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Abstract

Im Rahmen der Anpassung ihrer Konzeptionen an die gesetzlichen Vorgaben der
§§ 8 und 45 SGB VIl sind padagogische Fachkrafte gefordert, sich mit dem Thema
Partizipation auseinanderzusetzen. Die Beteiligung der Kinder wird somit zu einer
Querschnittsaufgabe im alltadglichen padagogischen Handeln in der Kindertagesein-
richtung. Zu diesen Rechten gehort insbesondere das Recht der Kinder, Gber Angele-
genheiten, die sie vor allem selbst betreffen, wie z.B. das Essen, zu entscheiden. Die-
ses Thema flhrt gleichzeitig schnell zu Fragen und Verunsicherungen seitens der Mt-
ter und Vater.

Padagogische Fachkrafte stehen demzufolge vor der Aufgabe, die Eltern in diese Pro-
zesse miteinzubeziehen. Vor dem Hintergrund einer zunehmenden Heterogenitat der
Familien, der langeren Verweildauer der Kinder in der Institution Kita oder den unter-
schiedlichen Vorstellungen von Erziehung, Bildung und Betreuung kann sie diese Auf-
gabe u.U. verunsichern.

Ausgehend davon beschéftigt sich die Thesis mit der Fragestellung: Vor welchen Her-
ausforderungen stehen padagogische Fachkrafte bei der Einbindung von Eltern im
Hinblick auf die Partizipation von Kindern bei dem Thema Essen/Mahlzeiten?

Zur Beantwortung werden theoretische Veréffentlichungen und Studien zur Annéhe-
rung an die Fragestellung herangezogen. Die Arbeit verfolgt das Thema empirisch auf
der Basis qualitativer Erhebungen. Als Form wird die problemzentrierte Gruppendis-
kussion gewahilt.

In der Auswertung zeigte sich, dass eine klare und einheitliche Verstédndigung zur kon-
zeptionellen Ausrichtung sowie die Akzeptanz und Achtung einer vielfaltigen und indi-
viduellen Elternschaft den Aufbau einer vertrauensvollen Kooperation unterstiitzt.
Gleichzeitig bendétigen padagogische Fachkréafte jedoch Méglichkeiten zur fachlichen
Reflexion, um ihre Elternzusammenarbeit, bezogen auf demokratische Partizipation

mit Kindern, anzupassen.

Keywords: Partizipation, Kinderrechte, Mahlzeiten in Familien, Elternkooperation, El-

ternvielfalt.



Due to the adaptation of concepts to the guidelines of paragraphs 8 and 45 SGB VIII,
pedagogical staff must enable participation in pedagogical practice. Therefore, chil-
dren’s participation has become a basic task for everyday pedagogical practice in early
childhood institutions. This right to participate includes especially the children’s right to
take part in all decisions that concern themselves, like for instance what and how much
food to eat. This leads to questions and uncertainties for mothers and fathers.

Therefore, pedagogical staff must include parents in these processes. Considering the
rising heterogeneity of families, children’s longer duration of stay in early childhood
institutions, and different ideas and expectations concerning education and care, ped-

agogical staff might face some uncertainties in their practice.

Against this background, this thesis will deal with the following question: Which chal-
lenges do pedagogical staff face when including parents in processes of children’s

participation, in particular concerning meals?

To answer this question theoretical publications and studies are taken into account.
The topic is dealt with empirically, based on qualitative data. For this, the approach of
problem centered group discussion has been chosen.

Evaluation of the data shows that clear communication concerning the respective ap-
proach, as well as acceptance of and respect for individual parenthoods foster a trustful
cooperation. Additionally, pedagogical staff need opportunities for professional reflec-

tion to adapt their work with parents to children’s democratic participation.
Keywords:

Participation, children’s rights, meals in families, cooperation with parents, parental

diversity



1. Einleitung

Seit 2005 erfiillen Kindertageseinrichtungen' den Schutzauftrag nach §8a SGBVIII. Im
Jahr 2012 ist dieser Auftrag als zentrale Aufgabe von Kindertageseinrichtungen im

neuen Bundeskinderschutzgesetz verankert.

