.

Wasserhahn und sagt: ,,Und hier
muss ich pressen.*

2.4.2. Zusammenfassende Beschreibung der Settings

Die Meditationsmusik des ersten Settings veranlasste Aa. wild zu tanzen. Er reagierte auf
meine Erkldrungen. Aa. kam mit Ma. in den Gruppenraum. Beim Malen orientierte er sich
an Ma. Er wollte genau die Farben haben, fiir die sich Ma. entschieden hatte. Aa. hatte
keine Scheu, seine Hidnde dreckig zu machen, wollte sie aber zwischendurch gesidubert
bekommen. Er schaufelte die Farbe von den Tellern und verwischte sie mit wilden unko-
ordinierten Bewegungen. Dabei agierte er aus der Schulter heraus. Aa. beobachtete nicht
sein Tun, sondern sah, wihrend er wischte, auf dem Tisch herum, was er als nichstes ha-

ben wollte. Am Ende konnte er alle Farben benennen. Zum zweiten Setting ist Aa. gerne
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mitgekommen, obwohl er alleine war, da Ma. nicht da war. Er hat sich selbststindig aus-
gezogen, was er bis dahin im normalen Gruppenalltag noch nicht tat. Aa. setzte sich so-
fort, ohne dass von mir eine entsprechende Bemerkung kam, an den Tisch. Meine Frage,
ob er Musik horen wollte, beantwortete er mit ,,Ja*. Aa. hat entgegen dem Gruppenalltag
in ganzen Sitzen gesprochen und Fragen gestellt (z.B.: Wo ist Ma.? Ich mdchte bitte ...
Darf ich das machen?) Aa. hatte die Idee, mit den eingekleisterten Hinden auf die Tapete
zu schlagen. Er schaute mich unsicher an. Als ich ithn dazu ermuntert hatte, agierte er be-
ruhigt. Aa. hat insgesamt iiberlegter gearbeitet und beobachtet, was er tat und wie die Far-
be reagierte. Er hat insgesamt drei Bilder gemalt und duflerte deutlich, wenn er meinte,
dass eins fertig war. Er hat jeweils die ganze Fliche gefiillt. Aa. war nicht mehr sicher in
der Farbbenennung. Dieses Schlagen und gleichzeitiges Drucken mit den Hénden blieb
bis zum Ende des Projektes erhalten. Nach dem zweiten Setting hat Aa. eine Beziehung zu
mir aufgebaut. Er kommt jeden Morgen mit ausgestreckten Armen auf mich zugerannt.
Nach dem zweiten Setting, Ende Oktober, hat er zum ersten Mal in der Gruppe mit Bunt-
stiften einen Baum gemalt. Im dritten Setting fingt er an, die Handgelenke kreisen zu las-
sen und ldsst Farbe auf das Papier tropfen. Er agierte noch ruhiger und bewusster. Wih-
rend der weiteren Settings wurde Aa. etwas ruhiger, blieb als Grundtendenz aber hektisch.
Im vierten Setting verwendete Aa. Pinsel und Abwaschbiirste, die er im Fiustlingsgriff
hielt. Er agierte wieder sehr hektisch, hat nicht darauf geschaut, was er machte. Er ist wild
tiber das Papier gefahren und hat darauf mit den Hinden eingeschlagen. Dann entdeckte
er, dass seine Unterarme Farbe annahmen, wenn er sie auf das Papier legte. Er hat mit den
Unterarmen gedruckt. Auerdem malte er Hinde und Unterarme mit dem Pinsel an. Im
fiinften Setting agierte Aa. wie im vierten. Im sechsten Setting kommentierte Aa. sein
Tun: ,,Ich male einen Regenbogen.*“ Der Regenbogen war orange. Er malte Freirdume in
Lila aus, wobei er in ein Selbstgesprich geriet: ,,Tut mir leid, tut mir leid, ...* Dann kom-
mentierte er wieder, was er malte: ,,Ich male eine Laterne.“ Fiir dieses Setting hatte ich
sidamerikanische Kinderlieder Musik ausgewdhlt. Wihrend des Malens sagte Aa. ,,El cu-
bana.“ Als er fertig war, fragte ich, ob sie solche Musik Zuhause horen. Er bejahte dies
und sagte, dass die Musik aus Kuba kdme. Ich fragte ihn, welche Sprache sie Daheim
sprechen wiirden. ,,Papa Englisch und Deutsch und Kalogo(?)...Mama nur Kalogo.* Mit
Pinseln malte er sich zur Mitte des Projektes Hdande und Unterarme an. Dann erzihlte Aa.
eine Fantasiegeschichte und zdhlte dabei alle Mobelstiicke auf, die er im Raum sah. Aa.
ist in Kommunikation zu mir gegangen. In der Gruppe verweigerte Aa. nach wie vor das

Gesprich. Hier war festzustellen, dass er einen weitaus hoheren Wortschatz besaB, als die
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anderen Kinder mit Migrationshintergrund. Zudem sprach er grammatikalisch fast kor-

rekt. Im siebten Setting fragt Aa. von sich aus nach den Namen der Fragen und entschei-

det dann: ,,Ich will griin.* Ich wollte herausfinden, ob er den Namen der Farbe tatsichlich

zuordnen konnte. Deshalb zeigte ich auf verschiedene und fragte, ob das Griin sei. Aa.

ordnete Farbe und Wort treffend zu und ich gab ihm den Pappteller. Er interagiert mit Le.

besonders intensiv. Beide zeigen sich ihre grilnen Hinde und lachen. Sie unterhielten sich

auch iiber das, was sie malten. Aa. kommentierte Le.s Vorgehen, als er eine Stral3e liber-

malte: ,,Die ist darunter.” Beim Handewaschen kam Aa.s Wissensdurst zum Vorschein.

Erfragte mich, wohin das Wasser gehe und ich erklirte es ihm mit einfachen Worten.

2.5. Ma.

2.5.1. Forschungstagebuch

Datum: Fr., 19.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Ma. konnte die Farben benennen.
Er hatte groBe Freude daran, wie
sie auf der Tapete wirkten, was fiir
Spuren und Muster er mit Fingern
und Hinden machen konnte. Dabei
setzte er Farben neben- und aufein-
ander. Er setzte einen gewissen
Forschergeist ein. Wihrend die
anderen Kinder eher still waren,
ich nur von ihren Augen lesen
konnte, war Marc in seiner Freude
sehr extrovertiert und kommunika-
tiv. ,,Guck mal, das Rot und oh,
das Griin! Schau mal wie die ver-
schmelzen!*

Immer wieder fragte er, ob das,
was er macht, richtig oder falsch
wire. Ich sagte ihm, dass alles, was
er hier macht, richtig ist. Dann war
er fir den Moment beruhigt und
machte weiter.

Fiir mich stellte es sich tatsdchlich
schwieriger als gedacht heraus,
mich auf das Tempo der Kinder
und ihre Vorgehensweise einzulas-
sen und nicht einzugreifen und zu
beeinflussen.

Es erstaunte mich, dass die Kinder
bei aller gezeigten Unsicherheit
sehr selbstbewusst und entschieden
duBerten, dass sie fertig wiren.

Datum: Fr., 9.1.09

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Ma. kam auch sehr gerne. Wollte
sofort Pinsel, mehrere. Hat die
Linien ganz bewusst gezogen,
wenn auch Pinsel falsch gehalten.
Hat gekleckst und gepunktet. Mit
dem Spatel Farbe wieder abgetra-
gen, beobachtet, was darunter zum
Vorschein kam. Alle Moglichkei-
ten, die ich ihm zeigte, entwickelte

Wie erwartet, hat Ma. konzentriert
experimentiert. Er hat einen For-
scherdrang, will erfahren und dar-
aus lernen.

Das Anordnen der Werkzeuge hat
mich sehr erstaunt. Ma. scheint
sehr systematisch und strukturiert
vorgegangen zu sein. Ebenso
scheint er sich jeden Schritt genau
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er gleich weiter: Kamm, Topfkrat- | iiberlegt zu haben.
zer, Abwaschbiirste, verschiedene
Formen von Spatel und Spachtel.
Er forderte: ,Zeig mir mehr!* Er
hat neben seinem Bild auf einem
extra Blatt Papier sduberlich, wie
an einem Lineal gezogen, Pinsel
etc. untereinander angeordnet und
jedes Mal genau iiberlegt, welches
Werkzeug er nimmt.

2.5.2. Zusammenfassende Beschreibung der Settings

Ma. hat nur zweimal am Forschungsprojekt teilgenommen. Auch er war im ersten Setting
verunsichert und fragte immer wieder, ob das, was er tat, richtig oder falsch sei. Ich habe
ihn beruhigt, indem ich zum Ausdruck brachte, dass es bei mir kein richtig oder falsch gé-
be und er machen konne, was er wolle. Ma. kannte alle Farben. Wihrend die anderen
Kinder im ersten Setting eher still agierten und ich ihre Freude nur an ihren Augen able-
sen konnte, war Ma. sehr extrovertiert. Alles, was er entdeckte, wie Spuren und Muster
wirkten, wie sich die Farben verhielten, kommunizierte er sogleich, z.B.: ,,Guck mal, das
Rot und oh, das Griin! Schau mal wie die verschmelzen!* In seinem zweiten Setting lagen
Werkzeuge und Pinsel bereit, die er im Fiustlingsgriff hielt. Ma. zog bewusst Linien, hat
gekleckst und gepunktet. Mit dem Spatel trug er die Farbe wieder ab und beobachtete, was
darunter zum Vorschein kam. Er forderte mich auf, ihm mehr Moglichkeiten des Gestal-
tens zu zeigen, die er sogleich weiter entwickelte. Ma. hat konzentriert experimentiert.
Neben das jeweilige Bild hat er von sich aus ein sauberes Blatt Papier gelegt, auf das er
alle benutzten Werkzeuge, mit der benutzten Spitze nach oben gerichtet, wie an einem Li-
neal gezogen anordnete. Er liberlegte sehr genau, welches Werkzeug er verwenden wollte.

Im Verlauf des Gruppenalltags hat Ma. keine Bindung zu mir aufgebaut.
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2.6. Le.

2.6.1. Forschungstagebuch

Datum: Fr., 19.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Le. war zuerst unsicher und malte
mit einem Finger. Die erste Farbe,
die er wihlte war braun. Nach und
nach nahm er alle Finger, dann
beide Hinde. Er trug die Farbe
Schicht fiir Schicht auf. Im Grunde
genommen matschte er. Zuerst
zeigte er sehr bestimmt auf die
Farben, die er wollte. Ich fragte: du
willst braun? Die Antwort war ein
Kopfnicken. Am Ende konnte er
die Farben benennen, die er wollte.
Zuerst schienen seine Augen im-
mer wieder zu fragen, ob er das
wirklich diirfe .Zum Schluss leuch-
teten sie vor Freude. Les 1. Bild
war braun. In seinem 2. Bild hat er
mehrere Farben nebeneinander
gesetzt. Als ich ihm die Hinde
wusch, nahm er unaufgefordert
Papier und machte das Waschbe-
cken von auflen sauber.

