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Steffen Brockmann

Diversititsbewusstes Denken und Handeln in
Kindertageseinrichtungen — Forschen mit Interviews
und Interviewstreifziigen

Zu Beginn dieses Fachbuchbeitrags wird das fiir die eigene Forschungsarbeit zu-
grunde liegende Verstindnis von Intersektionalitit, Diversititsbewusstsein und
Anti-Bias-Arbeit erliutert. Im weiteren Verlauf wird das Forschungsdesign und
hier insbesondere die Methode der Interviewstreifziige beschrieben. Eine Dar-
stellung eines Auszugs aus den eigenen Forschungsergebnissen findet im letzten
Teil des Beitrags statt. Zum Schluss folgen noch einige Uberlegungen zu einer
kritischen Perspektive auf die Kindheitsforschung und Kindheitspidagogik.

1 Theoretische Grundlagen

Eine Grundannahme dieser Forschungsarbeit ist, dass Differenzen sozial kon-
struiert sind. Soziale Konstruktionen greifen tiberaus nachhaltig und ,wirksam
in gesellschaftliche Prozesse und soziale Beziehungen ein, haben strukturelle, in-
stitutionelle, rechtliche und politische Folgen und konnen in Praxisformen und
Lebensweisen zu scheinbar materiellen und selbstverstindlich erscheinenden Ge-
gebenheiten gerinnen® (Lutz & Leiprecht 2015, 291).

Am Beispiel der rassismuskritischen Forschung soll dies genauer aufgezeigt wer-
den. In der rassismuskritischen Forschung ist eine Grundannahme, dass ,Rassen’
sozial konstruiert sind und es wird erfasst, wie entlang dieser Konstruktionen Zu-
schreibungen getitigt werden, die Auswirkungen auf die gesellschaftliche Posi-
tionierung und die damit verbundenen Handlungsméglichkeiten und Riumen
haben kénnen (vgl. Miles 2014; Leiprecht 2001). Diese sozialen Konstruktionen
und die entsprechenden Zuschreibungen haben oft einen historischen Ursprung
und werden in gesellschaftlichen Diskursen reproduziert. Siegfried Jiger bezeich-
net deswegen einen Diskurs als einen ,Fluss von Wissen durch die Zeit“ (Jager
2012,78).

Die soziale Konstruktion des Anderen ist als ein dialektischer Prozess anzusehen.
Dadurch, dass dem Anderen bestimmte Eigenschaften und Fihigkeiten zuge-

doi.org/10.35468/5895-13
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schrieben werden, schreibe ich mir in diesem Prozess selbst bestimmte Eigen-
schaften und Fihigkeiten zu (vgl. Hall 2016).

Sozial konstruierte Differenzen sind nach Helma Lutz und Rudolf Leiprecht
Hautfarbe, Nation, Ethnizitit und Geschlecht, Sexualitit, Klasse, Religion, Spra-
che, Kultur, Generation, Herkunft, Kérper, Besitz, Nord-Siid/West-Ost und ge-
sellschaftlicher Entwicklungsstand (vgl. Lutz & Leiprecht 2015).

Lutz und Leiprecht bezeichnen diese Differenzen als Differenzlinien. Diffe-
renzlinien zeichnen sich durch einen Grunddualismus aus, d.h. es gibt zu jeder
Differenzlinie eine gesellschaftlich dominierende und eine dominierte Position.
Bezogen auf die Differenzlinie Geschlecht ist die dominierende Position Mann
und die dominierte Position Frau. Bezogen auf die Differenzlinie Sexualitir ist
die dominierende Position Heterosexualitit, die dominierte Position Homo-/
oder Bisexualitit (vgl. ebd.). Differenzlinien kdnnen so Aufschluss tiber mogliche
gesellschaftlich-strukeurelle Positionierungen und damit verbundene Handlungs-
moglichkeiten und -beschrinkungen geben und sie #dnnen in der eigenen Identi-
titskonstruktion eine Rolle spielen.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass Differenzlinien sowohl unter dem Aspekt
der gesellschaftlichen Benachteiligung/Diskriminierung wie auch unter dem As-
pekt der Identititskonstruktion betrachtet werden miissen.

In intersektionalen Ansitzen werden Differenzlinien nicht isoliert voneinander
betrachtet, sondern in ihrer Wechselwirkung. Walgenbach definiert Intersek-
tionalitit: ,,Unter Intersektionalitit wird verstanden, dass historisch gewordene
Macht und Herrschaftsverhiltnisse, Subjektivierungsprozesse sowie soziale Un-
gleichheiten wie Geschlecht, Sexualitit/Heteronormativitit, Race/Ethnizitit, Be-
hinderung oder soziales Milieu nicht isoliert voneinander konzeptualisiert werden
konnen, sondern in ihrer ,Verwobenheit® oder ,Uberkreuzungen‘ (intersections)
analysiert werden miissen. Additive Perspektiven werden iiberwunden, indem der
Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken von sozialen Kategorien bzw. sozia-
len Ungleichheiten gelegt wird. Es geht demnach nicht allein um die Beriick-
sichtigung mehrerer sozialer Kategorien, sondern um die Analyse ihrer Wechsel-
wirkung® (Walgenbach 2017, 55).