Die gesetzlichen Vorgaben der §§ 8 und 45 SGB VIl fihren dazu, dass Leitungen und
padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen gefordert sind, sich mit dem
Thema Partizipation auseinanderzusetzen. Die Beteiligung der Kinder sicher zu stel-
len, wird somit zu einem durchgangigen Auftrag im alltdglichen padagogischen Han-
deln in der Kindertageseinrichtung. Vor allem das Recht der Kinder, Gber Angelegen-
heiten, die sie selbst betreffen, zu entscheiden, birgt eine besondere Verantwortung
im Hinblick auf die Kooperation mit den Mattern und Vatern. Mit- und Selbstentschei-
dungsrechte beim Essen (als Thema dieser Thesis) berthren das familidre Leben und
fihren schnell zu Fragen seitens der Eltern. Mit dieser Schnittstelle beschéaftigt sich
die folgende Thesis. Selbstbestimmungsrechte und Mitbestimmungsrechte fir Kinder

sind im Einvernehmen mit Eltern einzufihren und dauerhaft zu verankern.

Dazu werden im ersten Teil Grundlagen zur demokratischen Partizipation dargestellt.
Dies sind neben der Auseinandersetzung, was unter demokratischer Partizipation zu
verstehen ist, auch Fragen, die sich auf friihe Bildung und Partizipation beziehen. Die
aktive Gestaltung der Bildungsprozesse erwartet die Beteiligung der Kinder. (vgl. Han-
senu.a. 2011, S.12)

Erziehung ist eine weitere Aufgabe, die zum Auftrag der Kindertagesbetreuung zahlt.
Fachkréafte, die padagogisch verantwortungsvoll im Sinne demokratischer Partizipation
erziehen, missen wissen, dass sie gegenuber den Kindern ihre Macht einsetzen.
Diese Tatsache ergibt sich aus der Erziehungsbedurftigkeit des Kindes. (vgl. ebd. S.
27)

Die Beteiligung der Kinder beim Essen in der Kita wirkt sich mdglicherweise auf die
Familie aus. Familien sind heute vielfaltiger und diese Vielfalt drickt sich auch in der

! Neben dem Begriff der Kindertageseinrichtung findet, aufgrund der besseren Lesbarkeit, auch der Begriff der
Kita Verwendung.
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Mahlzeitengestaltung der Familien aus. Diesem Thema widmet sich der anschlie-
Bende Teil dieser Arbeit. Familie findet heute unter veranderten Rahmenbedingungen
statt. Neben dem Aufwachsen in vielfaltigen Familienformen haben sich auch Erzie-
hungsstile verandert. ,Der traditionelle ,Befehlshaushalt’ ist zum ,Verhandlungshaus-
halt' geworden®. (Tschbpe-Scheffler 2014, S. 15) Gleichzeitig steht Familie und damit
auch das, was als Mahlzeit auf den Familientisch kommt, unter gesellschaftlicher Be-
obachtung. Die Auswirkungen erndhrungsbedingter Erkrankungen haben in den ver-
gangenen Jahren stark zugenommen. Eine Studie, die dies veranschaulicht, ist die
KiGGS-Studie (0.V. 30.11.18, www.kiggs-studie.de), die in vorliegender Thesis Be-
ricksichtigung finden wird. Insbesondere Familien, die durch erschwerte Lebenssitu-
ationen oder benachteiligte Lebenslagen besonderen Herausforderungen unterliegen,
fallt es schwer, gesellschaftlichen Erwartungen zu entsprechen. (vgl. ebd.
S. 15f.) Es werden unter ungleichen Voraussetzungen gleiche Leistungen von ihnen
erwartet, die sie aber gar nicht erbringen kénnen, da ihnen dazu die Mittel fehlen. (vgl.
Jurczyk 2014, S.131)

Mabhlzeiten spielen ebenso kulturelle Verschiedenheiten wieder. Wie sie gestaltet sind,
was aufgetischt wird, ist immer auch Ausdruck einer vielfaltigen familiaren Lebensge-
staltung. Eva Barldsius spricht von einer kulturellen Ordnung des natirlichen Nah-
rungsangebots, wenn von ,essbaren® oder ,nicht essbaren“ Lebensmitteln gesprochen
wird. Hierzu zahlen auch Unterscheidungen, was als feine gehobene Kiche oder ein-
fache Alltagkiche gilt oder welche Lebensmitteln aus ethischen oder religiésen Griin-

den als essbar gelten. (vgl. Barlésius 2016, S. 101)

All diese Einflisse wirken sich auf die Kinder und ihr Essverhalten aus. Gleichzeitig
verweigern Kinder bestimmte Nahrungsmittel oder bevorzugen Uber einen langeren
Zeitraum nur ganz bestimmtes Essen. Warum das so ist, wird zum Ende des Kapitels
beleuchtet.