Fiir mich stellte es sich tatsichlich
schwieriger als gedacht heraus,
mich auf das Tempo der Kinder
und ihre Vorgehensweise einzulas-
sen und nicht einzugreifen und zu
beeinflussen.

Es erstaunte mich, dass die Kinder
bei aller gezeigten Unsicherheit
sehr selbstbewusst und entschieden
duBerten, dass sie fertig wiren.

Dieses Verhalten hat mich perplex
gemacht und ich kann es mir noch
nicht erklédren. Ist bei ihm Zuhause
alles penibel sauber gehalten? Er
tat es so selbstverstiandlich.

Datum: Fr. 26.9.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Le. und Ky. habe ich zusammen in
den Gruppenraum mitgenommen.
Thre Miitter waren noch da und
ihnen fiel die Trennung schwer.
Beide haben geweint. Zuerst hatte
sich Le. beruhigt, da er sich erin-
nerte und er wollte loslegen. Le.
wihlte dieses Mal nicht die braune
Farbe, doch das Gesamtergebnis
wurde es durch die Mischung. Er
wollte 2 Bilder machen. Auch
heute hat er genussvoll gematscht.
Als ich die Kinder wieder in die
Gruppe brachte, wollte Le. auf
meinen Arm. Er legte den Kopf auf
meine Schulter und hielt ganz still,
als ich ihm iiber den Riicken strich.

Ich kann nicht erkennen, woran die
Kinder festmachen, wann ein Bild
fertig ist.
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Datum: Fr., 31.10.2008

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Projekt

Le. greift zwar sofort nach den
Farben, doch er erscheint mir ab-
wesend. Er reibt sich die Augen,
redet nicht, spielt am Ohr, kaut auf
der Unterlippe und wimmert, an-
statt zu sagen, dass er fertig ist.

Le. belastet etwas.

Le. kam nie von selbst auf mich zu.
Doch lieB er Trost und Korperkon-
takt zu, genoss diesen sichtlich, in
der Zeit als es ihm schlecht ging.

Datum: Fr., 9.1.09

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Malen mit den Kitakindern

Le.: war zum ersten Mal seit lan-
ger Zeit offen und frohlich. Er
wollte gerne mitkommen und ma-
len. Er lachte viel. Hat ganz genau
beobachtet, wie sich die Farben
»verhalten haben. Er sagte klar
und deutlich, welche Farben er
haben wollte. Die Male davor hatte
er keinen Ton heraus-gebracht.

Le. scheint das, was ihn iiber Wo-
chen bedriickt hat, was immer es
war, erstmal iiberwunden zu haben.
Lachen, sprechen, Wiinsche &u-
Bern.

Datum: Fr., 30.1.2009

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Malprojekt

Le. malt eine liegende Acht und
zieht sie immer wieder nach. ,Ich
male eine Strafle.“ Dann malt er sie
mit der gleichen Farbe aus, sodass
,.nur® ein roter Fleck zu sehen ist.
HJetzt ist die Strafle weg.” Aa.:
,Nein, die ist nicht weg, die ist da
drunter.*

Datum: Fr., 6.2.2009

Wichtige Ereignisse /
Erlebnisse

Neutrale Dokumentation

Eigene Reflexion

Malprojekt

Auch Aa. und Le. kommunizieren
wieder miteinander. Sie zeigen sich
ihre griinen Hinde und lachen
dabei.

Le. malt mit Pinsel. ,,Ich baue eine
StraBBe.”“ Dann erzihlt er, dass sein
Papa ein Motorrad hat, was kaputt
gegangen ist.
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2.6.2. Zusammenfassende Beschreibung der Settings

Auch Le. war bei seinem ersten Setting verunsichert und hat nur mit einem Finger gemalt.
Die erste Farbe, die er wihlte, war Braun. Zum Ende des ersten Settings benutzte er beide
Hinde und trug Schicht fiir Schicht Farbe auf. Er matschte auf dem Papier. Seine Augen
blickten erst unsicher fragend, dann begannen sie zu leuchten. Kommuniziert habe ich mit
ihm, indem er auf Farben zeigte und ich z.B. fragte, ob er Blau mochte. Er antwortete mit
Kopfnicken oder —schiitteln. Am Ende des Settings konnte er die Farben benennen. Sein
erstes Bild gestaltete er nur mit Braun, beim zweiten setzte er mehrere Farben nebenein-
ander. Er sagte klar und deutlich wann er fertig war. Im zweiten Setting fing er bewusst
das Matschen an und genoss es. Er verwischte die Farben bis das Blatt braun war. Als ich
ihn und Ky. wieder in den Gruppenraum brachte, wollte Le. auf meinen Arm. Er legte den
Kopf auf meine Schulter und hielt ganz still, als ich ihm iiber den Riicken strich. Das Set-
ting im Oktober (drittes) zeigte das gleiche Bild, wie im normalen Gruppenalltag: Le. hat-
te seine Frohlichkeit verloren. Zwar griff er nach den Farben, doch wirkte er abwesend. Er
rieb sich die Augen, redete nicht, spielte am Ohr, kaute auf der Unterlippe und wimmerte,
anstatt zu sagen, dass er fertig sei. Im Gruppenalltag kam er nicht auf mich zu, doch ge-
noss er den von mir angebotenen Korperkontakt. Im vierten Setting, im Januar, war das
Kind wie ausgewechselt. Le. kam gerne zum Malen mit. Er lachte wieder, sagte klar und
deutlich, welche Farben er haben wollte. Beim fiinften Setting trat er in Kommunikation
mit mir und Aa. Er zog die Spuren einer liegenden Acht nach und kommentierte die mit:
,Ich male eine Strae.“ Dann fiillte Le. die Freiriume mit der gleichen roten Farbe aus,
sodass nur noch eine ein roter Fleck zu sehen war. Auch dies kommentierte er: ,,Jetzt ist
die Strale weg.“ Aa: ,,Nein, die ist nicht weg, die ist da drunter.” Im sechsten Setting tre-
ten Le. und Aa. in Interaktion und Kommunikation miteinander, indem sie sich ihre Han-
de griin anmalen, sie sich gegenseitig zeigen und lachen. Le. malt mit dem Pinsel und
kommentiert wiederum sein Gestalten: ,,Ich baue eine Strafle.”“ Dann erzihlt er eine Bege-

benheit von seinem Zuhause. Sein Papa hitte ein Motorrad, welches kaputt gegangen sei.
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3. Anhang III - Auswertung der einzelnen Kinder in Dimensionen
3.1. Es.

3.1.1. Auswertungstabelle

Dimension
Gestaltung

Nebeneinandersetzen von Farben

Bevorzugte leuchtende Farben

Uberlegtes Spuren setzen (tupfen, tropfen, Linienfiihrung)

Verwischen der Farben, sodass Spuren nicht mehr erkennbar

Von nur in der Mitte Malen Entwicklung zum Ausfiillen des ganzen Blattes
Ab 3. Setting wurden Spuren stehen gelassen

Mit Hénden und Pinsel gleichzeitig gestaltet

Mit Hénden gedruckt

Letztes Setting: Beobachtung->Planung-> Ausfiihrung

Dimension
Experimentieren

Mit Farbverhalten experimentiert (tropfen, tupfen, mischen)
Geschwindigkeitswechsel

Genaue Beobachtung

Mit Hénden gedruckt

Hénde angemalt

Werkzeuge verwendet

Schichten aufgetragen

Dimension
Feinmotorik

Am Anfang Malen mit einem Finger
Mit beiden Hénden gemalt
Handgelenke kreisen

Tupfen

Geschwindigkeitswechsel

Dimension
Sinnliche
Wahrnehmung

Material unbekannt, vorsichtiges Malen mit einem Finger
Wollte Musik horen

Ab dem 3. Setting keine Scheu, Hiande schmutzig zu machen
Hiénde mit Farbe eingekleistert

Tanzen

Dimension
Sprachkompetenz

Sprachkompetenz vor Forschungsprojekt hervorragend, konnte Gefiihle verba-
lisieren, hat dabei aber gestottert (Teil 11, 4.1.)

Inneres Erleben, Empfinden und Vorstellung (Planung) wurde sprachlich aus-
gedriickt

Dimension
Emotionen

Vor dem Forschungsprojekt Reden iiber Angste

Gefiihle von Unsicherheit

Freude und Begeisterung vor dem 2. Setting

Wow, rosa...“ Ausdruck von Erleben (da passiert was) und Empfinden (Erstau-
nen)

Wihrend des Gestaltens gelacht

Tanzen

Begeistertes ,,Jaaa! auf Frage, ob sie schon gemalt hitten.
Letztes Setting viel gelédchelt

Generell leuchtende Augen

Dimension
Interaktion/
Kommunikation

Klar zum Ausdruck gebracht, dass und was sie an Material wollte
Uber Entdeckungen in Kommunikation getreten (,,Wow, rosa...*)
Im letzten Setting Kommunikation mit Ky.

Dimension
Beziehung

Beziehung bestand schon vor Forschungsprojekt, intensiviert. Morgendliche
BegriiBung mit Umarmung.

Dimension
Selbstwirksamkeit/
Selbststirkung

Reaktion auf Nicht-Reglementieren : verunsichert

AuBerte Wiinsche

Forderte Musik ein

Spontane Entscheidungsfindung bei Farbwahl und deren Einforderung
Freiheit zum Experimentieren (tupfen, tropfen, Geschwindigkeit...)
Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren

95




Bilder, die zum Trocknen auslagen angeschaut (Das Selbst hat das Bild be-
wirkt)

Auf Frage, ob sie schone Bilder gemalt hitten: ,Jaaa!*
Schritte von Beobachtung (je mehr Farbe, desto schwerer Papier), zur Planung

(,,Male nur dickes Papier) bis zur Ausfithrung

Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren

3.1.2. Zusammenfassende Beschreibung

Dimension Gestaltung: Es. ist im Laufe der Settings von dem Nebeneinandersetzen der
Farben und deren Verwischen dazu gekommen, Spuren stehen zu lassen. Sie hat mit Hén-
den und Pinsel gemalt und mit den Hianden gedruckt und dabei das ganze Blatt ausgefiillt.
Bei Es. wurde auch die Haut zur Gestaltungsfliche. Im letzten Setting hatte sie beobach-
tet, dass das Papier umso schwerer wird, je mehr Farbe aufgetragen wird. Sie plante, nur
noch so vorzugehen und fiihrte dies auch aus.