Um die von Walgenbach historisch gewordenen Macht- und Herrschaftsverhilt-
nisse sowie Subjektivierungsprozesse zu erfassen, muss intersektional orientierte
Forschung nach Degele und Winker (2009) mehrere Ebenen im Forschungs-
prozess beriicksichtigen. Die Autor*innen schlagen vor, die Wirkungsweisen von
Differenzlinien auf der Mikro-, Meso- und Makroebene zu erfassen (vgl. Degele &
Winker 2009).

Ubertragen auf den Elementarbereich heiflt das, dass auf der Mikroebene Einstel-
lungen, Haltungen, Vorurteile von Kindern, Eltern, Erzieher*innen, Trigervertre-
ter*innen etc. analysiert werden sollten. Auf der Mesoebene, die Rudolf Leiprecht
in seiner Habilitationsschrift als Diskursebene bezeichnet hat (vgl. Leiprecht
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2001), miissen stereotype Darstellungen, Zuschreibungen etc. im Diskurs iiber
frithe Bildung, aber auch im gesamtgesellschaftlichen Diskurs analysiert wer-
den. Auf diese Ebene gehort zudem die Analyse des verwendeten pidagogischen
Materials, wie Bilderbiicher und Spiel-/Malmaterialien etc. Neben der Analyse
von stereotypen Darstellungen geht es auf dieser Ebene auch um die Frage nach
Reprisentationen, welche ,Stimmen® und welche Gruppen gehort bzw. sichtbar
werden, und welche ,Stimmen* und Gruppen obsolet sind. Auf der Makroebene
werden die strukturell-gesellschaftlichen Bedingungen, wie Richtlinien, Gesetze,
Offnungszeiten etc. analysiert (vgl. Brockmann 2014).

Forschungsmethodisch ist es schwierig, konsequent alle Ebenen in der Datenana-
lyse zu berticksichtigen. Hilfreich ist eine Reflexion der verschiedenen Ebenen im
Forschungsprozess, um eine grofSere Objektivitit gegeniiber dem Forschungsge-
genstand zu erreichen und die eigenen Ergebnisse besser zuzuordnen.
Intersektionale Ansitze gehen auf die Arbeit der US-Amerikanerin Kimberlé
Crenshaw zuriick, die in den USA in den 80er Jahren Gerichtsfille einer inter-
sektionalen Analyse unterzog. Der Fokus ihrer Analyse lag hier iiberwiegend auf
den Differenzlinien race, gender und soziale Klasse. In Deutschland sind intersek-
tionale Perspektiven vor allem in der Frauenbewegung aufgegriffen worden (vgl.
Walgenbach 2017).

Durch diese Entstehungsgeschichte findet in intersektionalen Ansitzen oft eine
Auseinandersetzung mit Differenzlinien statt, die auch im Allgemeinen Gleich-
stellungsgesetz (AGG) genannt werden oder wie bei Lutz und Leiprecht eine Aus-
einandersetzung mit Differenzlinien, die iiber die im AGG genannten Differenz-
linien hinausgehen (vgl. Lutz & Leiprecht 2015).

Bezogen auf das Feld der frithen Kindheit ist es sinnvoll anzumerken, dass inter-
sektionale Ansitze Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrungen von jungen
Kindern nur teilweise erfassen. Uber die oben genannten Differenzlinien hinaus
gilt es daher in der Lebenswelt von jungen Kindern weitere Differenzlinien zu
analysieren, die in der Lebensphase der frithen Kindheit fiir eine intersektionale
Perspektive von Bedeutung sind bzw. sein konnen.

Rudolf Leiprecht macht deutlich, dass eine intersektionale Perspektive nicht allein
fir die Sozialforschung eine Bereicherung darstellt, sondern auch fiir die sozialpi-
dagogische Praxis. Leiprecht bezeichnet Ansitze, die eine intersektionale Perspek-
tive verfolgen, als diversititsbewusste Ansitze. Er geht davon aus, dass Menschen
(auch in pidagogischen Arbeitsfeldern) konstruierten Grofigruppen wie Auslin-
dern, Frauen, Minnern, Tiirken, Russen etc. zugeordnet und diesen Grofigruppen
Eigenschaften und Fihigkeiten zugeschrieben werden (vgl. Leiprecht 2011). Eine
intersektionale Perspektive kann hier helfen, die Einteilung in diese Grofigruppen
zu thematisieren und eine kritische Haltung gegeniiber diesen Konstruktions-
prozessen zu entwickeln. Eine Ignoranz gegeniiber diesen Einteilungen versperrt,
so Rudolf Leiprecht, die Moglichkeit, diese ,in kritischer Perspektive zu thema-
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tisieren und diesbeziiglich Verinderungsprozesse einzuleiten; [...].“ (ebd., 17).
Leiprecht verweist auf mogliche Fallstricke im pidagogischen Diskurs. Durch die
De-Thematisierung von Differenzlinien kénnen Diskriminierungen und Benach-
teiligungen verschleiert werden. Andererseits besteht immer die Gefahr, dass durch
die Thematisierung von Differenzlinien ,der Andere® im sozialpiddagogischen Feld
erst konstruiert wird. Dies ist besonders in der Arbeit mit jungen Kindern von
Bedeutung, da Erwachsene geneigt sind, eigene Konstruktionen auf die Lebens-
welt von Kindern zu iibertragen und eigene, abweichende Identititsentwiirfe von
Kindern nicht wahrzunehmen. Ein Beispiel fiir eine solche erwachsenenzentrierte
Sichtweise in der Kindheitsforschung gegeniiber kindlichen Identititsentwiirfen
und dem Subjektstandpunkt von Kindern ist die klassische Studie von Piaget und
Weil zu kindlichen Vorstellungen von Nationalitit und Nationalismus (vgl. Piaget
& Weil 1951/1978).