Den Abschluss der theoretischen Anndherung an das Thema dieser Arbeit stellt das
Kapitel ,Zur Zusammenarbeit mit Muttern und Vatern“ dar. Hier werden Anforderungen
beschrieben, denen sich pddagogische Fachkrafte gegenwartig in der Kooperation mit
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Eltern gegeniiber sehen. Das Engagement der Fachkrafte?, bezogen auf die Ausge-
staltung einer gelingenden Elternkooperation, muss sich bewusstmachen, dass es im-
mer um das Kind geht. Fachkréfte, denen es gelingt, eine Kooperation in gegenseiti-
gem Respekt und Wertschatzung zu gestalten, erleben, dass sich dies unmittelbar
auch auf die Kinder auswirkt. (vgl. Roth 2014, S. 141) Kinder, die erfahren, dass pa-
dagogische Fachkréafte und Eltern miteinander gut auskommen, fallt es leichter, sich
in den Kindertageseinrichtungen Lernerfahrungen zu 6ffnen. (vgl. ebd. S. 142) Diese
Voraussetzung wurde bereits 2005 vom wissenschaftlichen Beirat fir Familienfragen
formuliert. Dort heiB3te es u.a., dass es von enormer Wichtigkeit ist, wenn Personen,
die sich die Erziehung teilen, in der grundlegenden Ausrichtung ihres Erziehungsver-
haltens Ubereinstimmen. (vgl. BMFSFJ, 2005. S. 20 12.12.18, www.bmfsfj.de)

Vor dem Hintergrund, dass gegenwartig fast alle Kinder in Deutschland eine Kinderta-
geseinrichtung besuchen, brauchen padagogische Fachkrafte, neben der Auseinan-
dersetzung Uber ihr Bildungs- Erziehungs- und Betreuungsverstandnis gegenlber den
Kindern, auch eine fachliche Auseinandersetzung darlber, wie sie eine gelingende
Elternkooperation, unter Berlcksichtigung einer vielfaltigen Elternschaft, gestalten

konnen.

Diese Annahme bildet den Ausgangspunkt des Forschungsvorhabens dieser Arbeit
und der Fragestellung, die sich daraus bezogen auf das Thema ergibt. Das Interesse
der Arbeit bezieht sich auf Kompetenzen, die padagogische Fachkrafte dabei unter-
stitzen kénnen, Eltern in Prozesse der Demokratisierung einer Kita einzubinden und
somit die Akzeptanz fiir eine Beteiligungskultur, im Sinne einer demokratischen Kita,
zu erlangen. Die zugrundeliegende Fragestellung lautet:

Vor welchen Herausforderungen stehen padagogische Fachkrafte bei der Ein-
bindung von Eltern im Hinblick auf die Partizipation von Kindern bei dem Thema
Essen/Mahlzeiten?

Die Arbeit verfolgt das Thema empirisch auf der Basis qualitativer Erhebungen. Die
Entscheidung fir das qualitative Vorgehen folgt der Fragestellung, als Form wird die

2 Der Begriff Fachkrafte und padagogische Fachkrifte, bezieht sich auf alle Frauen und Manner, im Arbeitsfeld
der Kindertagesbetreuung.
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problemzentrierte Gruppendiskussion gewahlt. Sie bietet sich an, da es um die Ausei-
nandersetzung mit gemeinsamen Erfahrungsraumen geht. Dabei steht die ,Reprasen-
tanz“ (Przyborski/Riegler 2010, S. 438) der ausgewahlten Gruppe, ihre Erfahrungen
betreffend, im Vordergrund. (vgl. Kihn/Koscherl 2018, S. 268) Ein Leitfaden struktu-
riert die Diskussion. Die Gruppendiskussionen werden zum einen mit padagogischen
Fachkraften und zum anderen mit einer Elterngruppe gefiihrt. Die GréBe betragt funf
bis sechs Teilnehmer*innen. Voraussetzung flr die Gruppendiskussionen ist das Vor-

handensein einer Verfassung nach dem Konzept ,Die Kinderstube der Demokratie®.

Das Kapitel zur empirischen Beantwortung der Fragestellung beinhaltet die Darstel-
lung des Forschungsdesigns und die Vorstellung der Forschungsergebnisse. Die Aus-
wertung der erhobenen Daten folgen dem inhaltsanalytischen Ablaufmodell nach Ma-
yring (1999).