Dimension Experimentieren: Es. hat mit der Farbe experimentiert (tropfen, tupfen), eben-
so auch mit dem Geschwindigkeitswechsel ihrer Bewegungen, mit Pinseln und mit dem
Anmalen ihrer Hinde. Dabei hat sie das Farbverhalten genau beobachtet. Es. hat auch die
Moglichkeit mit ihren Hénden zu drucken entdeckt. Durch ihre Beobachtungen fand sie
heraus, dass das Papier umso schwerer wird, je mehr Farbe aufgetragen wird.

Dimension Feinmotorik: Am Anfang malte Es. mit einem Finger. Sie hat ihre Feinmotorik
mit tupfen und Geschwindigkeitswechseln geiibt und ist im Verlauf der Settings dazu ge-
kommen, die Handgelenke kreisen zu lassen.

Dimension Sinnliche Wahrnehmung: Das unbekannte Material veranlasste Es., am An-
fang nur mit einem Finger zu malen. Ab dem 3. Setting hatte sie keine Scheu, sich die
Hinde dreckig zu machen, malte ihre Hinde mit dem Pinsel an und seifte sie mit Farbe
ein. Sie forderte Musik ein und hat einmal nach dem Malen getanzt.

Dimension Sprachkompetenz: Es. hatte schon vor dem Forschungsprojekt eine hervorra-
gende Sprachkompetenz und konnte ihre Gefiihle verbalisieren. Hier schien sie allerdings
besonders belastet, da sie nur in diesen Situationen stark stotterte. Es. konnte sowohl ihr
inneres Befinden iiber das, was sie erlebte als auch die Vorstellung einer Gestaltung aus-
driicken.

Dimension Emotionen: Im ersten Setting zeigte Es. Unsicherheit vor den gewihrten Frei-
heiten. Es. zeigte Freude und Begeisterung, als ich sie zum 2. Setting aus dem Gruppen-
raum abholte. Auch ihr unmittelbares Erleben und Empfinden verbalisierte sie mit ent-

sprechenden Ausrufen. Wihrend des Gestaltens lidchelte und lachte sie. Es. hatte immer
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leuchtende Augen. Die Freude iiber das die eigenen Schopfungen zeigte sich deutlich iiber
ihre begeisterte Antwort der Frage, ob sie schon gemalt hitte. Es. tanzte einmal nach dem
Malen zur Musik, ein Ausdruck des sich Wohlfiihlens.

Dimension Interaktion/Kommunikation: Es. driickte ihre Wiinsche klar aus und trat mit
mir liber ihre Entdeckungen in Kommunikation. Im letzten Setting kommunizierte sie mit
Ky.

Dimension Beziehung: Es. hatte schon vor dem Forschungsprozess eine Beziehung zu mir
aufgebaut. Morgendliche BegriiBung mit in den Arm nehmen.

Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststiirkung: Es. reagierte auf das Nicht-Reglementieren
mit Unsicherheit. Bei den unproblematischen AuBerungen von Wiinschen und Forderun-
gen zeigte sie ein anderes Verhalten, als im Gruppenalltag. Es. gelangte spontan zu Ent-
scheidungen und zeigte eine Freiheit zum experimentieren. Sie vollzog die Schritte Beo-
bachtung, Planung und Ausfiihrung. Sie traf sichere Entscheidungen, wann ihre Bilder fer-
tig waren. Bilder, die zum trocknen auslagen betrachtete sie intensiv und dulerte ein be-

geistertes ,,Ja* zu der Frage, ob sie schon gemalt hitte.

3.2. Sa.

3.2.1. Auswertungstabelle

Dimension Mit Hinden gedruckt
Gestaltung Mit Hénden und Pinsel gleichzeitig gestaltet
Haut wird zur Gestaltungsfliche
Dimension Mit Farbverhalten experimentiert (wischen, tropfen)
Experimentieren Mit Hénden gedruckt

Hénde angemalt -> Farbe verhilt sich anders auf der Haut

Anmalen der Unterarme mit Pinsel (Farbe verhilt sich anders auf der Haut)
Genaue Beobachtung, konzentriert

Werkzeuge verwendet

Dimension Werkzeuge im Pinzettengriff
Feinmotorik

Dimension Anmalen der Hand mit Pinsel
Sinnliche Anmalen auch der Unterarme mit Pinsel
W ahrnehmung Einseifen der Hiande

Dimension Kannte alle Farben und das Wort ,,bunt*

Sprachkompetenz Sagt sogar ,,Hellgriin*
Alle weitere Kommunikation in ihrer Sprache

Dimension Gefiihle von Unsicherheit

Emotionen Frohlich, viel gelacht, leuchtende Augen

Dimension Klar zum Ausdruck gebracht, dass und was sie an Material wollte, mit Hilfe
Interaktion/ von Gestik

Kommunikation

Interagierte so mit jeder Mitarbeiterin vor dem Forschungsprojekt
Trat in Kommunikation mit mir (Worte leider unverstandlich)

Dimension Keine Aussage zu treffen, da lange nicht im Elementarbereich, trotzdem als sie
Beziehung da war, bestand sie auf morgendliche Begriifung mit Umarmung
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Dimension Reaktion auf Nicht-Reglementieren : verunsichert
Selbstwirksamkeit/ Freiheit zum Experimentieren (tropfen, drucken, sich anmalen)
Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren

Selbststirkung

3.2.2. Zusammenfassende Beschreibung

Dimension Gestaltung: Sa. hat mit den Hinden gewischt und gedruckt, sowie mit Hinden
und Pinsel gleichzeitig gemalt. Sie lie hin und wieder ihre Spuren stehen.

Dimension Experimentieren: Sa. experimentierte mit wischen, tropfen und Drucken mit
den Hinden, sowie mit Pinseln. Sie malte sich Hiande und Unterme mit dem Pinsel an und
beobachtete das verdnderte Farbverhalten, wie alles experimentieren genau.

Dimension Feinmotorik: Hier ist keine Aussage zu treffen, da Sa. nur wenige Male da
war und ich fiir diesen Bereich keine Notizen erstellt habe.

Dimension Sinnliche Wahrnehmung: Sa. hat viele taktile Erfahrungen gesammelt, indem
sie Hinde und Unterarme mit dem Pinsel anmalte und ihre Hénde einseifte. Sie reagierte
auf die Musik und hat getanzt.

Dimension Sprachkompetenz: Sa. sprach sowohl im Gruppenalltag als auch im For-
schungsprojekt konstant in ihrer Sprache. Nur die Farben sagte sie auf Deutsch, da ich sie
ihr dann geben konnte. Auch sprach Sa. das Wort ,,bunt®. Insofern gehe ich davon aus,
dass sie Deutsch sehr wohl verstand und hétte sprechen konnen, wenn sie gewollt hiitte.
Dimension Emotionen: In ihrem ersten Setting zeigte Sa. Gefiihle der Unsicherheit, abzu-
lesen an fragenden und unsicheren Blicken. Ansonsten war sie immer frohlich, hatte
leuchtende Augen und lachte sehr viel.

Dimension Interaktion/ Kommunikation: Sa. interagierte vor, wihrend und nach dem For-
schungsprojekt mit Hilfe von Gestik und konnte auf diese Weise ihre Wiinsche und Be-
diirfnisse vermitteln. Sie trat zu mir wihrend der Settings in Kommunikation. Thre Worte
waren fiir mich unversténdlich.

Dimension Beziehung: Da Sa. nur dreimal am Forschungsprojekt teilgenommen hat und
danach fiir einige Wochen in England war, kann iiber diese Dimension kaum eine Aussa-
ge getroffen werden. Wenn sie da war, wollte sie zur morgendlichen BegriiBung in den
Arm genommen werden.

Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststirkung: Sa. hat auf die Nicht-Reglementierung un-
sicher reagiert. Aber sie hatte die innere Freiheit zum Experimentieren und war sicher in

den Entscheidungen, wann ihre Bilder fertig waren.
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3.3. Ky.

3.3.1. Auswertungstabelle

Dimension 1. Setting: Kleine Fliche auf groem Papier
Gestaltung 2. Setting: Mit Handen gedruckt
Auf kleinem Papier ganze Flache ausgefiillt
Falten (z.T. mehrfach) -> Drucken — bis zuletzt beibehalten
.Auch Pinsel und Topfkratzer verwendet
Bevorzugt 1 -3 Farben
Dimension Mit Farbverhalten experimentiert (wischen, drucken)
mnieren Mit Hinden gedruckt
Alleine auf die Idee mit dem kleineren Papier gekommen
Falten -> Drucken -> Auseinanderfalten
Genaues Beobachten, wie sich die Farbe beim Drucken verhalten hat
5. Setting: mit vielen Werkzeugen experimentiert
Dimension Mutter bestand darauf, dass Ky. rechte Hand benutzt. Wihrend der Settings
Feinmotorik wechselte sie zwischen rechter und linker Hand
Mit beiden Hianden gemalt
Falten
Bis zuletzt aus der Schulter heraus agiert
Dimension Ky. mochte bis zuletzt nicht das Gefiihl der Farbe auf der Hand, wollte sehr
Sinnliche hiufig zwischendurch die Hinde abgewischt bekommen
Wahrnehmung Beim Anfassen des Topfschrubbers zog sie ein angewidertes Gesicht
Nach 5. Setting getanzt
Dimension Wiinsche mit einzelnen Wortern zum Ausdruck gebracht
Sprachkompetenz Ab 3. Setting viel auf Deutsch gesprochen, schwer verstindlich
Im Gruppenalltag immer mehr gesprochen
Dimension 1. Setting: Trennungsschmerz von Mutter, geweint
Emotionen Gefiihle von Unsicherheit
Versuchte, spiter immer wieder in den Raum zu kommen -> hatte Freude
Beim Anfassen des Topfschrubbers zog sie ein angewidertes Gesicht
Hat sich iiber Ergebnisse gefreut (gelacht)
Dimension Wiinsche mit einzelnen Wortern zum Ausdruck gebracht
mn/ Ab 3. Setting Kommunikation mit mir (schwer verstindlich)
Kommunikation 5. Setting: Kommunikation mit Es.
Dimension Ab 2. Setting beanspruchte mich Ky. mehr im Gruppenalltag (Hilfe beim Toi-
Beziehung lettengang, zuerst durch zeigen, spiter mit Worten; Hilfe bei Streitigkeiten,
zuerst durch Weinen, spiter konnte sie erzédhlen) und morgendliche BegriiBung
mit Umarmung
Dimension Reaktion auf Nicht-Reglementieren : verunsichert
Mmmkeiﬂ Freiheit zum Experimentieren (drucken, falten)
Selbststirkung Wunsche getiufiert . o S .
Hat sich nie an anderem Kind orientiert, immer ihr eigenes ,,Ding*“= Falten
gemacht
Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren
An Kommunikationsfihigkeit gewonnen
Fordert im Gruppenalltag Hilfe ein

3.3.2. Zusammenfassende Beschreibung
Dimension Gestaltung: Im ersten Setting malte Ky. auf einer kleinen Fldche des grofSen

Papiers, im zweiten setzte sie das Drucken mit den Hidnden als Gestaltungsmittel ein.
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Dann malte sie auf dem von ihr gewiinschtem kleinen Papier die ganze Fldche aus und
kam dazu, diese Papiere zu falten, z.T. mehrfach, und hat auf diese Weise ebenfalls ge-
druckt. Ky. setzte auch Werkzeuge zum Gestalten ein.