Auch in meiner eigenen Datenerhebung spielte eine erwachsenenzentrierte Voran-
nahme eine Rolle, wie im folgenden Beispiel dargestellt wird.

Wihrend der Interviewstreifziige mit dem vierjihrigen Marwin, der aus einer
bi-nationalen Familie (Kamerun/ Deutschland) kommt, ergab sich folgende Situa-
tion: Es gab in der Einrichtung, in der die Daten erhoben wurden, sogenannte
Familienwinde. Auf einer Familienwand befinden sich Fotos der Familien der Kin-
der. Auf der Familienwand von Marwins Familie hingen auch Fotos aus Kamerun.

Ich frage Marwin, wihrend er die anderen Familienwinde betrachtet, worin er Un-
terschiede zwischen sich und den anderen Kindern sieht. Er erklirt, dass Rockos Mut-
ter nicht die Zihne nach dem Zihneputzen kontrolliert, seine Mutter dies aber tut.
(Auszug aus dem Protokol] der Teilnehmenden Beobachtung)

Meine Vorannahme war, dass Marwin vor allem auf seine Verwandten in Kame-
run verweisen wiirde. Deutlich wird aber in diesem Beispiel, dass in Marwins
Wahrnehmung ganz andere Unterscheidungen eine Rolle spielen. Fiir Marwin ist
vor allem die (vermutlich listige) Kontrolle seiner Zihne nach dem Zihneputzen
durch seine Mutter in der geschilderten Situation viel bedeutsamer als der bi-na-
tionale Kontext seiner Familie.

Fiir eine diversititsbewusste Kindheitsforschung bedeutet dies vor allem, gegen-
iiber den eigenen Konzepten und Erklirungsansitzen der Kinder im Forschungs-
prozess die notwendige Offenheit entgegenzubringen.

Im frithpidagogischen Arbeitsfeld ist ein Ansatz, der den diversititsbewussten An-
sitzen zuzurechnen ist und eine intersektionale Perspektive verfolgt, der Anti-Bi-
as-Ansatz, der auch oft als Ansatz der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung
bezeichnet wird.

Der Anti-Bias-Ansatz ist ein machtkritischer Ansatz, der versucht, gesellschaftliche
Dominanzverhiltnisse zu reflektieren. Ausgangspunke ist die Einsicht, dass jeder
Mensch Erfahrungen mit Diskriminierungen und Ungerechtigkeiten gemacht hat

doi.org/10.35468/5895-13
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(vgl. Schmidt 2010; Trisch 2013). Diese eigenen Erfahrungen, so unterschiedlich
sie auch sind, konnen zum Ausgangspunkt der Reflexion von gesellschaftlichen
Ungleichbehandlungen genutzt werden.
Im frithpadagogischen Bereich bedeutet dies, dass sich die Fachkrifte mit ihrer ei-
genen Geschichte und Lebenswelt auseinandersetzen. Gleichzeitig wird die pida-
gogische Arbeit in den Fokus der kritischen Reflexion genommen. So soll kritisch
reflektiert werden, welche Zuschreibungen und Konstruktionen im Arbeitsfeld
hergestellt werden. Dazu gehért, welche Differenzlinien nicht thematisiert werden
oder ob eine eurozentrische Wahrnehmung im pidagogischen Arbeitsfeld repro-
duziert wird.

Der Anti-Bias-Ansatz verfolgt fiir die Arbeit im Elementarbereich vier Ziele, die

aufeinander aufbauen.

1. Jedes Kind soll in seiner Identitit gestirkt werden.

2. Jedes Kind soll Erfahrungen mit gesellschaftlicher Vielfalt machen kénnen.

3. Kinder sollen zum kritischen Denken iiber Ungerechtigkeiten, Diskriminie-
rungen und Einseitigkeiten angeregt werden.

4. Kinder sollen dabei aktiv unterstiitzt werden, gegen Ungerechtigkeiten, Ein-
seitigkeiten und Diskriminierungen, die sie oder andere betreffen, vorzugehen.
(vgl. Wagner 2017)

Neben einer Sensibilisierung gegeniiber Diskriminierungen spielt vor allem die

Stirkung der eigenen Identitit im Anti-Bias-Ansatz eine Rolle, was den Ansatz in

die Nihe von Empowermentansitzen riicke.

2 Empirischer Teil

Aus der beschriebenen theoretischen Perspektive ergab sich fiir meine Dissertati-
onsarbeit folgende Fragestellung: Wie werden Unterschiede im Kindergarten sozial
konstruiert und welche Auswirkungen haben diese Konstruktionen auf den Kinder-
gartenalltag? Wie handeln pidagogische Fachkrifte im Arbeitsfeld der Kindertagesein-
richtungen diversititsbewusst und wie werden diese Handlungen von Eltern und Kin-
dern wahrgenommen? (vgl. Brockmann 2014).

