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Antonina Poliakova

Miteinander leben und Raume teilen -
Phanomenologische Analyse der
Bildungspotenziale von Kindern in
nachhaltigen Kita-Kulturen

Wie entsteht aus einem (rédumlichen) Verzicht ein Gewinn - ein Miteinan-
der mit anderen Lebewesen in Kita-Kulturen? Am Beispiel einer Kita wird
gezeigt, wie das Eingehen von Beziehungen zur Welt und gemeinsames
Teilen Selbst- und Weltverstandnis, Wissen, Handeln und Wahrnehmen
verandern und eine Basis fiir das Miteinander bilden konnen. Die padago-
gische intentionale Gestaltung der Alltagsprozesse sowie die Mitgestaltung
nicht nur menschlicher Beteiligter erdffnen Erfahrungs- und Bildungspro-
zesse in Kitas, die Kita-Kultur formen. Mittels phdnomenologischer Analyse
teilnehmender Beobachtung und Interviews mit Kindern und Pddagog:in-
nen werden transformative Erfahrungen und Bildungspotenziale im Mitei-
nander von Végeln und Menschen untersucht und ein Beitrag zum Wandel
von Einstellungen geleistet.

Schlagwarter: Bildung; Erfahrungen; nachhaltige Kita-Kulturen; Phanome-
nologie; Raume

1 Einleitung

Mit der Aufgabe, Kinder dazu zu befahigen, aktiv an der Gestaltung einer um-
weltvertraglichen, wirtschaftlich leistungsfahigen sowie sozial gerechten Welt
teilzuhaben (United Nations, 2015), gewinnen in Bildungsinstitutionen Fragen
des gemeinsamen Lebens und Lernens sowie der Sensibilisierung zur Aus-
wirkung unseres Lebens und Handelns auf andere Lebewesen an Bedeutung.
Dem posthumanistischen Gedanken Haraways (2018) folgend, stellt sich die
Frage, wie ,Korper und Orte so bewohnt werden konnen, dass die Fahigkeit,
gemeinsam auf weltliche Dringlichkeiten zu reagieren, kultiviert [und gelebt]
werden kann” (S. 17). Die Analyse des im Rahmen des Projektes ,RaumQua-
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litdten (2019-2022) erhobenen Materials soll exemplarisch zeigen, wie das
Miteinander mit Eulen in Kita-Kulturen geschehen kann und welche Trans-
formationen mdglich sind. Der Beitrag soll als Anregung zur Gestaltung neuer
Beziehungen und zur Erforschung entstehender Erfahrungsraume zwischen
Menschen und ,Mehr-als-menschlichen? (Moss, 2018, S. 143) und sich daraus
entwickelnden Bildungspotenzialen dienen.

2 Theorie

Um sich dem Miteinanderleben und Teilen der Rdume anzundhern, werden
zentrale Begrifflichkeiten erldutert und unterschiedliche Zugange betrachtet.

Posthumanistischer Zugang

Die Fragen des Miteinanderlebens im Sinne einer Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung und die Rolle von Bildungseinrichtungen im Kontext der Poly-
krisen wie dem Klimawandel und dem Artensterben lassen sich mit posthu-
manistischem Zugang angehen.

Die Perspektive des Posthumanismus, z.B. bei Braidotti (2013), lasst Bezie-
hungen zur Welt neu denken: weniger individualistisch, mehr zu Beziehungen
in der Welt. Dabei ist das Subjekt nicht kartesianisch getrennt, sondern ,als
relational” und ,in die Welt hinein gerichtet” zu begreifen (Braidotti, 2018,
S. 11). Braidotti (2018) betont, dass diese ,vitale Verbindung zu anderen [...]
durch Begegnungen und Kontakt mit anderen Korpern, Entitaten, Lebewesen
und Kréften” (S. 22) eine ,erzeugende Kraft” (S. 15) hat. Nach Moss (2018)
liegt die Grundlage des Posthumanismus in der Verbindung von Menschen,
Dingen und Ideen. In diesem Sinne wird von einer ,Ko-Existenz" mit der Welt
ausgegangen: Wir alle, Menschen oder Mehr-als-menschliche, sind in einer
Beziehung von “inter-dependence” und “inter-connection” (Lenz Taguchi,
2009, S. 15, Ubers. v. Verf.) zueinander. Die Intra-Aktion l3sst sich zwischen
Menschen, Lebewesen und Dingen spiiren, die einerseits Verletzlichkeit, und
anderseits Verbundenheit bedeutet (Lenz Taguchi, 2009). Laut Moss (2018)
erfolgt eine Distanzierung von der Ich-Dominanz und eine Hinwendung zu
einem gemeinsamen Wir, das nicht anthropozentrisch ausgelegt wird. Neben
Menschzentrierung kritisiert Moss auch Kindzentrierung, die vom autono-
men Kind ausgeht, und weist auf materielle und diskursive Vernetzungen hin
(Murris, 2016). Dabei riickt die Rolle der mehr-als-menschlichen Wesen in
den Vordergrund. Diese umfassen ,things, objects, other animals, living be-
ings, organisms, physical forces, spiritual entities” (Moss, 2018, S. 143). Moss
(2018) unterstreicht Intra-action als einen Prozess der Netzwerke und Bezie-

1 Projektinfos: https://www.hfuni-koeln.de/41423
2 Begriffserklarung s. Kap. 2
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hungen zwischen Menschen, Umwelt und Dingen: sie ereignet sich zwischen
verschiedenen Korpern materiell, sinnlich und lasst vielfaltige Dynamiken
entstehen. Die daraus entstehenden kontinuierlichen Wechselbeziehungen
konnen Beziehungen entfalten, Erfahrungspotenziale erweitern und Veran-
derungen anregen.