Dimension Experimentieren: Ky. hat mit Hilfe des Wischens, Hindedrucken und Drucken
durch falten mit dem Farbverhalten experimentiert und dieses genau beobachtet. Sie hat
von sich aus sowohl zu kleinerem Papier gefunden als auch das Falten und Drucken al-
leine entdeckt und es bis zum Ende der Settings beibehalten. Ky. hat auch mit Werkzeu-
gen experimentiert.

Dimension Feinmotorik: Ky. schien Linkshédnderin zu sein, die Mutter bestand allerdings
darauf, dass sie mit der rechten Hand arbeitet. In den Settings hat sie mit beiden Hinden
gemalt und die Werkzeuge von einer in die andere Hand gewechselt. Mit dem z.T. mehr-
fachen Falten und Auseinanderfalten hat sie ihre Feinmotorik geiibt. Beim Malen agierte
sie bis zum letzten Setting aus ihrer Schulter heraus.

Dimension Sinnliche Wahrnehmung: Ky. mochte das Gefiihl der Farbe nicht auf der Haut
und wollte bis zuletzt wihrend des Malens immer wieder die Hinde abgewischt bekom-
men. Beim Anfassen des Topfkratzers zog sie ein angewidertes Gesicht. Auch Ky. rea-
gierte auf die Musik. Sie forderte sie ein, als ich vergessen hatte, den CD-Player anzuma-
chen und hat getanzt.

Dimension Sprachkompetenz: Bis zum dritten Setting duflerte Ky. ihre Wiinsche mit ein-
zelnen Wortern. Ab dem dritten Setting hat sie immer mehr, aber schwer verstdndlich ge-
sprochen. Auch im Gruppenalltag sprach sie immer mehr. In der Farbbenennung blieb sie
unsicher.

Dimension Emotionen: Beim ersten Setting war noch ihre Mutter anwesend, wollte aber
gleich gehen. Das rief bei Ky. Trennungsschmerz hervor, sie weinte. Beim Malen zeigte
sie zuerst Gefiihle der Unsicherheit, abzulesen an ihren fragenden und unsicheren Blicken.
Spiter versuchte sie immer wieder in den Raum zu kommen, sodass sie scheinbar Freude
am Malen und sich wohl gefiihlt hatte. Beim Anfassen des Topfkratzers zog Ky. ein an-
gewidertes Gesicht, direkter Ausdruck eines unangenehmen Gefiihls. Beim Betrachten ih-
rer Ergebnisse hat sie viel gelacht. Ky. hatte wihrend der Settings leuchtende Augen.
Dimension Interaktion/ Kommunikation: Bis zum dritten Setting hat Ky. mit einzelnen
Wortern thre Wiinsche kommuniziert. Ab dem dritten Setting sprach sie wesentlich mehr,
auch im Gruppenalltag, aber noch schwer verstindlich. In ihrem fiinften Setting kommu-

nizierte sie mit Es.
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Dimension Beziehung: Ab dem zweiten Settin beanspruchte mich Ky. mich vermehrt im
Gruppenalltag, zuerst durch zeigen, z.B. wenn sie zur Toilette wollte, oder durch weinen,
z.B. wenn sie bei Streitereien weinend zu mir kam.

Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststdirkung: Ky. war durch die Nicht-Reglementierung
verunsichert, nutzte dann aber die Freiheit zum eigenstindigen Experimentieren. Sie war
das einzige Kind, welches auf die Idee eines kleineren Formates kam und das Drucken
durch Falten entdeckte. Sie konnte ihre Wiinsche duflern, fand zu sicheren Entscheidun-

gen, wann ihre Bilder fertig waren und gewann an Kommunikationsfihigkeit

3.4. Aa.

3.4.1. Auswertungstabelle

Dimension Wildes Wischen

Gestaltung Uberschiissige Farbe auf Papier tropfen lassen

Schlagen und damit Drucken auf das Papier (blieb alle Settings erhalten)
Ausfiillen der ganzen Flache

Pinsel

Drucken mit Handen und Unterarmen

Haut wurde zur Gestaltungsfldche

Sechstes Setting: Kommentieren der Gestaltung (,,Ich male einen Regenbogen,
.... eine Laterne.*)

Freirdume wurden ausgemalt

Nach dem zweiten Setting gegenstéindlich in Gruppe gemalt

Dimension 1. Setting: Orientierung an Ma.

Experimentieren keine Beobachtung des eigenen Tun

2. Setting: Schlagen und damit Drucken auf das Papier. Erst nach Blick zu mir,
ob ok

Wischen, tropfen

Etwas mehr beobachtet, wie sich Farbe verhielt

Neues Material (Pinsel, Biirste) -> keine Beobachtung

Entdeckung, dass Unterarme Farbe annehmen -> mit diesen gedruckt
Hiénde und Unterarme mit Pinsel angemalt

Dimension 1. Setting: unkoordinierte Bewegungen

Feinmotorik Bewegungen aus Schulter heraus

Schlagen auf das Papier eher grobmotorisch

3. Setting: Kreisen der Handgelenke

Pinsel und Biirste im Fiustlingsgriff

Sechstes Setting: Freirdume werden ausgemalt (Augen-Hand-Koordination)

Dimension 1. Setting: Meditationsmusik Anlass zu wildem Tanzen
Sinnliche Keine Scheu vor Farbe, wollte aber zwischendurch Hénde abgewischt bekom-
Wahrnehmung men

Hinde eingeseift

Wollte im 2. Setting Musik horen

3. Setting: rhythmisches Einschlagen auf das Papier

Hénde und Unterarme mit Pinsel angemalt

6. Setting: Ordnet wihrend des Malens Musikrichtung der Stiicke, die abge-
spielt wurden, ein (el Cubana)

Dimension 1. Setting: Am Ende konnte er alle Farben benennen
Sprachkompetenz Zweites Setting: Sprach im Gegensatz zum Gruppenalltag in ganzen Sitzen
Nicht mehr sicher in der Farbbenennung

6. Setting: Kommentierte seine Gestaltung: Ich male eine/n....
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Selbstgesprich wihrend des Gestaltens
Gesprich tiber Bedeutungen des Gemalten mit Le. (ist die Strale weg oder da
drunter)

Fantasiegeschichte zeugte von grolem Wortschatz
Grammatik korrekt

Dimension Tanzen
Emotionen Zum 2. Setting gerne mitgekommen
6. Setting: Selbstgespriche wihrend des Gestaltens (,,Tut mir leid, tut mir leid,
|
In Interaktion mit Le.: Lachen
Dimension 2. Setting: Trat im Gegensatz zum Gruppenalltag zu mir in Kommunikation
Interaktion/ (fragte z.B. wo Mark sei)
Kommunikation Aktiv Interaktion gestaltet (,,Jch mochte bitte ... Darf ich das machen?*)
6. Setting: Teilte mit, was er gerade malt
Selbstgesprich
Reaktion auf meine Frage, welche Musik die Familie Zuhause hort und welche
Sprache gesprochen werde -> Fantasiegeschichte erzihlt
7. Setting: Aa. fragte von sich aus nach den Namen der Farben
Interaktion mit Le. (zeigten sich gegenseitig ihre griinen Hénde und lachten
Gesprich mit Le. tiber das, was sie malten
Austausch iiber Bedeutungen des Gemalten (ist die iibermalte Strale weg oder
liegt sie da drunter)
Suchte von sich aus Gesprich (Frage, wohin das Wasser ablauft)
Dimension Beziehungsaufbau nach 2. Setting (regelmifBig morgendliche BegriiBung mit
Beziehung offenen Armen)
Gesprich des 6. Settings zeigte intensivierte Beziehung, da Aa. im Gruppenall-
tag das Gesprich mit den Mitarbeiterinnen weiterhin verweigerte
7. Setting: Suchte von sich aus ein Gesprich
Dimension 1.Setting: Orientierung an Ma. Was Ma. haben wollte, wollte auch Aa., spiter
Selbstwirksamkeit/ auf eigenes Tun geachtet
Selbststirkung

Zweites Setting: Selbststindig ausgezogen

Wiinsche geduflert (,,Ich mochte bitte...*)

7. Setting: Aa. fragt von sich aus nach den Namen der Farben und duf3ert klar:
,.JIch will Griin.*

Fahigkeit, sich mit Le. iiber Bedeutungen auszutauschen
Freiheit zum Experimentieren (tropfen, auf das Papier einschlagen, drucken,
sich anmalen)

AuBerungen, was er gerade malt -> Selbstwirksamkeit
Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren
An Kommunikationsfihigkeit gewonnen

Uberlegtes Handeln zugenommen

Angefangen, im Gruppenalltag gegenstindlich zu malen

3.4.2. Zusammenfassende Beschreibung

Dimension Gestaltung: Aa. wischte im Gegensatz zu allen anderen Kindern sehr wild auf

dem Papier. Spiter lieB er seine Spuren teilweise stehen. Er setzte das Tropfen als Gestal-

tungsmittel ein. Durch das Schlagen auf das Papier entstanden Abdriicke von seinen Hén-

102




den. Aa. druckte als einziges Kind auch mit den Unterarmen. Er fiillte die ganze Fliche
des Papiers aus und machte auch die Haut zur Gestaltungsfliche. Aa. fiillte auch Freirdu-
me aus. Er gab seinen Gestaltungen einen Namen, wie Regenbogen oder Laterne. Nach
seinem zweiten Setting hat Aa. am 20.10. zum ersten Mal in der Gruppe gegenstéindlich
gemalt — einen Baum.

Dimension Experimentieren: Aa. schien nicht nur durch die Nicht-Reglementierung ver-
unsichert, sondern ihn iiberforderte m.E. die Vielzahl an Moglichkeiten, denn er orientier-
te sich in seinem ersten Setting konstant an Ma. Wihrend er die Farbe verwischte, schaute
er fast nur zu ihm. Beim zweiten Setting kam Aa. auf die Idee, auf das Papier einzuschla-
gen und entdeckte dabei das Drucken. Er lief iiberschiissige Farbe auf das Papier tropfen
und fing an, das Farbverhalten zu beobachten. Als zum ersten Mal verschiedene Werk-
zeuge angeboten waren, nutzte er diese, beobachtete sein Tun aber wiederum nicht. Spiter
entdeckte er, dass seine Unterarme Farbe annehmen und er mit diesen ebenfalls drucken
konnte. Aa. experimentierte auch mit dem Farbverhalten auf seiner Haut, er malte sich
Hénde und Unterarme an.