Der Zeitraum der Datenerhebung und Auswertung erstreckte sich von Anfang
2011 bis Mitte 2012. Die Daten wurden in einem konfessionellen Kindergarten
in einer siiddeutschen Grofistadt erhoben. Der Kindergarten wurde von Kindern
im Alter von 2-6 Jahren besucht. Die Kinder und ihre Familien zeichneten sich
durch Diversitit in Bezug auf die Differenzlinien Geschlecht, Behinderungen/
besondere Bediirfnisse, sozialokonomischer Status, familidrer Hintergrund, Mi-
grationsgeschichte, Sprache, sexuelle Orientierung etc. aus.

doi.org/10.35468/5895-13



Diversititsbewusstes Denken und Handeln in Kindertageseinrichtungen

Der Kindergarten arbeitete nach dem offenen Konzept. Als Beobachtungs-/Do-
kumentationsmethode wurden die Bildungs- und Lerngeschichten verwendet, die
auch Auswirkungen auf die konzeptionelle Arbeit haben kénnen. Eine wichtige
konzeptionelle Grundlage der pidagogischen Arbeit war allerdings der oben be-
schriebene Anti-Bias-Ansatz bzw. der Ansatz der vorurteilsbewussten Bildung und
Erzichung.

Die Daten wurden mit unterschiedlichen qualitativen Erhebungsmethoden (Teil-
nehmende Beobachtung, Leitfadeninterviews und Interviewstreifziige) erhoben.
Es fand durch den qualitativen Methodenmix eine Triangulation der Forschungs-
methoden bei der Datenerhebung statt.

In der ersten Erhebungsphase wurden Daten mit der Methode der Teilneh-
menden Beobachtung gewonnen (vgl. Friebertshiuser & Panagiotopoulou 2013).
Die aus dieser Phase gewonnen Daten dienten zur Uberarbeitung bzw. Ausar-
beitung der Interviewleitfiden fiir die Interviews. Die Interviews mit den Inter-
viewpartner*innen wurden angelehnt an die Methode des problemzentrierten
Interviews nach Witzel durchgefiihrt (vgl. Witzel 1982). Das problemzentrierte
Interview zeichnet sich durch bestimmte Interviewphasen und Qualititskriterien
der Interviewfithrung aus. Ein Kriterium nach Witzel ist die Gegenstandsorientie-
rung. Dies meint, dass unterschiedliche Personengruppen mit unterschiedlichen
Funktionen, Perspektiven und Rollen zum Forschungsgegenstand befragt wer-
den sollen (vgl. Witzel 1982). Die australische Kindheitsforscherin Glenda Mac
Naughton sicht es als ein wesentliches Qualititsmerkmal von qualitativer Sozi-
alforschung an, dass unterschiedliche Personengruppen zum Forschungsgegen-
stand befragt werden. ,Analysing your data from multiple perspectives gives you
the most comprehensive understanding possible of events in your circumstances.
They may be the perspectives of children, parents, colleagues or other researchers
[...] To analyse your data from several perspectives, look for the voices that are
present in your data and those that are absent. In particular, consider the politics
of difference and how gender, class, ,race’, ethnicity and ability are (and aren’t) in-
fluencing which voices are present in your data and which ones are absent” (Mac
Naughton & Hughes 2011, 127).

Einen weiteren Bezugspunkt dieser Forschungsarbeit stellte die in Anlehnung an
Holzkamp entwickelte subjektwissenschaftliche Forschung dar (vgl. Holzkamp
1995). ,,Gegenstand subjektwissenschaftlicher Forschung sind nicht Menschen
oder ,Subjekte’. Gegenstand subjektwissenschaftlicher Forschung ist vielmehr die
Welt, wie die jeweiligen Menschen sie erfahren [...]“ (Markard 2015, 173). Bezo-
gen auf die Kindheitsforschung geht es dementsprechend darum, wie Kinder die
Welt, in der sie leben, erfahren bzw. deuten.
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Ziel dieser Forschungsarbeit war es neben den Eltern und pidagogischen Fach-
kriften' auch die Perspektive von Kindern auf den Forschungsgegenstand zu
erfassen. Es wurden Interviews mit fiinf pidagogischen Fachkriften, sechs El-
tern und fiinf Kindern (im Alter von 4-6 Jahren) durchgefiihrt. Die Intervie-
wpartner*innen wurden danach ausgesucht, dass sie in Bezug auf die ethnische
Herkunft, Geschlecht, Religion, sozialskonomischen Status, Sprache, Behinde-
rungen/Beeintrichtigungen, sexuelle Orientierung etc. méglichst unterschiedlich
waren. Alle Interviews, mit Ausnahme eines Interviews, fanden vormittags in der
Einrichtung statt.

Eine besondere Herausforderung stellten die qualitativen Interviews mit den Kin-
dern dar. Bei der Gestaltung der Methode der Datenerhebung mit den Kindern
spielten folgende Uberlegungen eine Rolle:

a) Es besteht ein generatives Machtverhiltnis zwischen Kindern und Erwachse-
nen. Dieses Machtverhiltnis muss in der Wahl der Datenerhebungsmetode
und der Datenauswertung beriicksichtigt und reflektiert werden.

Die Methode der Datenauswertung muss gewihrleisten, dass Kinder in ihrem

b

=

Antwortverhalten nicht durch Erwachsene manipuliert werden bzw. in ihrem
Antwortverhalten antizipierte oder suggerierte Erwartungen von Erwachsenen
reproduzieren.