Phédnomenologischer Zugang

Die Phanomenologie, die die ,wechselseitigen Konstitutionsbedingungen
von Subjekt und Objekt, von Menschen und Welt [fokussiert]” (Stenger, 2013,
S. 251), untersucht die Konstitution von Beziehungen zwischen Kdrpern, Tie-
ren, Rdumen und Dingen. Sie geht von einer Existenz als einer ,Ko-Existenz"
aus, der ,das Teilen einer Welt” zugrunde liegt (Nancy, 2004, S. 58). Damit
wird ,Mit-sein - das Sein-mit-mehreren” (Nancy, 2004, S. 59) zentral.

In die entstehende Verwobenheit fliel3t auch das Mitwirken von Dingen und
Raumen mit ein. Aus der phdnomenologischen Sicht handelt es sich bei Rau-
men weder um gegebene, sachlich messbare Objekte noch um vorgestellte
oder konstruierte Rdume (Brinkmann & Westphal, 2015; Stieve, 2008). Bei
dem phdnomenologischen Raumverstandnis geht es vielmehr um einen sich
konstituierenden Zwischenbereich aller Beteiligten (Menschen, nicht-Men-
schen, Dinge, Raume, Relationen, Aufforderungen etc.), der unterschiedlich
erfahren und wahrgenommen werden kann. Dabei steht Konstitution und
Relation von Raumen, Materialitat, Menschen, Sozialitat in leiblichen Wahr-
nehmungs- und Handlungsformen im Fokus (Merleau-Ponty, 1966).

Kita-Kulturen

Kitas entwickeln eine eigene materielle und konzeptionelle Gestaltung, Pro-
zesse und Praktiken, die Erfahrungs- und Bildungsrdume 6ffnen oder begren-
zen. So entsteht eine eigene Kita-Kultur als Lebensform, die als vielfaltiges
Antworten herausfordert (Stieve et al,, 2023). Kitas antworten als Kulturen auf
diverse Ereignisse (auch globale, 6kologische, gesellschaftliche oder spontane
im Kita-Alltag), die affizieren, Fragen aufwerfen und situativ eine Gestaltung
erfordern (Stieve et al,, 2023). Nachhaltige Kita-Kulturen fordern 6kologisches,
sozial und 6konomisch umsichtiges Tun im Alltag durch bewusste Praktiken
und Gestaltungen, die Kinder sensibilisieren und langfristig verantwortungs-
volles Handeln férdern.

3 Forschungsfragen und Methodik

Das qualitative Forschungsdesign des Projekts ,RaumQualitaten” (2019-
2022), das Anregungen padagogischer Raume im Verhdltnis zu Erfahrungen
seitens der Kinder beschrieb, umfasste bundesweit drei Kitas verschiedener
padagogischer, materieller Ausrichtung, die sich bewusst mit Raumgestaltung
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auseinandersetzten. Dieser Beitrag untersucht Erfahrungsprozesse und Bil-
dungspotenziale von Kindern im Miteinanderleben und im Teilen von Rau-
men in Kita-Kulturen am Beispiel einer Kita des Forschungssamples - der
naturnahen Kita Lotus® Folgende Fragen sind dabei im Fokus:

Was bedeutet es, wenn andere Lebewesen (Eulen) plétzlich Teil des Lebens
in der Kita sind? Wie verandert sich der Alltag und welche Erfahrungsraume
und Beziehungsgeflige konstituieren sich? Wie entsteht im Abgeben und Tei-
len eine Kraft, die verandert? Wie entfaltet sich das Miteinander mit anderen
Lebewesen, Kindern, Erwachsenen? Welche Bildungspotenziale entstehen im
Miteinanderleben und Teilen von Raumen in Kita-Kulturen?

Die Untersuchung materieller und padagogisch-konzeptioneller-intentionel-
ler Gestaltung, der Prozesse und Praktiken der Kita, die einer Kita-Kultur zu-
grunde liegen, basierte auf dem pédagogischen Kita-Konzept. Die Datenaus-
wertung erfolgte mittels qualitativer inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2018).

Die Erforschung der Erfahrungen und Bildungspotenziale von Kindern, die
durch eine Kita-Kultur moglich werden, geschah durch eine leitfadengestiitz-
te Gruppendiskussion mit fiinf (5-6 J.) Kindern und einer Pddagog:in (25 Min.).
Zudem wurden mehrere halbstrukturierte Klarungsgesprache durchgefiihrt:
drei davon mit denselben Kindern (1-2 Pers., bis 7 Min.) sowie zwei einzel-
ne Gesprache mit zwei Pddagog:innen (10-15 Min.). Die Beteiligten wurden
aufgrund ihrer Engagiertheit fiir die Gestaltung des Miteinanders mit Eulen?
ausgewahlt. Alle Audiodateien wurden nach dem Regelsystem fiir die inhalt-
lich-semantische Transkription nach Dresing und Pehl (2024) transkribiert
und (fach)sprachliche Fehler im Transkript nicht geglattet. Uberdies gaben
teilnehmende Beobachtungen einen Einblick in die Entstehung der Erfah-
rungsprozesse. Ein phanomenologischer Zugang erméglichte, auf Grundlage
des Gesamtmaterials, eine dichte Beschreibung des Sichtbaren und Erfahr-
baren (Brinkmann & Rodel, 2018) zu erstellen und die Erfahrung Anderer in
sihre[r] jeweilige[n] Artikulationsweise” (Lippitz, 2003, S. 19) zu erfassen. Die
phanomenologische Analyse geschah hier mittels der Schritte Deskription,
Variation und Reduktion (Brinkmann & Rodel, 2018).

4 Analyse, Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden werden die padagogische intentionale Gestaltung und die ge-
lebten Erfahrungen im Miteinanderleben und Raume-Teilen in der Kita Lotus

3 Alle hier verwendeten Namen (Kita, Kinder, Pddagog:innen) sind zur Anonymisierung veran-
dert worden.
4 Begriindung s. Ergebnisse
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thematisiert. Anhand der dichten Beschreibung und Analyse der Szene wer-
den entstehende Erfahrungsprozesse und Bildungspotenziale in der nachhal-
tigen Kita-Kultur beleuchtet.