Dimension Feinmotorik: Aa.s Bewegungen waren im ersten Settin unkoordiniert, er voll-
zog seine Bewegungen aus der Schulter heraus. Das schlagen auf das Papier waren grob-
motorische Bewegungen, die er bis zum Ende beibehielt. Ab dem dritten Setting lief er
seine Handgelenke kreisen, Pinsel und Biirste hielt er im Faustlingsgriff. Im sechsten Set-
ting verfiigte er iiber eine gute Augen-Hand-Koordination, da er Freirdume seiner Gestal-
tung ausmalte.

Dimension Sinnliche Wahrnehmung: Im ersten Setting fiel auf, dass Aa. auf die Meditati-
onsmusik mit wildem Tanzen reagierte, obwohl die Musik leise und getragen war. Im
zweiten Setting lief noch keine Musik. Auf die Frage, ob sie angestellt werden solle, ant-
wortete er mit ,,JJa.“ Als ich stidamerikanische Musik abspielte, ordnete Aa. diese richtig
zu. Er hatte keine Scheu, sich die Hiande schmutzig zu machen, er seifte sie sich auch mit
der Farbe ein. Allerdings wollte Aa. sie aber zwischendurch immer wieder abgewischt
bekommen. Er malte sich mit einem Pinsel Hande und Unterarme an. Im dritten Setting
geschah sein Einschlagen auf das Papier rhythmisch.

Dimension Sprachkompetenz: Obwohl Aa. im Gruppenalltag nicht sprach, ordnete er am
Ende des ersten Settings die Namen der Farben korrekt zu. Im zweiten Setting war er in
der Farbbenennung nicht mehr sicher, sprach aber in ganzen Sitzen. Im sechsten Setting
konnte er seine Gestaltung kommentieren. Er fithrte wihrend des Gestaltens ein Selbstge-

sprich und kommunizierte mit Le. tiber die Bedeutung des Gemalten. Er erzéhlte eine
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Fantasiegeschichte, verwendete dabei einen grolen Wortschatz und korrekte Grammatik.
Im Gruppenalltag verweigerte er zu den anderen Mitarbeiterinnen weiterhin das Gespréch.
Dimension Emotionen: Das Tanzen von Aa. ist Ausdruck einer Emotion gewesen (deute
es im Gesamtkontext, dass zu Hause viel Musik gehort oder gemacht wird. Aa.s grofler
Bruder spielt Schlagzeug. Vielleicht bedeutet Musik Freude). Zum zweiten Setting ist Aa.
gerne mitgekommen, ein Zeichen dafiir, dass er sich beim ersten wohl gefiihlt hatte. Im
sechsten Setting fiihrte Aa. ein Selbstgespriach und hat damit etwas verarbeitet. ,,Tut mir
leid, tut mir leid, ...“ In der Interaktion mit Le. hat er gelacht. Auch Aa. hatte wihrend
der Settings leuchtende Augen.

Dimension Interaktion/ Kommunikation: Im zweiten Setting trat Aa. zu mir, ganz im Ge-
gensatz zum Gruppenalltag, in Kommunikation und gestaltete die Interaktion mit mir ak-
tiv (,,Jch mochte bitte ... Darf ich das machen?*). Spiter teilte er die Bedeutung des Ge-
malten mit. Er reagiere auf meine Fragen und erzdhlte bereitwillig von Zuhause. Danach
entwarf er eine Fantasiegeschichte. Im siebenten Setting fragte Aa. von sich aus nach den
Namen der Farben und fiihrte mit Le. ein Gesprich dariiber, was sie malten. In gelang er
zu einem Austausch liber die Bedeutung des Gemalten. Er interagierte mit. Le., indem die
beiden sich ihre griin angemalten Hénde zeigten und lachten. Beim Héndewaschen suchte
Aa. von selbst das Gesprich und fragte, wohin das Wasser laufen wiirde.

Dimension Beziehung: Nach dem zweiten Setting begann Aa., eine Beziehung zu mir auf-
zubauen. Er begriite mich jeden Morgen, indem er mit offenen Armen auf mich zuge-
rannt kam. Ansonsten verweigerte er nach wie vor, Beziehungen einzugehen.

Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststirkung: Im ersten Setting orientierte sich Aa. sehr
stark an Ma. Im zweiten Setting zog er selbststdndig sein Sweatshirt aus, was er im Grup-
penalltag zu dem Zeitpunkt noch nicht tat. Aa. konnte seine Wiinsche duf3ern und von sich
aus in Kommunikation treten. Er war fihig sich iiber Bedeutungen austauschen, hatte die
innere Freiheit zum Experimentieren und duflerte sich zu dem, was er gerade Malte
(Selbstwirksamkeit). Aa. fand zu einer sicheren Entscheidung, wann er mit einem Bild
fertig war. Seine Sprachkompetenz war erheblich verbessert, womit Aa. auch an Kom-
munikationsfihigkeit gewann. Zudem gelang er im Laufe der Settings zu einem iiberlegte-

ren Handeln.
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3.5. Ma.

3.5.1. Auswertungstabelle

Dimension Bewusste Linienfiihrung (geplant)
Gestaltung Getropft und gepunktet
Pinsel
Kratzspuren durch Spatel
Dimension Mit Farbverhalten experimentiert (wischen, tropfen, tupfen)
Experimentieren Mit Spatel Farbe abgetragen
Genaue Beobachtung, was darunter zum Vorschein kam
Tipps eigenstindig weiter entwickelt
Schritte von Beobachtung -> Planung -> Ausfiihrung (iiberlegte sehr lange,
welches Werkzeug er benutzen wollte)
Dimension Werkzeuge im Faustlingsgriff
Feinmotorik Gute Augen-Hand-Koordination (bewusste Linienfithrung, Anordnung der
Werkzeuge)
Dimension Sinnliche Wahrnehmung eher iiber Augen und die sofort verbalisiert
Sinnliche
Wahrnehmung
Dimension Kannte alle Farben
Sprachkompetenz Konnte alles Erleben und alle Beobachtungen verbalisieren
Neue Wortschopfung: Farben verschmelzen
Dimension Gefiihle von Unsicherheit
Emotionen Begeisterung iiber das, was er entdeckt hatte
Dimension Gefragt, ob er bestimmte Dinge tun diirfe
mn/ Trat in Kommunikation zu mir iiber alles, was er erlebte und beobachtete
Kommunikation Forderte mich auf, ihm mehr zu zeigen
Dimension Weder zu mir noch zu anderen Mitarbeiterinnen bis zum Ende der Settings
Beziehung Beziehungen aufgebaut
Dimension Reaktion auf Nicht-Reglementieren : verunsichert
Selbstwirksamkeit/ | Hat diese positiv verarbeiteter und ist konstruktiv vorgegangen (hat gefragt, ob
Selbststiirkung er dies oder jenes tun diirfe)
Freiheit zum Experimentieren (tropfen, drucken, Farbe abtragen)
Kommunikative Stérke
Strukturiertes Vorgehen (Anordnung der Werkzeuge auf einem extra Papier)
Schritte von Beobachtung -> Planung -> Ausfiihrung (iiberlegte sehr lange,
welches Werkzeug er benutzen wollte)
Sehr konzentriert
Weiterentwicklung von Tipps
Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren

3.5.2. Zusammenfassende Beschreibung

Dimension Gestaltung: Ma. setzte in seiner Gestaltung als einziges Kind eine bewusste
Linienfiihrung ein. Auch Tropfen und Punkte waren Bestandteil seiner Bilder. Mit Spateln
trug er Farbe ab und gelangte so zu Kratzspuren.

Dimension Experimentieren: Ma. experimentierte mit wischen, Linien ziehen, tropfen,

punkten und Farbe abtragen. Er beobachtete genau, was dabei passierte und wie sich die
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Farben verhielten. Tipps, die er von mir einforderte, entwickelte er selbststindig weiter.
Uber das Beobachten vollzog er die Schritte zu Planung und Ausfiihrung, daran zu erken-
nen, dass er lange iiberlegte, bis er sich fiir ein Werkzeug entschied.

Dimension Feinmotorik: Beim Malen mit den Hédnden lie Ma. die Handgelenke kreisen.
Werkzeuge hielt er im Faustlingsgriff. Trotzdem verfiigte er iiber eine gute Augen-Hand-
Koordination, was an seiner bewussten Linienfithrung und der exakten Anordnung der
gebrauchten Werkzeuge zu erkennen war.

Dimension Sinnliche Wahrnehmung: Ma. malte sich weder Hinde noch Arme an. Seine
Wahrnehmung geschah hauptséchlich tiber die Augen, denn das, was er entdeckte, verba-
lisierte er sofort.

Dimension Sprachkompetenz: Ma. kannte alle Farben, konnte alles Erleben und alle Beo-
bachtungen verbalisieren und fand zu einer neuen Wortschopfung: Die Farben verschmel-
zen.

Dimension Emotionen: Auch Ma. hatte im ersten Setting Gefiihle der Unsicherheit. Das
zeigten seine Fragen, ob er dies oder jenes tun diirfe. Er begeisterte sich iiber das, was er
entdeckt hatte. Wihrend des Gestaltens hatte er leuchtende Augen.

Dimension Interaktion/ Kommunikation: Ma. ging konstruktiv mit seiner Verunsicherung
um und interagierte mit mir, indem er mich fragte, ob er dies oder jenes tun diirfe. Er trat
in Kommunikation zu mir iiber alles, was er erlebte und beobachtete und forderte mich
auf, ihm mehr zu zeigen

Dimension Beziehung: Ma. hat weder zu mir noch zu den anderen Mitarbeiterinnen eine
Beziehung aufgebaut.

Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststdrkung: Seine Verunsicherung im ersten Setting hat
Ma. positiv verarbeitet und ist damit konstruktiv umgegangen. Ma. zeigte danach eine in-
nere Freiheit zum Experimentieren. Sein strukturiertes Vorgehen war an der Anordnung
seiner Werkzeuge zu erkennen. Er vollzog Schritte von der Beobachtung zu Planung und
Ausfithrung und konnte Tipps weiterentwickeln. Ma. arbeitete sehr konzentriert und zeig-
te eine auferordentliche kommunikative Kompetenz. Er fand zu sicheren Entscheidungen,
wann seine Bilder fertig waren. Die genannten Punkte entwickelte er nicht in den Settings,

sondern hatte sie von Anfang an.
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3.6. Le.