2. Demokratische Partizipation in Kindertageseinrichtungen - eine Annaherung

In dem ersten Teil der theoretischen Auseinandersetzung dieser Masterthesis steht
die Anndherung an den Begriff der demokratischen Partizipation im Zusammenhang
mit Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen. Dazu werden rechtliche Rah-
menbedingungen beschrieben, bevor diese in zentrale Aufgaben der Kindertagesbe-
treuung einflieBen. AbschlieBend wird ,Die Kinderstube der Demokratie“ als ein Kon-

zept zur Umsetzung von demokratischer Partizipation in Kitas dargestellt.
2.1, Definition

Der Begriff Partizipation stammt aus dem Lateinischen und meint ,das Teilhaben, Teil-
nehmen, Beteiligtsein®, der Begriff Demokratie stammt aus dem Griechischen und be-

deutet ,Herrschaft des Volkes".

Die deutsche Verfassung verwendet im Grundgesetz (GG) den Begriff der freiheitlich-
demokratischen Grundordnung. Darunter wird die demokratische Ordnung in Deutsch-
land verstanden, in der demokratische Prinzipien (vgl. Art. 20 GG) und Grundwerte
gelten, die unantastbar sind. Vorangestellt wird die Wirde des einzelnen Menschen.
(vgl. Thurich 2011, S. 82)

Demokratische Partizipation beinhaltet wesentliche Punkte der freiheitlich-demokrati-
schen Grundordnung wie den Aspekt der Teilhabe und Prinzipien, die es Menschen
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Uberhaupt erst ermdglichen, Macht zu teilen. Die vorliegende Masterthesis bezieht sich

auf dieses Verstandnis.

Partizipieren bedeutet demnach: mitwirken, mitgestalten, mitbestimmen zu kdnnen.
,Partizipation als Mitbestimmung bezieht sich auf Entscheidungen und Entscheidungs-
verfahren sowie auf die Mdglichkeiten des Einzelnen, darauf Einfluss zu nehmen.”
(Hansen u.a. 2011, S. 19)

Ein grundlegendes Merkmal von Partizipation baut auf Menschen die fahig sind, selbst
zu bestimmen und somit fur sich selbst und fir die Gemeinschaft bedeutsame Ent-
scheidungen zu fallen, oder daran mitzuwirken. (vgl. ebd. S. 19) Demokratische Parti-
zipation gehort in Kindertageseinrichtungen zu einer zentralen Aufgabe, die gesetzlich
gefordert wird.

2.2 Rechtlicher Rahmen fiir Partizipation in Kitas

Im Zusammenhang mit einer umfassenden Sorgerechtsreform 1980 wurde der Wan-
del weg von der elterlichen Gewalt hin zur elterlichen Sorge vollzogen. Gleichzeitig
wurde den Kindern und Jugendlichen durch den § 1626 (Absatz 2) im Burgerlichen
Gesetzbuch (BGB) die Mitsprache an allen sie betreffenden Entscheidungen ihrer El-
tern rechtsverbindlich zugesprochen. (vgl. Maywald 2009, S. 17)

Die UN-Konvention Uber die Rechte des Kindes wurde 1989 verabschiedet. Gleichzei-
tig reformierte sich das Jugendwohlfahrtsgesetz zum Kinder- und Jugendhilfegesetz
KJHG (1990). Zwischen 2005 und 2010 entstand in diesem Zuge ein nationaler Akti-
onsplan far ein kindgerechtes Deutschland (NAP, 2005-2010), dessen Basis die Kin-
derrechtskonvention darstellt. Dort werden sechs zentrale Handlungsfelder benannt.
Ein Handlungsfeld beschreibt die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen. Dazu
zahlen: die Entwicklung von Qualitatsstandards flr Beteiligung, die Verankerung von
Kinder- und Beteiligungsrechten in Curricula, Ausbildungs-, Studienordnungen und in
spezifischen Weiterbildungsangeboten flir einschlagige Fachkrafte. (vgl. Braches-
Chyrek 2014, S. 419ff.)