Intentionale pddagogische Gestaltung

Die Kita Lotus mit einer Krippen- und einer Kindergartengruppe liegt in
einem Wald einer Grof3stadt. Das Leben spielt sich ganzjéhrig drauflen ab.
Halboffene Garagen mit Werkstatt, Atelier, Bauraum, Vorschulraum und der
grof3e Hof mit Holzstdmmen, Haufen von Steinen, Sand, Erde, gelegentlich
Pflitzen dienen als Spiel- und Gestaltungsorte. Neben verwendeten Naturma-
terialien werden Materialien meist gespendet, Recyceltes wiederverwendet
und Kaputtes repariert. Ein vielfaltiger Garten mit Beeten, Blumen, Obst und
Gemlse soll laut Kita-Konzept ,besonders zur Pflege und Firsorge einladen’,
die zu ,Sinneserfahrungen” und ,engagierte[n] Beziehung[en] zu den Dingen
und Lebewesen fihr[en]” (K. S. 14). ,Die frihzeitige Umwelterziehung bzw.
,-beziehung” fordert ,die Ausbildung von Urteilskraft und Handlungsfahig-
keit, in 6kologischer und sozialer Hinsicht” (K, S. 14). Die Kita sieht sich als
4Naturort” (K., S. 4) und legt viel Wert auf die Forderung des ,achtsame[n]
und respektvolle[n] Umgang[s] mit der Natur und [des] soziale[n] Miteinan-
der[s] in der Gruppe” (K., S. 9). Die Fiirsorge und Beobachtung der Lebens-
weise von u.a. Vogeln, Insekten und Pflanzen gehdren zum Kita-Alltag. Wenn
diese Lebewesen tot gefunden werden, wird eine ,wiirdevolle Beerdigung [...]
am Tierfriedhof” organisiert (Poliakova, Stenger & Zirves, 2021, S. 130). Die
Kita bezeichnet sich als ,Kulturort” (K., S. 15), an dem Padagog:innen, Kinder
und Eltern neue Rdume, Orte und Prozesse schaffen, leben und kreativ veran-
dern. ,Dialogische Begegnungen” (K, S. 4) mit Dingen, Tieren und Menschen
werden konzeptionell thematisiert sowie Beziige zur Reggio-Péddagogik in der
Entfaltung von ,100 Sprachen” und zum Waldkindergarten mit dem Prinzip
fur das Leben lernen” (K, S. 4) hergestellt.

Gelebte Erfahrungen

So haben sich eines Tages in halboffenen Garagen der Kita, die als Spiel-, Ge-
staltungs-, Lern- und Essraum und als wetterbedingter Schutz dienen, Eulen
eingenistet. Kinder und Fachkrafte [FK] geben Einblicke in ihre Erfahrungen
des Miteinanderlebens und Teilens von Rdumen mit Eulens:

,Feder” gefunden, waren die Kinder iiberrascht: ,Wo das herkommt, von ner Eule?’,
erzahlen Tabea und Silan (TGKS). Spater wurden Eulen in halboffenen Rdumen ent-
deckt: ,Wir haben hier Schleiereulen’; sagen die Kinder neugierig. FK informierten
den Naturschutzbund Deutschland (NABU), der die Vorgaben zur Installation des

5 (K.) = Kita-Konzept
6 Zu dem Eulenmaterial der Kita Lotus gibt es weitere publizierte Analysen zu anderen Fragen.
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Brutkastens und zum Fensterabkleben setzte. Die Kinder engagieren sich, fragen,
wie sie Eulen helfen konnen.

“Eine FK hat flir Eulen einen Kasten gebaut [...] und sie haben da ihren Ort’, betont
Paolo (TGKS5’). Eulen haben viele Raume bewohnt, wo das Kita-Leben stattfand.
Laut der FK Gerda ,ist das [nun] ein Eulen-Zuhause und wir sind eher Géste [...] Das
ist kein Projekt [...], das ist echtes Leben. Tote Mause [, die Eulen essen] - stink[en]
[...]. Dieses Dasein und dass alles mit dazugehort. [...] Die kleinen Eulenkinder ver-
schlingen die Méause - ganz. Das ist Tod und Leben. [...] Das ist sehr lehrend, auch
anstrengend, weil wir unseren Schutzraum verlieren” FKs fragen sich: ,Wie schaffen
wir, das Miteinander zu teilen?” (TUS). FK Gerda erganzt: ,Dann siehst du die Eulen’,
,die Schwingungen, wenn sie fliegen, und dann ist es egal, dann wird es [...] da wird
dann so eine Kraft freigesetzt [...] sie schenken uns sehr viel [...] wirklich viel ent-
gegengebracht wurde” (TUS).

Laut der FK ,gehen Kinder sehr mit, sie sind offen fiir dieses Ereignis, ihre Beteili-
gung ist sehr lebendig” (TUS). Die Eulen brauchten immer mehr Platz. Amelie zeigt
einen Raum, wohin sie auswichen: ,Dann waren wir da driiben” (TGFG). ,Weil die
Eulen da nicht schlafen konnten [...] wir wollten das nicht’, begriindet Tabea (TGTA)
einfiihlsam. ,Ein bisschen Ruhe [wollten wir verschaffen]; erganzt Noah ricksichts-
voll (TGFG). Die Eulen bemachtigten sich, es musste alles desinfiziert werden. ,Wir
[mit FKs] haben so ne kleine Plane darliber gemacht, damit den Vorschulis [...] nicht
auf den Kopf gekackt wird oder dass nicht auf dem Boden verdreckt wird und die
Erwachsenen das nicht immer sauber machen missen’, erzahlt Paolo (TGKS5). ,Wir
konnten hier nicht frithstiicken und mussten leise gehen’, sagt Silan selbstverstand-
lich (TGFNS1). ,Da mussten wir immer richtig leise kauen’, flistert Tabea, ,das hat
mir richtig schwergefallen” (TGTA). ,Wir fanden es nicht so cool, aber..."; sagt Noah.
Silan unterbricht ihn ungeduldig: ,War aber auch interessant” Noah stimmt zu und
erlautert: ,Ja, dann konnten wir ganz viel erforschen” (TGFNSL).