) Es sollte methodisch beriicksichtigt werden, dass Kinder ihrer Lebenswelt eine
andere Sinndeutung verleihen als Erwachsene. Deutungen von Kindern gehé-
ren entsprechend ernst genommen, und Aussagen von Kindern diirfen nicht
unter dem Aspekt der Verniedlichung oder einer defizitiren Deutung, des
,Noch-nicht-kénnens® interpretiert werden (vgl. Mey 2011). Die Forschen-
den miissen sich auf die z.T. fremden Deutungen von Kindern einlassen und
sich einer offenen Forschungshaltung verpflichtet fithlen. In qualitativen In-
terviews mit Kindern sind Forscherinnen und Forscher ,in besonderem Mafle
mit dem Problem der Fremdheit im Vertrauten“ konfrontiert (Fuhs 2012, 91).

d) Bei der Auswahl der Forschungsmethode soll man nach Ansicht von Assuncao
Folque darauf achten, dass Kinder aktiv sein kénnen, und die Methode den
Kindern Spaf§ macht (vgl. Assungao Folque 2010). Es stellt sich aus subjekt-
wissenschaftlicher und emanzipatorischer Forschungsperspektive auch die Fra-
ge, welchen Gewinn die Kinder durch die Teilnahme an der Datenerhebung in
Form von Lerneffekten und einer Erweiterung ihrer Handlungsméglichkeiten
haben kénnen (vgl. Markard 2015).

e) Es soll nicht davon ausgegangen werden, alleine durch die Tatsache, dass die
Eltern ihre Einverstindniserklirung fiir die Teilnahme an der Datenerhebung
gegeben haben, die Kinder nicht mehr zustimmen miissen (vgl. Coady 2010).
Kinder werden daher tiber die Datenerhebung und die Methode der Datener-

1 In der Einrichtung arbeiteten nur weibliche Fachkrifte.
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hebung im Vorfeld informiert. Sie sollten ihre Einwilligung zur Teilnahme ge-
ben, und es muss die Moglichkeit bestehen, jederzeit die Interviews abzubre-
chen.

f) Es ist bei der Zielgruppe besonders darauf zu achten, dass keine verletzenden
oder beschimenden Fragen im Interview gestellt werden.

g) Zu der Forschung mit Kindern gehort, dass sich die Forscherinnen und For-
scher im Vorfeld der Datenerhebung Gedanken zum Beziehungsaufbau mit
den Kindern machen, genauso dariiber, wie die Fragen in einer fiir Kinder
verstandlichen Sprache gestellt werden konnen.

Die Daten der Kinder wurden mit der Methode der Interviewstreifziige erho-

ben. Die Kinder wurden von mir im Vorfeld im Stuhlkreis iiber mein Vorhaben

informiert. Durch die Phase der Teilnehmenden Beobachtung kannten mich die

Kinder bereits und es fanden sich einige, die Interesse an den Interviews hatten.

In den Interviewstreifziigen fithrten mich die interviewten Kinder durch die Ein-

richtung. In der ersten Phase der Interviewstreifziige zeigten sie, wo sie iiberall

,Spuren® hinterlassen hatten. Hier zeigten und erklirten mir die Kinder z.B. Fo-

tos, auf denen sie und ihre Familien waren (Familienwinde), aber auch eigene

Bauwerke und gemalte Bilder etc. Die Daten wurden wihrend der Streifziige mit

einem digitalen Tonbandgerit aufgezeichnet. Die Kinder bekamen vor dem Be-

ginn das Tonbandgerit, um es auszuprobieren. Sie nahmen sich selbst auf und
spielten die Aufnahmen ihren Freunden vor. Allerdings waren die Aufzeich-
nungen wihrend der Interviewstreifziige z.T. so bruchstiickhaft, dass ich danach

Gesprichsprotokolle anfertigte.

Der zweite Teil dieser Phase bestand darin, dass die Kinder selbst Fotos von ihren

Spielorten machten und mir wihrend dieser Phase schon erste Informationen zu

ihren Lieblingsspielorten, Spielen und Spielpartnern gaben. Die Fotos wurden

direkt nach dem Interviewstreifzug auf einen Laptop geladen und dienten als eine,
von jedem Kind individuell geschaffene, Strukturierungshilfe in den anschlie-

Benden Leitfadeninterviews (vgl. Fuhs 2012). Es kam vor, dass mehrere Kinder

den gleichen Spielort fotografierten, was ein Indikator dafiir war, dass dieser Spiel-

ort besonders beliebt ist und es hier zu Aushandlungsprozessen und Konflikten
unter den Kindern um die Nutzung des Spielorts kommen konnte. Die Daten aus
dieser Phase wurden aufgezeichnet und anschliefend transkribiert.

Simtliche Daten wurden mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse aus-

gewertet. Wobei die Kodierungen sowohl deduktive aus den theoretischen Vor-

iiberlegungen und induktive aus dem Datenmaterial ergaben (vgl. Mayring &

Gahleitner 2010). Bei der Auswertung der Daten wurde eine intersektionale Per-

spektive verfolgt und die oben beschriebenen Mikro-, Meso- und Makroebenen

beriicksichtigt, bzw. Aussagen aus den Interviews wurden diesen Ebenen zugeord-
net. Die Daten der verschiedenen Erhebungsmethoden wurden in der Auswer-
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tung gleichwertig behandelt. Die Aussagen der Kinder hatten somit das gleiche
Gewicht bei der Datenanalyse, wie die der Erwachsenen.