Mit in Kraft treten des § 8a SGBVIII im Jahr 2005, dem sogenannten Schutzauftrag bei
Kindeswohlgefahrdung, wurde Kindern weitere SchutzmafBnahmen zugesprochen. Er
gilt sowohl far die Jugendamter und fir alle anderen Einrichtungen und Dienste im
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Bereich der Kinder- und Jugendhilfe. Dazu zahlen die Kindertageseinrichtungen. (vgl.
Maywald 2009, S. 33) Im Jahr 2012 ist dieser Schutzauftrag, als zentrale Aufgabe von
Kindertageseinrichtungen, im neuen Bundeskinderschutzgesetz verankert. Dabei wur-
den mit § 8b und § 79aim SGB VIl zwei neue Regelungen eingeflhrt, die die fachliche
Beratung von Kindern und Jugendlichen bericksichtigen und fir die Schaffung ver-
bindlicher Netzwerkstrukturen im Kinderschutz sorgen. Im § 8b SGB VIII sind dartber
hinaus Beteiligungsrechte von Kindern beschrieben und Anspriche auf ,[...] Beteili-
gung von Kindern und Jugendlichen an strukturellen Entscheidungen in der Einrich-
tung sowie zu Beschwerdeverfahren in persdnlichen Angelegenheiten® (§ 8b SGB VIII,
2.2) formuliert. Auch in allen Bildungsleitlinien wird die entwicklungsgemale Partizipa-
tion als Querschnittsaufgabe erwartet. (vgl. JMK/KMK 2004, S. 4)

Gleichzeitig wird von den Tragern einer Einrichtung, ,in der Kinder oder Jugendliche
ganztagig fur einen Teil des Tages betreut werden® (§ 45(1) SGB VIII), erwartet, die
gesetzlichen Vorgaben der §§ 8 und 45 SGB VIII konzeptionell nachzuweisen. (vgl.
Hansen/Knauer 2016, S. 47) Seitdem sind Leitungen und padagogische Fachkrafte in
Kindertageseinrichtungen gefordert, sich mit dem Thema Partizipation auseinanderzu-
setzen. Insbesondere die Entwicklung von Beschwerdeverfahren braucht jedoch die
Einbindung in ein demokratisches Grundverstandnis der padagogischen Ausrichtung.
(vgl. ebd. S. 48) Wie es gelingen kann, die Kita als einen Ort zu gestalten, in der de-
mokratische Partizipation als Grundausrichtung gelebt werden kann, beleuchtet das
folgende Kapitel dieser Thesis.

2.3 Demokratische Partizipation im Zusammenhang von Bildung und Erziehung

Demokratische Partizipation, im Zusammenhang von Bildung und Erziehung, leitet
sich aus unterschiedlichen Theorien ab. Dazu zahlt die Annahme des sich selbst bil-
denden Kindes. Gerd Schafer (2001) beschreibt diese wie folgt:

~Selbst-Bildung, besser Bildung des Selbst, der eigenen Persdnlichkeit. Der Prozess der Bil-
dung wird daher auch nicht durch Belehrung und Faktenwissen angetrieben. Der Begriff der
Selbstbildung weist demnach darauf hin, dass ohne die aktive oder wenigstens passiv-reagie-
rende Tatigkeit des Subjekts weder Selbstbilder noch Weltbilder zustande kommen. Er soll je-
doch nicht suggerieren, dass Selbstbildung im engeren oder im weiteren Sinn eine autonome
Tatigkeit des Subjekts aus sich selbst heraus sei. Vielmehr dienen die folgenden Uberlegungen
dazu, deutlich zu machen, dass Selbst- und Weltbild — bis in kérperliche Strukturen — durch die
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biographisch erfahreneren Beziehungen mit strukturiert werden und zwar im Sinne einer sozia-
len und kulturellen Ausdifferenzierung oder auch Einschréankung von Méglichkeiten, die dem
Sé&ugling als allgemein menschlichem Wesen, wie auch als spezifischem Individuum mitgege-
ben sind”“. (Schafer 2001, S. 89)

Bereits im Bildungsbegriff von Wilhelm von Humboldt (1767-1835) stand die Bildung
des Selbst im Zentrum. Ihm ging es darum, die Persdnlichkeit mit all ihren Sinnen und
Kraften zu formen. Bildung war somit verbunden mit Emanzipation, mit Teilhabe an
der Gesellschaft. Gleichzeitig sollte Bildung zur Emanzipation der Gesellschaft beitra-
gen. (vgl. Rabe-Kleberg 2018, S. 172): ,Auch in friihkindlichen Bildungsprozessen geht
es um Welterkenntnis und Bedeutungen, um Verstdndnis des Selbst und um Bindung
zu Anderen und immer um Partizipation.” (a.a.0.) In diesem Zusammenhang wird der
Begriff der Ko-Konstruktion bedeutsam. Gemeint ist hiermit jegliche Form von geteil-
tem Wissen, in Abhangigkeit der Einigung auf eine gemeinsame Bedeutung einzelner
Aspekte der Welt. (vgl. Vblkel 2002, S. 163)