JWir haben aus Gewdlle Knochen mit den Pinzetten, Handschuhen und Lupen ge-
nommen und Mauseskelette gemacht. [...] Weil die Eulen essen ja M&use und keine
Ratten, weil die Ratten viel zu grof3 fiir die sind", erzéhlt Paolo (TGKS5). ,[Die] Erwach-
senen wissen das von den Eulenexperten [NABU] und von den Erziehern wissen wir
das" (TGTA), betont Tabea. Die FK Barbara zeigt ein Waldohrgewdlle: ,Das hat uns
Finn [NABU] mitgebracht, weil das viel fluffiger ist” (TGMS). ,Wir haben noch sogar
drei Schéddel gefunden’, ist Noah stolz. ,[D]amit [wir] den Eulen nicht stéren [...],
[wurde der Tisch in einen Vorraum umgestellt]’, ergénzt Silan, ,und wir haben ganz
viele Skelette gebaut" Kinder erzéhlen tber das Entdeckte: ,Die Schleiereulen haben
die Ohren, aber das sieht man nicht. Unter den Federn. Am Kopf", akzentuiert Tabea
(TGTA). Wahrend regelméafiger Eulengespréachskreise besprachen die Kinder und

7 (TGE) = Transkript Gesprach, gilt fiir eine Gruppendiskussion und mehrere Nachgesprache mit
Kindern und FK (Endbuchstaben = Alias-Namen), die von der Autorin des Beitrags durchge-
fiihrt und aufgenommen wurden. Die Aussagen der FK Gerda (TUS) wurden im Rahmen des
Projektes ,RaumQualitdten” von Ursula Stenger aufgenommen.
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FKs ihre Fragen mit NABU-Expert:innen: ,Haben Eulen Handschuhe im Winter?"
Wie spucken sie Gewolle aus?’; ,Wie retten sie sich vor Gefahr, z.B. wenn der Troll
kommt?’, ,Gab es sie schon zu Piratenzeiten?” und zur ,Aufteilung des Essens’, ,Fli-
gelspannweite’, zu méglichen ,Lebensorten’, dem ,Alter’, ihrer ,GroRRe"

Der NABU zeigte den Kindern und FKs Videos von installierten Nachtsichtkameras,
auf welchen Prozesse des Essen-, des Fliegenlernens und des Zusammenseins un-
mittelbar sichtbar sind. Noah spricht empért tiber das Gesehene: ,Da sind noch die
Marder!" (TGFNS2). ,Ein Marder ist in den Eulenkasten gekrochen, um zu gucken,
ob da noch Eier drin sind’, erzéhlt Paolo besorgt. ,Da [unter dem Dach] liegen kleine
Strohsacke, damit der Marder nicht reinkommt’, beruhigt er (TGKS5).

Die Kinder fiihren mich zu einem aufgebauten Museum. ,Skeletten und Bilder ha-
ben wir gemacht’, betont Silan stolz. ,Eine FK hat hier auch mitgemacht” (TGMS),
erganzt Tabea. Die Kinder zeigen Eulenfotos, Federn, zusammengestellte Mause-
skelette mit winzigen Knochen und Schéadeln sowie verwendete Schablonen und
selbstgemalte Bilder. ,Das ist Papa Eule und er bringt eine Maus, das ist der Eulen-
kasten [...] das Rote ist das Blut, beschreibt Paolo sein Bild. ,Das sind die Eier, die
[Eule] briitet grad und so sieht es aus’, ,und so fliegt die Schleiereule’; erzéhlen Tabea
und Amelie zu ihren Bildern (TGEB). Auf Fotos zeigen die Kinder begeistert neue
Einzelheiten: ,Unter-, Mittelfeder, richtige groBe Feder [...] so siehts aus bei den
Eulen innendrin - Feder, Muskeln, das Skelett” (TGK5).

Wir mogen Schleiereulen. [...] Wir haben sogar was von denen gelernt’, betont
Noah wiirdevoll, ,wir spielen gerne Eulen und bei der Ruhezeit kuscheln wir uns
immer in ein Nest und dann sieht es aus, als ob wir Eulen sind” (TGFNS1). Auch in
Bewegungen, Spielen der Kinder sind ausgestreckte ,(flatternde’ Arme zu beobach-
ten und Eulengerdusche zu horen.

Wie haben sich die Eulen in der Kita aus Sicht der Kinder gefthlt? Darauf antwortet
Paolo uberzeugt: ,Gut, weil hier es mega viele Mause [gibt], weil wir hier essen”
(TGFG). Dass Eulen die Mause essen, finden gleichzeitig Amelie und Paolo aber
,nicht so gut” (TGKS5). Paolo erklart: ,weil dann die Méause sterben und es gibt nur
noch ganz wenige” Kurz Uberlegt, sagt er gewiss: ,Aber die Eulen brauchen das,
sonst liberleben die nicht. Ist gut fiir die Eulen, aber schlecht fiir die Mause” (TGFG).

Amelie wiirde gerne eine Eule ,zuhause haben’, aber erklart, dass ,Eulen zuhause
schwer [sind]. [...] Die Fliigel waren die ganze Zeit iberall Sie hofft aber: ,Vielleicht
treffe ich eine Eule” (TGTA). Paolo teilt mit, dass ,kleine Babys jetzt grol3 gewor-
den [sind] und wegfliegen” (TGKS5). Die Kinder auf3ern, dass sie sich ,auf jeden Fall
freuen wiirden’, wenn die Eulen wieder da sind, insbesondere ,die Babys" - betont
Tabea (TGFG).