3.6.1. Auswertungstabelle

Dimension
Gestaltung

1. Setting: 1. Bild nur Braun

Viele Schichten Farbe auf ein Blatt

2. Setting: verwischen der Farben, bis Einheitsbraun

5. Setting: liegende Acht (rot) gemalt und immer wieder nachgezogen
Freirdume mit gleicher Farbe ausgefiillt

6. Setting: Malen mit Pinsel

Haut wird zur Gestaltungsflidche

Dimension
Experimentieren

Mit Farbverhalten experimentiert (wischen)
Matschen

Schichten auftragen

Beobachten des Farbverhaltens

Anmalen der Hinde mit Pinsel

Malen mit Pinsel

Dimension
Feinmotorik

Am Anfang Malen mit einem Finger

Matschen

5. Setting: Liegende Acht gemalt und immer wieder nachgezogen
Freirdume ausgefiillt -> Auge-Hand-Koordination

Dimension
Sinnliche
Wahrnehmung

1. Setting:: Malen mit einem Finger, am Ende beide Hénde

Schicht auf Schicht Farbe -> matschen

Anmalen der Hénde mit Pinsel

Nach 2. Setting wollte er auf den Arm und hielt ganz still, als ich ihm iiber den
Riicken gestrichen habe, legte Kopf auf meine Schulter

Dimension
Sprachkompetenz

1.Setting zuerst nicht gesprochen, hat dann aber Farben genannt, die er haben
wollte

5. Setting: Kommentierte, was er malte, liegende Acht = Strafle
6. Setting: Gesprich mit Aa. iiber Bedeutung des Gemalten
Von Zuhause erzihlt (Papas Motorrad ist kaputt gegangen)

Dimension
Emotionen

Gefiihle von Unsicherheit

Matschen -> leuchtende Augen

Nach 2. Setting Suche nach Kérperkontakt

4.Setting: keine Frohlichkeit, Augenreiben, Kauen auf Unterlippe, Spielen am
Ohr, Wimmern statt reden (gleiches Bild wie im Gruppenalltag)

Kam gerne mit ins 5. Setting
Lachen
Von Zuhause erzihlt (Papas Motorrad ist kaputt gegangen)

Dimension
Interaktion/
Kommunikation

Interaktion iiber meine Fragen und sein Kopfschiitteln bzw. —nicken und Fin-
gerzeigen, dann iiber die Namen der Farben

2. Setting: wollte auf meinen Arm, als ich die Kinder wieder in den Gruppen-
raum brachte

3. Setting: Wimmern statt Reden

5. Setting: Trat in Kommunikation iiber das Gestalten mit Aa. und mit mir

6. Setting: Interaktion mit Aa. (Malen sich Hédnde griin an, zeigen sie sich und
lachen)

Teilte die Bedeutung seiner Gestaltung mit (,,Ich baue eine Straf3e.*)

Dimension
Beziehung

Nach 2. Setting wollte Le. auf den Arm genommen werden und legte den Kopf
auf meine Schulter

Nach 3. Setting kam Le. im Gruppenalltag nicht auf mich zu, nahm aber gerne
angebotenen Korperkontakt an
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Dimension Reaktion auf Nicht-Reglementieren : verunsichert

Selbstwirksamkeit/ Nach 2. Setting, Bediirfnis nach Korperkontakt Ausdruck verliehen

Selbststirkun 4.Setting: Der Gestaltung wird eine Bedeutung zugeordnet (liegende
clbststarkung Acht=Stra8e)

Fahigkeit, sich mit Aa. iiber Bedeutung auszutauschen (,,Jetzt ist die Strafle

weg.“)

AuBerungen, was er gerade malt -> Selbstwirksamkeit

6. Setting: Vom Malen der Strafle aus 5. Setting Fantasieerweiterung zum Stra-

Be bauen

Klare AuBerung von Wiinschen

Freiheit zum Experimentieren (schichten, matschen, verwischen)
Sichere Entscheidungsfindung, wann Bilder fertig waren

3.6.2. Zusammenfassende Beschreibung

Dimension Gestaltung: Im ersten Setting und dem ersten Bild bevorzugte Le. die Farbe
Braun. Danach setzte er viele Farben nebeneinander, verwischte diese aber wieder. Er ar-
beitete mit vielen Schichten auf dem Papier. Im fiinften Setting gestaltete Le. eine rote
liegende Acht und zog sie immer wieder nach. Dann malte er die Freiraume mit der glei-
chen Farbe aus, sodass die letztendliche Gestaltung einen groen roten Fleck darstellte. Im
6. Setting verwendete er den Pinsel als Gestaltungsmedium. Indem Le. seine Hinde an-
malte, wurde auch seine Haut zur Gestaltungsfliche.

Dimension Experimentieren: Le. hat beim Wischen, Schichten, Matschen und Pinsel ma-
len mit dem Farbverhalten experimentiert und dieses beobachtet. Er experimentierte auch
mit dem Farbverhalten auf seiner Haut.

Dimension Feinmotorik: Am Anfang malte Le. nur mit einem Finger. Durch das Schich-
ten kam er zum Matschen. Le. gelang dahin, seine Hinde kreisen zu lassen. Im 5. Setting
konnte er eine liegende Acht malen, diese immer wieder nachziehen, sowie deren Frei-
rdume ausmalen. Das zeugte von einer hinzugewonnenen Auge-Hand-Koordination.
Dimension Sinnliche Wahrnehmung: Vom Malen mit einem Finger ging Le. zum Wischen
beiden Hinden iiber und schlieBlich zum Matschen. Er suchte den Koérperkontakt und ge-
noss das Streicheln auf seinem Riicken.

Dimension Sprachkompetenz: Im ersten Setting hat Le. zuerst nicht gesprochen, dann aber
alle Farben genannt, die er haben wollte. Er kommentierte seine Gestaltung und wies ihr
dabei eine Bedeutung zu. Im Gesprich mit Aa. konnte er sich iiber die Bedeutung des
Gemalten unterhalten. Le. hat eine Geschichte von Zuhause erzihlt.

Dimension Emotionen: Auch Le. zeigte in seinem ersten Setting Gefiihle der Unsicher-
heit, abzulesen an fragenden und unsicheren Blicken und durch das malen nur mit einem

Finger. Als er das Matschen entdeckte, fingen seine Augen an zu leuchten. Nach dem
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zweiten Setting suchte er Korperkontakt, als ich ihn in den Gruppenraum zuriickbrachte.
Im dritten und vierten Setting zeigte Le. das gleiche Verhalten, wie im Gruppenalltag. Er
sprach nicht, sondern wimmerte kaute konstant an seiner Unterlippe und spielte am Ohr.
Zwischen dem vierten und fiinften Setting lagen die Weihnachtsferien. Le. kam gerne mit
zum Malen, er lachte mit Aa. iiber ihre angemalten Hénde und erzihlte von Papas Motor-
rad, welches kaputt gegangen ist.

Dimension Interaktion/ Kommunikation: Zuerst entstanden Interaktionen iiber meine Fra-
gen, die Le. mit Kopfnicken oder -schiitteln oder mit Fingerzeigen beantwortete. Am En-
de des ersten Settings konnte er seine Wiinsche iiber die Namen der Farben duflern. Am
Ende des zweiten Setting machte er deutlich, dass er auf meinen Arm wollte. Im dritten
und vierten Setting sprach er kein Wort, sondern griff einfach nach den Farben und wim-
merte, wenn er mit einem Bild fertig war. Im fiinften und sechsten Setting trat er mit Aa.
und mir tiber die Gestaltung und deren Bedeutung in Kommunikation. Le. interagierte mit
Aa. liber das gemeinsame Hénde anmalen, iiber das sie lachten.

Dimension Beziehung: Nach dem zweiten Setting suchte Le. den Korperkontakt. Nie kam
Le. im Gruppenalltag auf uns Mitarbeiterinnen zu, nahm den von mir angebotenen Kor-
perkontakt aber gerne an, z.B. beim Turnen, Tanzen oder einfach in einer Ecke auf dem
Scho8 sitzen und sich schaukeln lassen.

Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststirkung: Wie alle anderen Kinder war auch Le.
durch die Nicht-Reglementierung verunsichert, nutzte dann aber die Freiheit zum eigen-
standigen Experimentieren. Nach dem zweiten Setting verlieh er das einzige Mal seinem
Bediirfnis nach Korperkontakt Ausdruck. Er konnte zum Ende der Settings seiner Gestal-
tung eine Bedeutung zuordnen und dariiber kommunizieren. Mit den AuBerungen iiber
das, was er malte, wurde deutlich, dass er ein Gefiihl fiir seine Selbstwirksamkeit bekom-
men hatte. Auch seine Fantasie entwickelte Le. weiter. Das ,,Stra3e malen* imaginierte er
spater zum ,,Stralle bauen®. Auch Le. fand zu sicheren Entscheidungen, wann seine Bilder

fertig waren.
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4. Anhang IV - Zusammenfassende Auswertungstabellen

4.1. Dimension Gestaltung

Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Nebeneinan- Nebeneinander- Nebeneinander-
dersetzen setzen von Farben | setzen von Farben
von Farben
Bevorzugt Viele Farben Bevorzugt Viele Farben Viele Farben | Zuerst Braun,
leuchtende 1-3 Farben dann auch andere
Farben Farben
Entwicklung: | Entwicklung: | Verwischen | Entwicklung: Entwicklung: Verwischen der
Verwischen | Verwischen Verwischen Verwischen der Farben -> keine
der Farben der Farben bis (sehr wild) der | Farben bis zu Spuren, bzw.
bis zu Spu- zu Spuren Farben bis zu Spuren stehen Ausmalen der
ren stehen stehen lassen Spuren stehen | lassen Freirdume, sodass
lassen lassen keine Spuren

stehen bleiben
Entwicklung: Kleine Fli-
in Mitte che auf
malen, zu groflem
Ausfiillen Papier/ auf
des ganzen kleinem
Blattes Papier ganze
Fléache ge-
malt
Mit Handen | Mit Hianden Mit Hianden | Mit Hénden /
gedruckt gedruckt gedruckt Unterarmen
gedruckt
Punkte Tropfen Tropfen Punkte und Trop-
fen
Mit Pinsel Mit Pinsel etc. | Mit Pinsel Mit Pinsel etc. | Mit Pinsel etc. Mit Pinsel etc.
etc. gestaltet | gestaltet etc. gestaltet | gestaltet gestaltet gestaltet
Haut wird Haut wird Haut wird Haut wird Gestal-
Gestaltungs- | Gestaltungs- Gestaltungs- tungsflache
fliche fliche fliche
Bewusstes Bewusste Bewusste Linien- | Bewusste Linien-
Setzen der Linienfithrung | fithrung filhrung (liegende
Spur (Regenbogen) Acht)
Planung-> Planung->
Ausfiithrung Ausfithrung
(schweres (da Falten
Papier ma- immer wie-
chen) derholt)
Freirdume Freirdume aus-
ausgemalt gemalt
Schichten Schichten aufge- Schichten aufge-
aufgetragen tragen tragen
Papier gefal- | Mit Handen
tet-> ge- auf das Papier
druckt eingeschlagen
Im Gruppen-
alltag angefan-
gen, gegen-
stiandlich zu
malen
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4.2. Dimension Experimentieren

Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Am Anfang Am Anfang
Malen mit Malen mit
einem Finger einem Finger
Mit Farbver- | Mit Farbver- Mit Farbver- Mit Farbverhal- | Mit Farbver- Mit Farbver-
halten expe- | halten experi- halten experi- ten experimen- halten experi- halten experi-
rimentiert mentiert mentiert tiert mentiert mentiert
Mit Handen | Mit Hénden Mit Hénden Mit Hénden
gedruckt gedruckt gedruckt gedruckt (durch
Schlagen
Durch Papier- Mit Unterarmen
falten gedruckt gedruckt
Genaue Beo- | Genaue Beo- Genaue Beo- Beobachtung Genaue Beo- Genaue Beo-
bachtung bachtung bachtung unterschiedlich bachtung bachtung
Werkzeuge Werkzeuge Werkzeuge Werkzeuge Werkzeuge Werkzeuge
verwendet verwendet verwendet verwendet verwendet verwendet
Haut ange- Haut angemalt Haut angemalt - Haut angemalt
malt -> Farbe | -> Farbe ver- > Farbe verhilt -> Farbe ver-
verhilt sich hilt sich anders sich anders hilt sich anders
anders
Schichten Schichten auf-
aufgetragen getragen
Geschwin-
digkeits-
wechsel
Mit kleinem
Format expe-
rimentiert/
gefaltet
Mit Héinden auf
Papier einge-
schlagen
Mit Spatel
Farbe abgetra-
gen
Tipps weiter
entwickelt
4.3. Dimension Feinmotorik
Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Am Anfang Am Anfang
Malen mit Malen mit
einem Finger einem Finger
Einseifen der | Einseifen der Einseifen der Matschen
Hinde Hinde Hinde
Entwicklung | Entwicklung Wischbewegun- Entwicklung Entwicklung Entwicklung
der: Wisch- der: Wischbe- gen bleiben aus der: Wischbe- | der: Wischbe- | der: Wischbe-
bewegung wegung von Schulter heraus wegung von wegung von wegung von
von Schulter | Schulter ins Schulter (z.T. Schulter ins Schulter ins
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ins Handge- | Handgelenk sehr wild) ins Handgelenk Handgelenk
lenk (krei- (kreisen) Handgelenk (kreisen) (kreisen
sen) (kreisen)
Tupfen Tupfen
Von unkoordi- | Gute Augen- Von unkoordi-
nierten Bewe- | Hand-Koor- nierten Be-
gungen zu Dination (be- wegungen zu
Auge-Hand- wusste Linien- | Auge-Hand-
Koordination fiihrung) Koordination
(Freirdaume (Freirdume
ausgemalt) ausgemalt)
Geschwin-
digkeits-
wechsel
Werkzeuge im
Zangengriff
(Auseinan-
der)Falten
Benutzung der
Werkzeuge beid-
hindig
Im Gruppen-
alltag angefan-
gen, gegen-
standlich zu
malen (Baum)
4.4. Dimension Sinnliche Wahrnehmung
Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Material Wollte Héande Wollte Hénde Material unbe-
unbekannt, gesdubert be- gesdubert be- kannt, vorsich-
vorsich- kommen kommen tiges Malen mit
tiges Malen einem Finger
mit einem Entwicklung:
Finger Malen mit Hinden
Entwicklung:
Malen mit
Hiénden
Einseifen der | Einseifen der Einseifen der Matschen
Hinde Hiénde Hinde
Anmalen der | Anmalen der Anmalen der Anmalen der Haut
Haut Haut Haut
Mochte Gefiihl
des Topfkrat-
zers nicht (an-
gewidertes
Gesicht)
Wollte Mu- Wollte Musik Wollte Musik
sik horen horen horen
Tanzen Tanzen Tanzen
Einordnung des
Musikstils
Sinnliche
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Wahrneh-
mung eher
iiber Augen,
sofort verbali-
siert

Morgendli- Wenn da Morgendliches | Nach 2.Setting: Korperkontakt
ches in den morgendli- in den Arm morgendliches
Arm ge- ches in den genommen in den Arm
nommen Arm genom- | werden wollen | genommen
werden wol- | men werden werden wollen
len
4.5. Dimension Sprachkompetenz
Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Sprach- Sprachkompe- | Sprachkompe- Sprachkompetenz | Sprachkompe- Sprachkompe-
kompetenz | tenz (Deutsch) | tenz (Deutsch) (Deutsch) vor tenz (Deutsch) tenz (Deutsch)
(Deutsch) | vor For- vor For- Forschungspro- vor For- vor For-
vor For- schungsprojekt | schungsprojekt | jekt nicht vorhan- | schungsprojekt | schungsprojekt
schungspro | nicht vorhan- nicht vorhanden | den hervorragend kaum vorhan-
jekt her- den den (1-2-Wort-
vorragend, Sitze)
konnte
Gefiihle
verbalisie-
ren (ge-
stottert)
Benennung | Kannte alle Benennung der | Im Verlauf Be- Benennung aller | Im Verlauf
der Farben | Farben auch Farben unsicher | nennung der Farben Benennung der
am Anfang | ,Hellgriin* geblieben Farben Farben
unsicher, und das Wort
Entwick- ,,.bunt
lung nicht
notiert
Alle weitere Ab 3. Setting Ab 2. Setting in
Kommuni - viel auf Deutsch | ganzen Sitzen
kation in ihrer | gesprochen, gesprochen
Sprache schwer ver-
stindlich
Inneres Konnte alles
Erleben Erleben und alle
und Emp- Beobachtungen
finden verbalisieren
wurden
ausge-
driickt
Neue Wort-
schopfung:
Farben ver-
schmelzen
Selbstgesprich
Kommentare zur Kommentare
Gestaltung zur Gestaltung
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Gesprich mit Le. Gesprich mit
iiber Bedeutungen Aa.. tiber Be-
deutungen
Zum Ende
wurde
innere
Vorstel-
lung (Pla-
nung)
sprachlich
ausge-
driickt
Fantasiegeschich- Von Zuhause
te zeugte von erzéhlt
groflem Wort-
schatz
Korrekte Gram-
matik
Im Grup- Im Gruppen- Im Gruppenall- | Im Gruppenalltag | Im Gruppenall- | Im Gruppen-
penalltag alltag Kom- tag immer mehr | Verweigerung des | tag nur so viel alltag nur so
gesprochen | munikation in | gesprochen Sprechens mit wie notig mit viel wie notig
ihrer Sprache anderen Mitarbei- | Erwachsenen mit Erwachse-
terinnen gesprochen nen gespro-
chen
4.6. Dimension Emotionen
Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Vor For- 1.Setting
schungsprojekt Trennungs-
Reden iiber schmerz
Angste von Mutter,
geweint
Gefiihle von Gefiihle von Gefiihle von Gefiihle von Gefiihle von
Unsicherheit Unsicherheit Unsicherheit Unsicherheit Unsicherheit
Freude und Hat sich tiber Freude und
Begeisterung Ergebnisse ge- Begeisterung
iiber Entde- freut (gelacht) iiber Entde-
ckungen (iiber (Selbstwirksam- ckungen (iiber
Selbstwirk- keit) Selbstwirk-
samkeit) samkeit)
,Wow, ro- In seiner Freu-
sa...“ Aus- de sehr extro-
druck von vertiert  und
Erleben (da kommunikativ.
passiert was) ,,Guck mal,
und Empfin- das Rot und
den (Erstau- oh, das Griin!
nen) Schau mal wie
die verschmel-
zen!*
Nach 2. Set-
ting Suche

nach Korper-
kontakt als ich
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ihn in die
Gruppe brach-
te (Trost /
Stiitze?)

3. Setting:
keine Froh-
lichkeit, Au-
genreiben,
Kauen auf
Unterlippe,
Spielen am
Ohr, Wimmern
statt reden
(gleiches Bild
wie im Grup-
penalltag)

Kam gerne mit
ins 5. Setting

Wihrend des Wihrend des In Interaktion In Interaktion
Gestaltens Gestaltens mit Le. gelacht mit Aa. ge-
gelacht gelacht lacht
Beim Anfassen
des Topfschrub-
bers zog sie ein
angewidertes
Gesicht (unan-
genchmes Ge-
fiihl)
6. Setting:
Selbstgespri-
che wihrend
des Gestaltens
(,,Tut mir leid,
tut mir leid,
.59
(Emotionen
kamen hoch?)
Begeistertes
HJaaal“ auf
Frage, ob sie
schon gemalt
hitten.
Tanzen Tanzen Tanzen
Letztes Setting
viel geldchelt
frohlich
Leuchtende Leuchtende Leuchtende Leuchtende Leuchtende Beim Mat-
Augen Augen Augen Augen Augen schen leuch-

tende Augen

Generell ande-
res Bild als im
Gruppenalltag
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4.7. Dimension Kommunikation/ Interaktion

und mit mir

Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Trat zu mir vor | Trat zu jeder Bis zum 3. Set- Im Gruppen- Im Gruppen- Im Gruppen-
dem For- Mitarbeiterin ting auch im alltag Kom- alltag Kom- alltag Kom-
schungsprojekt | vor dem For- Gruppenalltag munikations- munikations- munikations-
in Kommuni- schungsprojekt | kaum gespro- verweigerung | verweigerung | verweigerung
kation in Kommuni- chen
kation und
Interaktion,
wenn sie etwas
wollte
Uber Entde- Trat in Kom- Ab 3. Setting 2. Setting: Trat | Trat in Kom- Kommunikati-
ckungen in munikation Kommunikation | im zu mir in munikation zu | on iiber meine
Kommunikati- | mit mir (Ieider | mit mir (schwer Kommunikati- | mir iiber alles, | Fragen und
on getreten unverstind- verstdndlich) on was er erlebte | sein Kopf-
(,,Wow, ro- lich) und beobach- schiitteln bzw.
sa... ) tete —nicken
Fordern und Fordern und Fordern und Aktiv Interak- | Aktiv Interak- | 2. Setting:
Wiinsche Wiinsche Wiinsche tion gestaltet tion gestaltet Suche nach
(,,Ich mochte (Gefragt, ob er | Korperkontakt
bitte ... Darf bestimmte (Interaktion)
ich das ma- Dinge tun
chen?*) diirfe u. mich
aufgefordert,
ihm mehr zu
zeigen)
3. Setting:
Wimmern statt
Reden
Teilte mit, was
er gerade malt
Selbstgesprich
Reaktion auf Geschichte
meine Frage, von zu Hause
welche Musik erzahlt (wih-
die Familie rend des Ges-
Zuhause hort taltens)
und welche
Sprache ge-
sprochen wer-
de -> Fanta-
siegeschichte
erzihlt
Aa. fragte von
sich aus nach
den Namen der
Farben
Im letzten Im letzten Set- Trat in Kom- Trat in Kom-
Setting Kom- ting Kommuni- munikation munikation
munikation kation mit Es. iiber das Ges- iiber das Ges-
mit Ky. talten mit Le. talten mit Aa.