Diese konstruktivistische Perspektive beschreibt drei grundlegende Merkmale flr Kin-
der als lernende Subjekte: ,Sie sind strukturdeterminiert, selbstreferentiell und nicht
trivial.“ (Werning 1998, S. 40) Die Strukturdeterminiertheit umfasst die Annahme, dass
Kinder nicht von auBen zu bestimmten Reaktionen veranlasst bzw. determiniert wer-
den kénnen. Selbstreferentialitat beschreibt die Fahigkeit, einen Bezug zu sich selbst
in Abgrenzung zur Umwelt herzustellen. Unter ,nicht trivial wird die Fahigkeit verstan-
den, Reaktionen zu zeigen, die im Gegensatz zum Umgang mit Gegenstédnden nicht
vorhersehbar und somit nicht trivial sind. (vgl. a. a. O)

Drei klassische Ansatze begriinden den Konstruktivismus.

e Der pragmatische Ansatz von John Dewey. Dieser beschreibt Lernen als akti-
ven Vorgang, der keine auBBeren Wirklichkeiten abbildet, sondern sich aufgrund
eigener Wahrnehmungen und Interpretationen selbst herstellt. (vgl. Reich 2008,
S.71)

e Der Ansatz von Jean Piaget mit seiner konstruktiven Psychologie. Er unter-
scheidet zwei Wirkkrafte beim Lernen: die Assimilation, ein Schema, mit dessen
Hilfe Kinder Ereignisse einordnen, strukturieren, deuten und das in der Verbin-
dung mit Akkommodation. Hierdurch kdnnen unterschiedliche Umweltbedin-

gungen situativ anpasst werden. (vgl. ebd.)
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e Der soziokulturelle Ansatz von Lev S. Wygotzki. Sein Ansatz betont den Zu-
sammenhang von Kognition und Sozialisation. Nach ihm |6sen kooperative
menschliche Tatigkeiten einen lernsteigernden Effekt aus. Soziale Konstruktio-
nen von Wirklichkeit werden in Interaktionen aufgebaut. (vgl. Reich 2008, S. 72)

Die vorgestellten Anséatze stellen die aktive Seite des Lernens in den Mittelpunkt. Das
Kind wird als aktiver Lerner verstanden, dessen Lernprozesse ganz eng mit Handlun-
gen verknUpft sind. Reich bezeichnet dieses Lernen als grundsétzliche Spannung zwi-
schen Subjekt und Umwelt. (vgl. Reich 2008, S. 73) Diese Sichtweise auf Lernen muss
im padagogischen Handeln, beziglich frihkindlicher Bildungsprozesse, Bericksichti-
gung finden. Als aktive Bildungsbegleiterin wird die padagogische Fachkraft zur Betei-
ligten des Bildungsprozesses; das heiBt, das Kind dabei® anzuregen, ,seine Konstruk-
tion von Wirklichkeit zu hinterfragen, zu Gberprifen, weiterzuentwickeln, zu verwerfen,
zu betatigen etc.“ (Werning 1998, S. 41)

Insbesondere durch diese ko-konstruktivistische Perspektive wird deutlich, dass sich

Bildung nur unter Beteiligung des Kindes vollzieht.

Somit stehen Kindertageseinrichtungen sowohl fiir eine padagogische, bildende als
auch fir eine soziale, erziehende Orientierung. (vgl. Rabe-Kleberg 2018, S. 170) In-
wiefern dies Bedeutung fir die Begleitung des Kindes spielt, wird unter dem Begriff
Erziehung diskutiert. Erziehung ist seinem Verstédndnis nach weitaus weniger eindeu-
tig als der Begriff der Bildung. Erziehung wurde lange Zeit so verstanden, dass der
Erwachsene der Erziehende ist. Nach dem Verstandnis von Martin Buber (1878-1965)
beruht Erziehung jedoch auf einer dialogischen Beziehung. Diese braucht vor allem
verlassliche Bindungen, die in Liebe und Vertrauen gebettet sind. (vgl. Thesing 2007,
S. 61)

Ausgehend von einer angelegten Selbststeuerung des Kindes, das sich Bildung selbst
aneignet, bendtigt es Bezugspersonen, um die Welt zu verstehen bzw. sich die Welt
zu erklaren. Kinder sind darauf angewiesen, dass sie auf Erwachsene treffen, die sie