Was es bedeutet, wenn andere Lebewesen plotzlich Teil des Lebens werden,
wie ein Miteinander mit Eulen und ein Teilen von Raumen in Kita-Kulturen
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entstehen und welche Erfahrungs- und Bildungspotenziale dabei mdglich
werden, wird im Folgenden analysiert:

Emotionales Angesprochen-Werden und relationales, mitfiihlendes, Verhdltnis:
Die Zusammenkunft mit den Eulen in der Kita iberrascht, nimmt die Beteilig-
ten mit und ruft zum Aktiv-Werden auf. Die Kinder fragen die Padagog:innen,
wie den Eulen zu helfen ist; die Pddagog:innen konsultieren den NABU. Sie
nehmen die Eulen nicht nur als Vogel wahr, die Schutz ihrer Lebensraume
brauchen, sondern auch als Wesen, die mit dabei sind, ihre eigenen Bediirf-
nisse und Lebensweise haben. Sie gilt es, zu respektieren. Menschen sind
nicht allein in der Welt, sondern Braidotti (2018) zufolge als ein Teil der Welt in
relationalen Beziehungen zu anderen. Die Umweltbeziehung und der achtsa-
me Umgang mit anderen ist padagogisch intendiert und in der Kita-Kultur der
Einrichtung Lotus verankert. Die Préasenz der Eulen wird wertgeschatzt. Von
ihnen bewohnte Kita-Rdume benennt Paolo als ,[Eulen] Ort" (TGK5) und
die Padagog:in als ein ,Eulen-Zuhause” (TUS), wo Kinder und Padagog:innen
,eher Gaste” sind. Eulen nehmen den Raum ein, den sie brauchen. Braidotti
(2018) weist auf eine ,affirmative Praxis” hin (S. 16f), ,die auf der gemein-
samen Fahigkeit von Menschen beruht, fiir andere Krafte, Entitaten, Wesen
[...] Empathie zu empfinden, ihnen gegeniiber Zuneigung zu entwickeln und
dadurch mitihnen in Beziehung zu treten” (S. 32). Kinder und Padagog:innen
treten in ein mitfiihlendes Verhaltnis mit den Eulen und nehmen Riicksicht
auf ihre Bedirfnisse. Emotionen werden als energiestiftend und handlungs-
orientierend wahrgenommen. Kinder nehmen Eulen besonders sinnlich wahr.
Einfiihlsam verhalten sie sich, indem sie den Eulen-Schlaf nicht storen wollen,
was sich leiblich zeigt: ,leise gehen” (TGFNS1), ,richtig leise kauen” (TGTA).

Wissen, ethische Flirsorge und Care, verantwortungsbewusstes Handeln: Wissen
ist mitkonstituierend fiir das sinnlich-materielle Verhéltnis zur Welt und mate-
riell-diskursive Vernetzungen (Bilgi, 2024; Moss, 2016). Durch Wissen kénnen
Werte erzeugt werden, die wiederum grundlegend fiir die Motivation und das
Handeln sind. Nach Murris (2021) entstehen durch Wissen Weltbeziige und
Verantwortung. Allerdings sind Wissen, Handeln und Verantwortung ohne
Care nicht denkbar: ,[...] nothing holds together without relations of care” (Puig
de la Bellacasa, 2017, S. 67). Da Menschen in wechselseitigen Abhédngigkeiten
aller Daseinsformen eingebettet sind, erweist sich Caring als Haltung und Praxis
als zentral (Gottschlich & Katz, 2020). Ahnlich wie Puig de la Bellacasa (2017)
fasste, beschreiben Gottschlich und Katz (2020) den Begriff Caring als ,keine
wahlbare Option, sondern eine unverzichtbare Notwendigkeit fiir alle Wesen,
eine Ubergeordnete Praktik von ontologischer Signifikanz” (S. 10). Die gesplirte
Notwendigkeit der Sorge fiir Eulen und die im Konzept betonte ,Umweltbezie-
hung” (K, S. 14) bewegen zum nachhaltigen Handeln in der Kita Lotus.
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Das Wissen und Verstehen von Bediirfnissen und Lebensweisen ist ein wich-
tiger Teil im Schaffen der Lebensgrundlagen fiir alle. Im Sinne des Whole In-
stitution Approach, der institutionelle strukturell verankerte lernférderliche
nachhaltige Entwicklung erzielt, bedarf es der Kooperation mit externen Part-
ner:innen, um Nachhaltigkeit im groBeren sozialen und lokalen Kontext zu
fordern (Holst, 2022). Durch NABU-Beratungen eignen sich die Pddagog:in-
nen und Kinder notwendiges Wissen an. Es hilft ihnen dabei, die erforder-
lichen Bedingungen fir Lebensrdume der Eulen zu erfillen. Der NABU unter-
stiitzt Kinder und Padagog:innen vor Ort. Die Kinder bringen sich aktiv in den
Schutzprozess ein, stellen Fragen an Fachleute. Sie interessiert nicht nur die
korperliche Beschaffenheit der Eulen, ihre Nahrungsaufnahme, sondern wie
Eulen leben und wie sie den Eulen in ihrer Kita helfen kdnnen. Sich fir andere
einzusetzen, lasst sich als Teil der Welt spiren.