3 Zentrale Ergebnisse aus der Datenerhebung

Es liefen sich im Datenmaterial verschiedene Differenzierungen finden, die die
Kinder, Eltern und pidagogischen Fachkrifte sozial herstellten. Diese Differen-
zierungen waren: Religion, Sprache, Alter, Beeintrichtigungen/ Behinderungen,
Ethnie, sexuelle Orientierung, Gender und Soziale Klasse. Neben diesen Dif-
ferenzierungen, die im Diskurs tiber Differenzlinien und Intersektionalitit als
Differenzlinien bezeichnet werden konnen, stellten die Kinder noch weitere Dif-
ferenzen mit entsprechenden Zuschreibungen her. Dies waren der Entwicklungs-
stand, Spielideen, Krankheiten/Allergien, emotionale Kontrolle (Selbstregulati-
on), Kérpergeruch/Kérperpflege, und Aussehen (z.B. ,niedliches® Aussehen) (vgl.
Brockmann 2014).

Einige der hier genannten Differenzierungen spielten in der Lebenswelt der Kin-
der eine sehr grof§e Rolle. Dies betraf vor allem die Differenzierungen emotionale
Kontrolle (Selbstregulation) und Aussehen. Vor diesem Hintergrund stellt sich
somit die Frage, ob im Diskurs iiber Differenzlinien und Intersektionalitit die
Lebensphase der frithen Kindheit und die in dieser Phase bedeutsamen Differen-
zierungen ausreichend beriicksichtigt wurden. Oder ob der Diskurs tiber Inter-
sektionalitit und Differenzlinien (ohne dies explizit offenzulegen) nicht eigentlich
nur von einer mittleren Lebensphase ausgeht.

Es lieflen sich im Datenmaterial an verschiedenen Stellen Momente des Ein- und
Ausschlusses in Spielgruppen und Begriindungen der Wahl von Spielrdumen so-
wie Spielmaterialien erkennen. Kinder schlieflen andere Kinder aus Spielgruppen
aus, und da ihnen oft bewusst ist, dass dies von den pidagogischen Fachkriften
in der Einrichtung nicht toleriert wird, begriindeten sie den Ausschluss aus den
Spielgruppen z.T. mit Argumenten, die fiir das piddagogische Fachpersonal erst
einmal akzeptabel erscheinen. Eine Erzieherin schilderte im Interview, wie sie tiber
einen lingeren Zeitraum der Argumentation eines Midchens folgte, die einen
Jungen systematisch aus Spielgruppen ausschloss. Im folgenden Interviewauszug
beschreibt die Erzicherin die Argumente, die das Midchen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten vorbringt, warum der Junge nicht mitspielen darf.

Regine: Das es da voll ist, dass da nur Madchen spielen, oder sie spielen schon so lange
und da hat jetzt niemand mebr Platz. Also, die Griinde, wo du als Pidagogin geneigt
bist zu sagen, ach stimmt/...]. (Brockmann 2014, 146).
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Es wird deutlich, dass einige Kinder schon im Kindergartenalter wissen, welche
Argumente sie anfithren miissen, um andere Kinder erfolgreich aus Spielgruppen
ausschlieflen zu kénnen, ohne dass dies von der pidagogischen Fachkraft wahrge-
nommen wird (vgl. Brockmann 2014,).

Eine besondere Rolle spielt im Datenmaterial die Differenzlinie Gender. An ver-
schiedenen Stellen lieffen sich im Datenmaterial Aussagen zu Gender finden. Dies
heiflt nicht unbedingt, dass Gender auch tatsichlich die bedeutsamste Differenz-
linie, in der Lebenswelt der Kinder war, aber es war die Differenzierung, die in
den Interviews mit unterschiedlichen Interviewpartner*innen den grofiten Raum
einnahm.

Besonders wichtig fiir die Kinder war es in den Interviews, sich als Junge oder
Midchen mit den entsprechenden Zuschreibungen darzustellen und keine Zwei-
fel an einer bipolaren Geschlechteraufteilung (Junge - Miadchen) aufkommen zu
lassen. Ein hiufiger Spielbereich, den die Kinder bei den Interviewstreifziigen fo-
tografierten, war ein Spielschiff in einem Gruppenraum. Ein beliebtes Spiel auf
dem Schiff war ,Piraten‘ bzw. ,Piratinnen‘. Die folgende Interviewsequenz stammt
aus einem Interview mit der sechsjihrigen Lara, die besonders die Bedeutung
einer geschlechtshomogenen Spielgruppe betonte.

INTERVIEWER: Spielen da auch Jungs mit?
LARA: Nein, ohne Jungs.

INTERVIEWER: Ach so, und was macht iby, wenn Jungen kommen und mitspielen
wollen und auch Piraten sein wollen?

LARA: Dann gehen wir weg und sagen das der Erzieherin. (Brockmann 2014, 137).