und mit mir

Interaktion mit
Le. (zeigten
sich gegensei-
tig ihre griinen
Hinde und

Interaktion mit
Aa. (zeigten
sich gegensei-
tig ihre griinen
Hinde und
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lachten) lachten
Austausch mit Austausch
Le. tiber Be- mit Aa.
deutungen des iiber Be-
Gemalten deutungen
des Ge-
malten
Suchte von
sich aus Ge-
sprich (Frage,
wohin das
Wasser ab-
lauft)
4.8. Dimension Beziehung
Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.
Beziehung Es bestand Es bestand keine | Es bestand Es bestand Le. nahm
bestand schon | keine Bezie- Beziehung vor keine Bezie- keine Bezie- schon vor dem
vor For- hung vor dem | dem For- hung vor dem | hung vor dem | Forschungs-
schungspro- Forschungs- schungsprojekt Forschungs- Forschungs- projekt Kon-
jekt.) projekt projekt projekt taktangebote
an
Intensivierung. | Entwicklung: Ab 2. Setting Beziehungs- Nach 3. Set-
Morgendliche | Keine Aussage | beanspruchte aufbau nach 2. ting kam Le.
BegriiBung (in | zu treffen, da mich Ky. mehr Setting (re- im Gruppen-
den Arm neh- | lange nichtim | im Gruppenall- gelmifBig mor- alltag nicht auf
men Elementarbe- tag (Hilfe beim gendliche mich zu, nahm
reich. Wenn Toilettengang, BegriiBung mit aber gerne
da, morgendli- | zuerst durch offenen Ar- angebotenen
che Begriifung | zeigen, spiter men) Korperkontakt
(in den Arm mit Worten; an
nehmen) Hilfe bei Strei-
tigkeiten, zuerst
durch Weinen,
spéter konnte sie
erzihlen). Mor-
gendliche Be-
griiBung (in den
Arm nehmen)
Gesprich des Nach 3. Set-
6. Settings ting kam Le.
zeigte intensi- im Gruppen-

vierte Bezie-

alltag nicht auf

hung, da Aa. mich zu, nahm
im Gruppen- aber gerne
alltag das angebotenen
Gesprich mit Korperkontakt
den Mitarbei- an

terinnen wei-

terhin verwei-

gerte

Beziehungs- Weder zu mir | Beziehungs-
verweigerung | noch zu ande- | verweigerung
zu anderen ren Mitarbeite- | zu anderen
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Mitarbeiterin- | rinnen bis zum | Mitarbeiterin-
nen Ende der Set- nen
tings Bezie-
hungen aufge-
baut
4.9. Dimension Selbstwirksamkeit/ Selbststirkung
Es. Sa Ky. Aa. Ma. Le.

Reaktion auf
Nicht-
Reglementie-
ren : verunsi-
chert

Reaktion auf
Nicht-
Reglementie-
ren : verunsi-
chert

Reaktion auf
Nicht-
Reglementie-
ren : verunsi-
chert

Setting: Orien-
tierung an Ma.
Was Ma. ha-
ben wollte,
wollte auch
Aa., spiter auf
eigenes Tun

Reaktion auf
Nicht-
Reglementie-
ren : verunsi-
chert. Ist kon-
struktiv vorge-
gangen (hat

Reaktion auf
Nicht-
Reglementieren
: verunsichert

geachtet gefragt, ob er
dies oder jenes
tun diirfe)

Freiheit zum Freiheit zum Freiheit zum Freiheit zum Freiheit zum Freiheit zum
Experimentie- | Experimentie- | Experimentie- | Experimentie- | Experimentie- | Experimentie-
ren ren ren ren ren ren
Wiinsche ge- Wiinsche ge- Wiinsche ge- Wiinsche ge- Wiinsche ge- Wiinsche ge-
duBert duBert dulert dulert dulert dulert
Sichere Ent- Sichere Ent- Sichere Ent- Sichere Ent- Sichere Ent- Sichere Ent-
scheidungsfin- | scheidungsfin- | scheidungsfin- | scheidungsfin- | scheidungsfin- | scheidungsfin-
dung, wann dung, wann dung, wann dung, wann dung, wann dung, wann
Bilder fertig Bilder fertig Bilder fertig Bilder fertig Bilder fertig Bilder fertig
waren waren waren waren waren waren

An Sprach- An Sprach- An Sprach-

kompetenz kompetenz kompetenz

gewonnen gewonnen gewonnen

An Kommuni- | An Kommuni- An Kommuni-

kationsfahig- kationsfahig- kationsfahig-

keit gewonnen | keit gewonnen keit gewonnen
AuBerungen, AuBerungen, AuBerungen,

was sie gerade
malt -> Selbst-

was er gerade
malt -> Selbst-

was er gerade
malt -> Selbst-

wirksamkeit wirksamkeit wirksamkeit
Entwicklung Eigenstindige
zZum ganzen Problemlo-

Blatt ausfiillen

sung: fordert
kleineres For-
mat

Auf sich selbst
konzentriert,
macht ihr eige-
nes Ding (Fal-
ten)
Schritte von Schritte von
Beobachtung Beobachtung
zur Planung bis zur Planung
zur Ausfiihrung bis zur Aus-
fiihrung
Strukturiertes
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Vorgehen
(Anordnung
der Werkzeuge
auf einem
extra Papier)

Starke Kon-
zentrationsfi-
higkeit, lie3
sich nicht
ablenken

Weiterent-
wicklung von
Tipps

Der Gestaltung Der Gestaltung
wird eine wird eine Be-
Bedeutung deutung zuge-
zugeordnet ordnet
Fahigkeit, sich Fahigkeit, sich
mit Le. tiber mit Aa. liber
Bedeutungen Bedeutungen
auszutauschen auszutauschen
6. Setting:
Vom Malen der
Strale aus 5.
Setting Fanta-
sieerweiterung
zum Straf3e
bauen
Uberlegtes
Handeln zuge-
nommen
Bilder, die zum
Trocknen aus-
lagen ange-
schaut (Das
Selbst hat das
Bild bewirkt)
Fordert im Im Gruppen-
Gruppenalltag | alltag ange-
Hilfe ein fangen, gegen-

standlich zu
malen
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5. Anhang V - Bilder

5.1. Dimension Gestaltung

Bild 1:

Verschiedene Farben haben eine braune Flache ergeben. Erste
Schmierspuren in Blau und Griin sind zu erkennen. Ebenso die
ersten Versuche, mit den Hinden zu drucken.

Bild 2:

Fast alle angebotenen Farben wurden nebeneinander gesetzt.
Die Spuren sind erhalten geblieben. In diesem Fall wurde mit
einem Pinsel gestaltet.

Bild 3:

Die Farbe ist beim Schmieren erhalten geblieben. Schmierspu-
ren sind erkennbar. Dynamische Bewegungsabldaufe wihrend
des Gestaltens sind erkennbar.

Bild 4:

Flachengestaltung, indem vier kreisformige Flichen miteinan-
der in Beziehung stehen. Die oberste und unterste Fliche sind
durch einen Handabdruck, der nach unten schmierend verlduft,
miteinander verbunden.
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5.2. Dimension Experimentieren

Bild 5:

Neben Schmierspuren und Handabdrucken sinkt Punkte, wie af
einer Perlenschnur aufgezogen zu erkennen.

Bild 7:

An diesem Bild ist die Unsicherheit, mit der die Kinder
reagierten zu erkennen. Vorsichtig wurden zwei Fldchen
an den Rand des Papiers aufgetragen.

Bild 8:

Hier ist exemplarisch zu erkennen, dass mit zunehmender
Sicherheit das ganze Blatt ausgefiillt wurde. Das Experimen-
tieren mit Handabdriicken ist ebenfalls zu erkennen.

Bild 9:

In diesem Ausschnitt sind die Spuren zu erkennen, die Kamm,
Spatel und Schaber hinterlie3en.
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Bild 10:

Es. beobachtet, wie sich die Farbe
auf ihren Hianden verhilt, wenn sie
die Finger bewegt.

Bild 11:

Experimentieren mit der Abwasch-
biirste.

Bild 12:

Experimentieren mit dem Pinsel.

Bild 13:

Es. betrachtet, was sie gemalt hat.
Sie ist dabei konzentriert. Farb-
gestaltung und Farbverhalten
werden dabei genau beobachtet.
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Bild 14:

Auch Le. beobachtet beim Malen
das Verhalten der Farbe, wenn
mit einem Pinsel gemalt wird.

Bild 15:

Bei Ky. geschieht das Wischen
aus der Schulter heraus.

Bild 16:

Auch die Pinselfithrung geschieht
bei Ky. aus dem Schultergelenk.

Bild 17:

Le. agiert mit der Spitze seines
linken Zeigefingers.
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Bild 18:

Hier wird mit dem rechten Zeigefinger getupft.

Bild 19:

Mit den drei mittleren Fingern bei-
der Hiande wird Farbe aufgetragen.
Dabei wird aus dem Arm heraus
agiert.

Bild 20:

Mit dem linken Zeigefinger werden
bewusst Linien gezogen. Der rechte
Kreis ist fast geschlossen und zeugt
von einer getibten Hand-Auge-
Koordination.
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5.4. Dimension Sinnliche Wahrnehmung

Bild 21:

Es. matscht auf dem Papier.

Bild 22:

Sa. seift sich die Héinde ein.

Bild 23:

Sa. malt sich mit dem Pinsel an.
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Bild 24:

Das Gefiihl der Farbe ist unange-
nehm. Ky. mochte die Hande abge-
wischt bekommen.

Bild 25:

Aa. spiirt dem Gefiihl des Topfkratzers in seinen Hinden nach.

5.5. Dimension Emotionen

Bild 26:

Hier zeigt Le. ein stilles Léacheln,
welches sein Wohlgefiihl ausdriickt.
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Bild 27:

Le. und Aa. lachen herzhaft. Sie
haben Freude.

Bild 28:

Es. bewegt gerade ihre Hand schnel-
ler und die Farbe an ihren Hénden
beginnt zu ,fliegen*. Thr Gesicht
zeigt ein kleines zufriedenes und
iiberraschtes Licheln.

Bild 30:

Ky. ist aufgeregt und freut sich, denn wenn der Malkittel fertig
angezogen ist, kann sie mit dem Malen anfangen.
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5.6. Dimension Interaktion/ Kommunikation

Bild 30:

Ein Beispiel fiir die zugewandte
Haltung den Kindern gegeniiber:
offenes, konzentriertes Zuhoren und
Korperkontakt.

:.u' . L

s/04J 2008

Bild 31:

Eine Hand auf Ky. Schulter, als wir
uns iiber ihr Bild unterhalten haben.
Ky. zeigt dabei eine vertrauensvolle
Anlehnung.

Bild 32:

Le. und Aa. interagieren und kommu-
nizieren miteinander.

Bild 33:

Interagieren beim Farbe aufnehmen.
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