In der Vermutung ,Eulen da nicht schlafen kdnnen” (TGFG), nehmen die Kin-
der die Perspektive der Eulen ein und sorgen fiir die Eulen. Neben dem kog-
nitiven Verstehen der Bediirfnisse ist ein emotionales Hineinversetzen in die/
den Andere:n fiir das Miteinander bedeutend. Die Sorge und die Verantwor-
tungsiibernahme im Miteinanderleben erfordern aktive Handlungen. Um die
angestrebte ,Ruhe flr Eulen” (TGFG) zu schaffen, verlassen Kinder und Pada-
gog:innen einige fiir sie wichtige Raume und passen sich an die Bediirfnisse
der Eulen an. Es erfordert auch Hygienemal3nahmen vor Ermachtigung der
Eulen in den Raumen, die nun mit ihnen geteilt werden. Auch ihr Verhalten
passen die Kinder mitfiihlend an. Um die Eulen nicht zu stéren, versuchen sie,
kaum horbar und gedampft zu ,gehen und [zu] kauen” (TGTA).

Die Videos von installierten Kameras zeigen die Verletzlichkeit der Eulen ge-
genliber Mardern. Es wird unmittelbar prasent, was es - auch ethisch - be-
deutet, ein Teil der lebendigen Beziehungen zu sein. Die Sorge um die Eulen
kommt stark in empérten AuBerungen der Kinder zum Ausdruck und das
Aufgerdittelt-Sein bewegt zum Handeln. Es ist nicht nur ein Miteinander von
Eulen und Menschen in einer Kita, sondern es entsteht auch ein nachhaltiges
Fiireinander und ein Eintreten in Verantwortung: fiir die Eulen da zu sein, den
Erhalt ihrer Lebensraume zu schitzen. ,Werden-mit-anderen” ist nach Hara-
way (2018) ein ,Antwortfahig-Werden"” (S. 11). In der Sorge um die Eulen und
im Bemiihen, die Eulen zu schiitzen, entsteht eine Verbindung mit ihnen. Das
Angesprochen-Flhlen erweckt verantwortungsbewusstes Handeln. Mit Hilfe
der Pddagog:innen werden die Schutzmal3nahmen vor Mardern getroffen.

Erfahren von Miteinander-Leben und (Rdume)-Teilen - Transformationsprozes-
se: In der Fiirsorge flr die Eulen spiiren die Padagog:innen und Kinder die
Notwendigkeit, ihre eigenen Bediirfnisse anzupassen, damit das Miteinander
moglich wird. Die Prasenz und Lebensweise der Eulen werden sinnlich er-
fahren. Die toten Mause, die die Eulen essen, ,stinken” (TUS), was von der
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Pddagogin Gerda als ,anstrengend” (TUS) beschrieben wird. Das Miteinan-
der kann nicht nur harmonisch sein. Das Selbst- und Weltverhaltnis wird neu
formiert. Im Verlust der Raume und damit auch des eigenen Schutzraumes
in der Kita, und im Schutz der Lebensraume von Vogeln, zeigen sich Grenz-
erfahrungen und auch menschliche Verletzlichkeit. Diese sind mit Sorge und
Hemmnissen dahingehend verbunden, wie das Miteinander gelingen kann.
Auch das Anpassen des eigenen Verhaltens (,richtig leise kauen” (TGTA), was
aus Kindersicht notwendig fiir das Ruheschaffen fiir Eulen ist), wird von Tabea
als ,richtig schwer” (TGTA) und von Noah als ,nicht so cool” (TGFNS1) wahr-
genommen.

Im Erfahren der eigenen Verletzbarkeit erfolgt die Gebundenheit zu anderen
(Braidotti, 2018). Das Fortbestehen negativer Affekte gilt als ,Grundbaustein
der Lebenskrafte” (Braidotti, 2018, S. 12). Somit liegt ,affirmative Ethik [darin,]
die Resignation und Passivitat, die aus einer Verletzung, einem Verlorenge-
hen, einer Enteignung folgen, zu Gberwinden, um selbst fortzudauern und
sich wandeln zu kdnnen” (Braidotti, 2018, S. 12f.). Der eigene innere Wandel
ist notwendig, um sich auf andere einzulassen. Gerade im Verarbeiten der
Negativitdt geschieht nach Braidotti (2018) ein Wandel. So wird das Mitei-
nander moglich. Die Transformation zeigt sich im Umschwung von anfang-
licher Verzweiflung zum Affiziert-Sein und zum Verspiiren der Lebenskrafte
zur Gestaltung des Miteinanders. Wenn man die Eulen und ihren Flug sieht,
,dann ist es egal [...,] da wird so eine Kraft freigesetzt [...] sie schenken uns
viel” (TUS), sagt die Pddagog:in. Diese von den Eulen ,entgegengebrachte
[...] Kraft” (TUS) ist begeisternd, sie tragt weiter und stellt wieder die Balance
her. Aus dem Miteinander wird Mut fiir das Tun geschopft. Es wird dabei eine
Energie intensiviert, die ansteckend ist. Die verspiirte Energie der Ko-Exis-
tenz und die Synergie des entstehenden Zwischenraums mit den Eulen (iber-
steigen den Verlust physischer Rdume. Trotz einiger Anpassungen, die einige
Kinder als ,schwer” oder als ,nicht so toll” beschreiben, betonen sie, dass es
,aber auch interessant [war]” und sie ,viel erforschten” (TGFNSL1). Die Kinder
gehen die Beziehung zu Eulen ein, sie 6ffnen sich, wollen fiir sie ein ,zuhause
haben” (TGTA), ,mdgen sie’, und ,haben was von denen gelernt” (TGFNSL1).

Lehrreiche Erkundung mit allen Sinnen und ethische Sensibilitdt: Auch von den
Padagog:innen wird die Prasenz der Eulen als ,lehrreich” (TUS) beschrieben.
Die Kinder thematisieren die Untersuchung der Gewdlle mit spezifischen
Utensilien: Pinzetten, Lupen. Die Vernetzung mit dem NABU ermdglicht ei-
nen Einblick in das Gewdlle einer anderen Eulenart. Die Untersuchung zeigt
die Nahrung der Eulen - Méuse (,Ratten sind zu gro3” (TGKS5) fur Eulen, wie
die Kinder betonen) - und macht die Relationen und Abhangigkeiten der
auf dem Kitagelande lebenden Lebewesen transparent. Im Verweis, dass sich
die Mause von Kriimeln der Menschen ernahren, betont Paolo die menschli-
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che Beteiligung an der Nahrungskette. Das Untersuchen von Mduseknochen,
Schéddeln und das Zusammenstellen der Skelette macht auch den Korperbau
der Mause fiir die Kinder prasent.