Die von Lara hier vertretende Regel, dass Jungen mit Jungen und Midchen mit
Midchen spielen, wird an anderen Stellen in den Interviews der Kinder, Eltern
und pidagogischen Fachkriften reproduziert (wobei es hierzu durchaus wider-
spriichliche Aussagen in den Interviews gibt). Dies geht so weit, dass Kinder, die
nicht eindeutig als Junge oder Midchen von den Kindern zugeordnet werden
konnen, aus Spielgruppen ausgeschlossen werden. In einem Interview beschreibt
eine Mutter, wie ihre Tochter (Maria), welche sich ihre langen Haare selbst im
Kindergarten abgeschnitten und danach einen Kurzhaarschnitt hatte, der an-
schlielend von den Kindern als ,Jungenhaarschnitt® gedeutet wurde, aus Spiel-
gruppen ausgeschlossen wurde:

FRAU B.: Ja. Sie war dann halt einfach traurig und sie wollte nicht mehr in den
Kindergarten, weil ihre Freundinnen sie nicht mebr haben mitspielen lassen, weil sie
Jja jetzt ausschaut wie ein Junge und die Jungs wollten aber auch nicht so wirklich, weil
sie ja eigentlich ein Midchen ist. (Brockmann 2014, 140).
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Maria verhile sich zu der bipolaren Einteilung Junge — Midchen und/oder zu
stereotypen Vorstellungen von Geschlecht. Sie wird von den Kindern aus den
Spielgruppen ausgeschlossen. Deutlich wird hier, wie hegemoniale stereotype
Vorstellungen von Geschlecht schon in der frithen Kindheit wirken und welche
Sanktionen des Kinderkollektivs Kinder befiirchten miissen, wenn sie sich dieser
bipolaren Zuordnung nicht unterordnen.

In dieser geschilderten Situation ergibt sich aber neben der exkludierenden Stof3-
richtung noch ein zweites Moment, nimlich die Frage der Kinder, was ist ein
Midchen und was ist ein Junge und besteht die Méglichkeit, dass ich durch ,fal-
sches Verhalten das eigene Geschlecht verliere.

Aus pidagogischer Sicht ergeben sich auflerdem die Fragen, wie lassen sich ste-
reotype Geschlechterzuordnungen mit Kindern in einem kokonstruktiven Pro-
zess gemeinsam dekonstruieren (vgl. Mac Naughton & Williams 2008) und wie
kénnen im elementarpidagogischen Bereich mit Ausschluss und Diskriminierung
angemessen umgegangen und die Kinder bei ihrer Identititsentwicklung ange-
messen unterstiitzt werden?

Diversititsbewusstes pidagogisches Handeln zeigte sich im Datenmaterial in ver-
schiedenen Situationen und auf unterschiedlichen Ebenen. Die meisten Hand-
lungen der Fachkrifte bezogen sich auf die Anerkennung von Heterogenitit in
der Raum- und Materialgestaltung. Dies betraf z.B. Spielfiguren, Hautfarben-
stifte, Fotos und Familienwinde der Kinder, Familienmemorys, mehrsprachige
Bilderbiicher und Wortlisten etc. Diese Materialien kénnen als indirekte Erzie-
hung bezeichnet werden (vgl. Liegle 2010). Im Vergleich dazu waren deutlich
weniger diversitidtsbewusste Handlungen der direkten Erziehung zuzuordnen, also
die direkte Thematisierung von Heterogenitit im Kindergartenalltag durch z.B.
Projektarbeit.

Hier stellt sich fiir eine diversititsbewusste Pidagogik im Elementarbereich vor
allem die Frage, wie Materialien, die der indirekten Erziehung zugeordnet wer-
den, mit Kindern besprochen/thematisiert werden kénnen, damit sie als didak-
tische Materialien auch wirklich als Lerngegenstinde genutzt werden kénnen. Es
geht hier vor allem um die Frage nach einer diversititsbewussten Didakrik.

Alle Handlungen der padagogischen Fachkrifte liefSen sich der Mikro- und Me-

soebene zuordnen.

Es lieflen sich keine Handlungen erkennen, die sich auf die Makroebene, also
auf gesellschaftlich — strukeurelle Bedingungen bezogen (vgl. Brockmann 2014).
Wihrend Ungerechtigkeiten und/oder Diskriminierungen auf der Ebene der Kin-
der und Eltern in den Interviews mit den pidagogischen Fachkriften von die-
sen thematisiert wurden, spielten Ungerechtigkeiten und Diskriminierungen im
Team und bei der Einstellungspraxis, Vergiitung und Anerkennung im Ausland
erworbener Abschliisse in den Interviews der Fachkrifte nur bei den von dieser
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Diskriminierung und Benachteiligung direkt betroffenen Fachkriften eine Rol-
le. Die anderen Fachkrifte gingen auf diese Thematik in den Interviews nicht
ein. Ob die Fachkrifte tatsichlich Ungerechtigkeiten und Diskriminierungen auf
struktureller Ebene gegeniiber Kolleginnen nicht wahrnahmen, oder ob sie fiir
sich keine Handlungsméglichkeiten auf der strukturellen Ebene erkannten und
diese deswegen nicht thematisierten, ldsst sich nicht abschlieflend kliren.

Eine diversititsbewusste Pidagogik in der Aus-, Weiter- und Fortbildung sollte
vor diesem Hintergrund, vor allem im Sinne einer kritischen Sozialen Arbeit,
auch Handlungsméglichkeiten und Handlungsalternativen (vgl. Holzkamp
1997; Gebrande, Melter & Bliemetsrieder 2017), die auf die Makroebene zielen,
entwickeln und pidagogische Fachkrifte fiir Ungleichbehandlungen und Diskri-
minierungen auch auf dieser Ebene sensibilisieren.