3 Es sei darauf hingewiesen, dass in vielen kindheitspidagogischen Fachbeziigen die Begriffe Bildung und Ler-
nen synonym verwandt werden, die Autorin der vorliegenden Arbeit verweist an dieser Stelle darauf, dass eine
begriffliche Klarung hier notwendig ware, darauf wird an dieser Stelle verzichtet.
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erziehen. Bspw. bendtigen Kinder, um Sprache perfekt zu lernen, die sprachliche In-
teraktion mit einem vollstandigen Sprachbild eines Erwachsenen. (vgl. Dollase 20086,
S.93) Rainer Dollase spricht in diesem Zusammenhang von ,guided participation’ (a.
a.0.)

Rolf Géppel bezieht den Begriff der Erziehung nicht primar auf spezifische isolierte
Erziehungsakte oder MaBnahmen, (vgl. Géppel 2010, S. 267) sondern beschreibt Er-
ziehung ,als gesamten Komplex von reflektierter Verantwortungsiibernahme, von Le-
bensraum-, Alltags- und Beziehungsgestaltung von Erwachsenen fir/mit Kinder(n)
und Jugendlichen.” (ebd. 2010, S. 267) Sein Verstandnis von Erziehung bezieht sich
somit auf alltagliche Anpassungs- und Aushandlungsprozesse, die Erziehung ausma-
chen.

Anspriiche an demokratische Partizipation, die daraus abzuleiten sind, verdeutlichen
das nachfolgende Zitat:

,Eine Demokratiebildung férdernde erzieherische Tétigkeit der Erwachsenen bedarf also be-
wusster Entscheidungen und Gestaltungsanstrengungen der Fachkréfte, einer individuellen de-
mokratiefdrderlichen Haltung, einer gemeinschaftlichen Einigung auf demokratische Mindest-
standards und einer padagogischen Gestaltung des Handlungsraums Kindertageseinrichtung.*
(Knauer/Sturzenhecker 2016, S. 39)

Anforderungen an Bildung und Erziehung stellen hohe Erwartungen an padagogische
Fachkréfte. Sie sind diejenigen, die wissenschaftliche Erkenntnisse in die Praxis Uber-
tragen mussen. In ihrer Verantwortung liegen die Umsetzungskonzepte zur frihen Bil-
dung und Erziehung. In der Praxis der Kindertageseinrichtungen sind Bildungserfah-
rungen haufig mit Erziehungsvorstellungen der Fachkréfte verbunden. Erziehungsvor-
stellungen seitens der Fachkréfte driicken sich auch in Regeln fir die Kinder aus. In-
dem den Kindern etwas erlaubt oder verboten wird, werden padagogische Fachkrafte
erzieherisch tatig. (vgl. Knauer/Sturzenhecker 2016, S. 7) Dabei spielt die Kommuni-
kation der Erziehenden eine groBe Rolle. Sie beeinflusst, wie den Kindern etwas ver-
mittelt wird. Wenn Bildung als Aneignung und Erziehung als Vermittlung verstanden
wird, brauchen padagogische Fachkrafte ein Verstandnis dartber, wie sie ihre Erzie-
hungs- und Bildungsvorstellungen in ein angemessenes Interaktionsverhaltnis Gber-
setzen. Eine kommunikativ verfasste Erziehung ist schlussfolgernd auf Partizipation
ausgerichtet. (vgl. Liegle 2014, S. 37)
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Hinzu kommt der generationssoziologische Blick auf Kindheit, er verweist auf Un-
gleichheit zwischen Erwachsenen und Kindern. Sie werden in Relation zu Erwachse-
nen gestellt, in denen vor allem die Machtunterschiede zwischen Erwachsenen und
Kindern kontinuierlich neu geordnet oder umstrukturiert werden und zwar allgemein
gesellschaftlich, z. B. durch gesetzliche Festlegungen, was ein Kind darf und was
nicht, sowie in alltaglicher Interaktion zwischen Erwachsenen und Kindern. (vgl. Rabe-
Kleberg 2018, S. 170ff.)