Die Videos machen die Lebensprozesse der Eulen (Essen, Fliegen, Zusam-
mensein), die meist unsichtbar bleiben, erlebbar. Die Kinder achten auch auf
Korperdetails der Eulen (unsichtbare Ohren), erlautern, wie ihr Kérper aufge-
baut ist und unterscheiden ihre Federarten.

Die Kinder finden es ,nicht so gut” (TGKS5), dass Eulen Méause fressen. Die
Aussage von Paolo (,es ist gut fiir die Eulen, aber schlecht fir die Mause [...,]
weil dann die Mause sterben” (TGFG)) zeigt ein Mitgefiihl und eine ethische
Sensibilitdt gegenliber anderen Lebewesen. Seine Akzentuierung, dass Eulen
das brauchen, ,sonst iiberleben die nicht” (TGFG), deutet auf die Erfahrung
der Verletzlichkeit der Tierwelt und die Interdependenz verschiedener Le-
bensformen hin.

Asthetisches Erfahren und Teilen: Das Miteinander mit den Eulen wertschét-
zend und das erlebte Relationsgeflige in eine Form bringend, bauen Kinder
mit Padagog:innen ein Museum auf. Diese Art des kollektiven Gedachtnisses,
die eine Grundlage fiir Interaktion, Handeln und Denken bildet (Breiting, Ma-
yer & Mogensen, 2005), ist wichtig fiir das Teilen der Werte der Kita-Kultur. Es
werden nicht nur Artefakte der erlebten Prozesse und des Daseins der Eulen
(Gewdlle, Federn, Mauseskelette, Fotos) aufbewahrt und gezeigt, sondern es
konstituieren sich neue relationale Gestaltungen. Sinnliche Wahrnehmungen,
Affizierungen und Erfahrungen verflechten sich in der Auseinandersetzung
mit Farben, Ausdruck und Emotionalitat. Es entstehen Bilder und Geschichten
als Versprachlichung neuer Gestaltungen von sinnlich-leiblichen Verbindun-
gen mit mehr-als-menschlichen Wesen. Die Geschichten und Bilder erzdhlen
iber die Lebensform und die Erndhrungsweise der Eulen, die Brutzeit, ihre
Fiirsorge um die Kiken. Der Appetit der Eulen auf andere Lebewesen und
Jrotes Blut” (TGKS5), worauf Kinder in der Erzéhlung verweisen, zeigen so das
unmittelbare Erfahren des Lebens. Daran zeigt sich, wie Kinder auf Verbin-
dungen mit anderen Lebewesen eingehen und wie gemeinsame Raume und
Prozesse entstehen, die sich immer wieder neu formen.

Beriihrt-Werden, (kulturelles) Verkérpern und Imagination - Verbundenheit spi-
ren: Die Prasenz der Eulen wird sinnlich-leiblich von Kindern erfahren (im Fan-
tasieren, Spielen, Nachahmen) und sie verandert. ,Eine Begegnung beriihrt
uns, eine Erfahrung préagt uns [...]" (S. 120), wie Kiichenhoff (2007) betont.
Im ,Kuscheln” (TGFNS1) zeigt sich die Art der eigenen Miteinander-Kultur
der Eulen, die Kinder affiziert und die sie verkdrpern - ,dann sieht es aus, als
ob [sie] Eulen sind” (TGFNS1), wie Kinder es fassen. Die Selbstvorstellung der
Kinder ist von der Begegnung mit den Eulen und von dem Berlhrt-Werden
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gepragt. In ihrem Spielen, Bewegen mit ausgestreckten flatternden” Armen
und Nachahmen der Eulengerdusche wird die Eulenart des Seins nachgesplirt
und am eigenen Korper von den Kindern erfahren. Es entsteht ein Zwischen-
bereich von Eulen und Kindern, der auf die Art und Weise, wie Kinder sich
selbst und die Eulen erleben, zurtickwirkt.

Im Fragen danach, wie sich Eulen vor einem ,Troll" schiitzen, zeigt sich nicht
nur die Sorge fiir das Wohlergehen der Eulen, sondern auch fantasievolles
Herantasten an das Begreifen der Verhaltensweise der Vogel. Haraway (2018)
fokussiert Denken-mit-anderen-Wesen als grundlegend fiir die Entstehung
der Verbundenheit. Damit geht es um “mit anderen auf die Welt zu blicken
anstatt auf sie” (Haraway, 2018, S. 178).

Ethische Beziehungen greifen auf Ressourcen wie ,Begehren und Vorstel-
lungskraft” (Braidotti, 2018, S. 17), die intensive Netze der Verbundenheit mit
anderen aktivieren und hohes motivationales Potenzial haben. In der Annah-
me der Kinder, dass sich die Eulen ,gut” in der Kita geflihlt haben und in
der Hoffnung und Vorfreude auf ein neues Treffen mit Eulen, verflechten sich
Vergangenheit, Gegenwart und lebhafte Imagination der Zukunft in der Per-
spektive der Kinder. Es entsteht eine Vision der gemeinsamen Zukunftsraume
mit Eulen, ein Werden-mit-anderen, die eine gestarkte Verbindung zu mehr-
als-menschlichen Wesen ausdriicken.

Bildungspotenziale

Bildung bedeutet einen kontinuierlichen Prozess der Entwicklung und die
Entfaltung des Menschen. Bildungspotenziale griinden in einem eigenem
standigen Verbesserungsprozess und aktivem Handeln, auch in der Sorge fiir
andere. Sie liegen darin, antwortfahig (Haraway, 2018), sowie handlungs- und
beziehungsfahig zu werden. Die phanomenologische Analyse zeigt, dass Bil-
dungspotenziale auf einer Erweiterung und Offnung neuer Gestaltungen und
Gefiige mit und in der facettenreichen Welt fuen, wobei sich neue Raume
konstituieren.