Eine weitere Frage war, wie nehmen Kinder und Eltern die Handlungen der Fach-
krifte wahr und wie beurteilen sie diese?

Einige Eltern beurteilen die Handlungen der Fachkrifte, die als diversititsbewusst
bezeichnet werden kénnen, als positiv. Aus ihrer Perspektive erfihrt die Lebens-
welt ihrer Kinder im Kindergarten Anerkennung. Allerdings gab es unter den El-
tern auch kritische Stimmen. Zwei interviewte Eltern waren tiirkischsprachig und
auch die Familiensprache war Tiirkisch. Beide Eltern duflerten sich im Interview
kritisch gegeniiber dem Kindergarten. In einem Interview wurde z.B. von einem
tiirkischsprachigen Vater die Erwartung geduf3ert, dass sein Sohn im Kindergarten
mehr Deutsch lernen miisse, damit er spiter in der Grundschule dem deutsch-
sprachigen Unterricht folgen konne. Der Vater bezweifelte vor dem Hintergrund
seiner Erfahrungen mit seinem ilteren Sohn, der den gleichen Kindergarten be-
sucht hatte und zum Zeitpunke des Interviews in der zweiten Grundschulklas-
se war, dass der Kindergarten dies wirklich leiste. Diversititsbewusstes Handeln
zeigte sich fiir diesen Vater in der Umsetzung des Bildungsauftrags (und in dem
konkreten Fall) in der Umsetzung des Sprachbildungsauftrags des Kindergartens.
Diversititsbewusstes Handeln im Elementarbereich bedeutet Herstellung von
Chancengleichheit und diese beinhaltet neben den Momenten der Anerkennung
und Sensibilisierung fiir Diskriminierungen eine konsequente Wahrnehmung des
Bildungsauftrags.

Die Kinder duflerten in ihren Interviews regelmiflig, dass die pidagogischen Fach-
krifte auf Ausgrenzungen und Ungerechtigkeiten im Kindergarten mit ,Schimp-
fen‘ reagieren. Dies steht im Widerspruch zu den Aussagen der pidagogischen
Fachkrifte, die in den Interviews an unterschiedlichen Stellen detailliert dialo-
gisch-orientierte Methoden schildern. Es wire interessant gewesen, die Kinder
danach zu fragen, was sie unter ,Schimpfen® verstehen. Es konnte sein, dass sie die
dialogisch-orientierten Methoden als ,Schimpfen® erleben. Dies wiirde bedeuten,
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dass die dialogisch-orientierten Methoden allein solche aus der Perspektive der
Fachkrifte sind, wohingegen Kinder sie als eine Form der Sanktion erleben.

4 Einige I"Jberlegungen zum Schluss

Kritische Perspektiven in der Forschung tiber Kindheit lassen sich schon bei Au-
tor*innen der historischen Kindheitsforschung erkennen. Kinder aus gesellschaft-
lich marginalisierten Gemeinschaften, als die gesellschaftlich schwichste Gruppe,
standen immer schon im Interesse von sozialkritischen Forscher*innen (Held
2010, 13ft.).

Kritische Perspektiven in der Kindheitsforschung beinhalten neben einem kri-
tischen Blick auf gesellschaftlich - strukturelle Bedingungen, Diskurse und sub-
jektive Haltungen und Einstellungen einen partizipativen und emanzipatorischen
Forschungsansatz. Partizipativ meint in diesem Fall, die Perspektiven von Kindern
zum Forschungsgegenstand zu machen oder anders ausgedriicke, Kinder zu Wort
kommen zu lassen und ihnen nicht die Kompetenz abzusprechen sich selbst als
Expert*innen fiir ihre Lebenswelt zu duflern, aber auch die Fragen zu stellen, wel-
chen Gewinn Kinder davon haben kénnen, dass sie an der Forschung teilnehmen?
Wie kann Forschung mit Kindern zur Entwicklung von Autonomie, Solidaritit
und Emanzipation beitragen?

Anregungen konnen unter anderem aus der subjektwissenschaftlich orientierten
Forschung kommen. Subjektwissenschaftliche Forschung stellc sich im For-
schungsprozess schon die Frage, wie die Ergebnisse an die Teilnehmer*innen zu-
riickgespiegelt und mit diesen diskutiert werden kénnen, um anschlieend ge-
meinsam Handlungsmoglichkeiten aufzuzeigen und Handlungsalternativen zu
entwickeln (vgl. Allespach & Held 2015). Bezogen auf Forschung in der frithen
Kindheit heiflt dies, bei der Forschungsplanung Uberlegungen dazu anzustellen,
wie die Forschungsergebnisse mit Kindern in einer fiir die Kinder angemessenen
Sprache besprochen werden kénnen.

Anregungen kdnnen hier die Arbeiten der australischen Kindheitsforscherin Glen-
da MacNaughton geben, die einen emanzipatorischen Forschungsansatz vertritt,
in dem auch Uberlegungen angestellt werden, wie die Ergebnisse den befragten
Kindern, Eltern und Fachkriften zuriickgespiegelt werden kénnen und so zu einer
verdnderten Praxis beitragen (vgl. MacNaughton & Hughes 2011).
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