Das emotionale Angesprochen-Sein von den Eulen und der Erwerb von Wis-
sen geben Mut und Motivation fiir neue Handlungsraume fir die Padagog:in-
nen und Kinder. Sie erméglichen ihre eigene Entfaltung, die wiederum hilft,
mogliche eigene Hemmnisse zu tiberwinden und sich zu &ndern. Das Erfah-
ren der Verletzlichkeit (der eigenen und der der Eulen) ermdglicht den Kin-
dern und Padagog:innen, empfanglicher fiir Neues zu werden und eine tiefere
Verbindung zu anderen einzugehen.

Bildungspotenziale liegen hier auch in der Fahigkeit der Perspektiviibernah-
me der anderen, in der Entwicklung von Mitgefiihl und Beziehungen, die die
eigenen Bediirfnisse nicht in den Vordergrund stellen. Durch die Konfronta-
tion mit anderen Lebewesen und ihren Bediirfnissen werden das Selbst- und
Weltverhaltnis vervielfaltigt. Die Perspektivibernahme ermdglicht, andere zu
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verstehen und sich in sie einzufithlen, was das Miteinander fordert. In der
Ubernahme von Verantwortung und in der Sorge fiir andere als eine spezi-
fische Form der Verantwortung setzen sich die Pddagog:innen und Kinder
flr das Wohl der Eulen aktiv ein, was ihre eigenen Horizonte erweitert, ihre
ethische Sensibilitat entwickelt und sozialen Zusammenhalt unterstutzt.
Gemeinsames Imaginieren der Kinder schafft eine Briicke zwischen entstan-
denen lebendigen Entwicklungen und Vorstellungen von mdglichen Kons-
tellationen. Auseinandersetzungen mit Erfahrungen und ihre Neuformung
durch andere Medien und Ausdrucksformen schaffen neue sinnlich-leib-
liche Qualitaten der Zwischenrdume zwischen menschlichen und mehr-als-
menschlichen Beteiligten in nachhaltigen Kita-Kulturen.

5 Fazit und Ausblick

Die Art der Kita-Kultur, die konzeptionelle Aspekte, pddagogische Gestal-
tung und Prozesse umfasst, eréffnet Moglichkeitsrdume fiir Erfahrungs- und
Bildungsprozesse in Kitas, die von den Beteiligten mitgeformt werden. Als
Antwort auf die Begegnungen mit Eulen und in der Mitwirkung von mensch-
lichen und mehr-als-menschlichen Beteiligten sind gemeinsame Raume ent-
standen. Das gemeinsame Teilen ermdglicht Prozesse der Vergemeinschaf-
tung und bildet eine Basis fiir neue Relationen. Die Verbindung zu anderen
verandert und schafft neue Gestaltungen. Die phanomenologische Analyse
zeigt, wie Raume und Erfahrungsprozesse im Miteinander individuell und kol-
lektiv entstehen und daraus andere Wissens- und Erfahrungsformen sowie
Wahrnehmungsqualitdten moglich werden, die transformativ sein kénnen.

Eine Transformation kann nicht erzeugt oder erzwungen werden. Sie entsteht
im nahrungsreichen Boden der menschlichen Offenheit und Wertschatzung.
Sie wird in der Gestaltung von Verbundenheit mit anderen und im aktiven
Handeln kultiviert. Sie umfasst nicht nur kognitive, sondern auch sinnlich-
emotionale, soziale sowie kulturelle Dimensionen, wie in der Analyse deutlich
wurde. Das Teilen der Rdume, das Miteinanderleben mit anderen Lebewesen
und die Beriicksichtigung ihrer BedUrfnisse schafft ein sinnhaftes Miteinander,
das auf einem Wandel der Einstellungen, der Entwicklung von Achtsamkeit
und Firsorge fufSt. Daraus konstituieren sich vielfaltige Prozesse und Poten-
ziale. Wenn die Verbundenheit und Untrennbarkeit von Menschen und Mehr-
als-menschlichen nicht nur bewusst, sondern auch wertschatzend gelebt wird
und Sorge fiir das fragile Beziehungsgefiige getragen wird, kann ein nach-
haltiges Miteinander gelingen. Der gro3e Gewinn im (rdumlichen) Verzicht
ist, dass entstehendes Miteinander verandert, bekraftigt, inspiriert und zur be-
reichernden Resonanz fiihrt. Das Miteinanderleben, Werden und Sein bedarf
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eines genauen Hinsehens und -horens, Wahrnehmens und Splrens sowie ein
verantwortungsvolles und handlungsfahiges Tun.

Die eingesetzte Gruppendiskussion lief3 Einblicke in die kollektiven Dynamiken
im Miteinanderleben und Teilen der Raume mit Eulen zu. Klarungsgesprache
und teilnehmende Beobachtungen &ffneten individuelle Sichtweisen der Betei-
ligten darauf. Die phanomenologische Herangehensweise ermdglichte tiber die
dichte Beschreibung und phanomenologische Analyse die entstehenden Er-
fahrungsprozesse zuganglich zu machen. Insgesamt standen nicht nur sprach-
liche, sondern auch leibliche AuBerungen als Verkérperung von Erfahrungen
(Brinkmann & Rodel, 2018) im Fokus, die entstandene Bildungspotenziale im
Miteinanderleben und Teilen der Raume mit Eulen nachvollziehbar machte.
Zukiinftige Forschung kdnnte mogliche Beziehungen mit mehr-als-menschli-
chen Beteiligten thematisieren und daraus entstehende Lern- und Bildungs-
prozesse in der frihen Kindheit erforschen.
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