Erziehung findet neben der Kita auch zu Hause statt. Die nattrliche Erziehungskom-
petenz liegt bei den Eltern, die Kita nimmt zeitlich begrenzt erzieherischen Einfluss auf
die Kinder. Dabei werden u.U. jeweils andere Bildungsziele und Erziehungsstile ver-
folgt. (vgl. Klein/Vogt 2008, S. 48)

Machtunterschiede zwischen Erwachsenen und Kindern

Angelehnt an Dewey's ,embryonic society“, (Dewey 2002, S.23 ff.) fungiert die Kita als
.Kleine Gesellschaft®. In dieser werden, vergleichbar mit einer ,grolRen Gesellschaft",
Strukturen und Handlungsweisen organisiert und durchgeftihrt. Der Eintritt jedes ein-
zelnen Kindes in diese zunachst neue Gesellschaft der Kindertageseinrichtung ist mit
vielen Fragen verbunden, die die Machtunterschiede zwischen den padagogischen
Fachkraften und den Kindern verdeutlichen. Was darf ich hier? Wer hat etwas zu sa-
gen? Was kann ich hier tun? Was will ich tun? (vgl. Hansen/Knauer 2015, S. 19) In der
Regel sind es die padagogischen Fachkréfte, die den Kindern gegenulber diese Fragen
beantworten. Damit werden sie zu machtigen Personen, versehen mit dem Wissen
dartiber, wie das Leben in der Gesellschaft der Kita funktioniert. Sie sind ausgestattet

mit:

e Handlungs- oder Gestaltungsmacht - die Gestaltung der Umwelt des Kindes:
Wie setzen sich die Gruppen zusammen? Wie gestaltet sich der Tag? Welche
Regeln gilt es zu beachten? Wie werden Gruppenrdume eingerichtet und ge-
staltet? (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 28)

e Verfllgungsmacht — die Ressourcenhoheit der padagogischen Fachkréfte, z.B.
zu den Schrankschlisseln, der Platzierung von Mobiliar und Gegenstanden
(welche und wie viele), Geldmittel und die Entscheidung darlber was, woflr

und wieviel ausgegeben wird. (vgl. a.a.0.)
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e Definitions- oder Deutungsmacht - die Meinungen der padagogischen Fach-
krafte zu Themen bestimmen, was gut oder schlecht, schén, hasslich, lieb
oder bdse ist. lhre Bewertung entscheidet dartber, ob kindliches Verhalten
normgerecht oder abweichend ist. Der Padagoge bestimmt, worauf bei dem
Kind besonders zu achten ist, dabei ist es unwichtig, womit das Kind sich ge-
rade beschaftigt. Und er bestimmt nicht nur, wo genau hinzuschauen ist, der
Padagoge weil3 auch, wie das Kind sein sollte. Dieses Verhalten kann auf der
individuellen Ebene zu Unsicherheit fihren. Auf der Beziehungsebene verstarkt
man hiermit die Asymmetrie und erzeugt Abh&ngigkeit. (vgl. Viernickel 2010, S.
36)

e Mobilisierungsmacht - Kinder sind auf die Zuwendung der Erwachsenen ange-
wiesen, deshalb mlssen sie mitihnen zusammenarbeiten; Erwachsene kénnen
Kinder manipulieren, indem sie sie zu etwas Uberreden und Kinder so ihren

Meinungen oder Ideen folgen. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 29)

Demgegenuber kdnnen Kinder ebenfalls machtvoll agieren. Beispielsweise haben sie
Handlungs- oder Gestaltungsmacht durch die Auswahl, wer mitspielen darf und wer
nicht oder wie etwas gespielt wird. Sie stellen ihre Verflgungsmacht dar, indem sie
besonderes Spielzeug mitbringen und vorgeben, wer daran teilhaben darf oder wem
es gegeben wird. Sie bestimmen, wer lieb oder bdse ist, was gerecht oder ungerecht
ist. So driicken sie Definitions- oder Deutungsmacht aus. Mobilisierungsmacht zeigen
sie, wenn sie andere Kinder flr etwas gewinnen mdéchten und damit drohen, die
Freundschaft aufzukindigen, wenn ein anderes Kind etwas nicht mitmachen méchte.

(vgl. Hansen u.a. S. 29)

Vor diesem Hintergrund lohnt sich eine Auseinandersetzung zur Rolle der Macht in
Kindertageseinrichtungen. Macht gleichberechtigt zu teilen, wie es die Gewaltentei-
lung in unserer Gesellschaft vorsieht, ist allerdings auf die Kindertagesbetreuung nicht
Ubertragbar, ,[...] denn die Erwachsenen haben auch die Macht und die Verantwor-
tung, dartiber zu entscheiden, wortber die Kinder mitentscheiden diirfen und wortiber
nicht.“ (Hansen u.a. 2011, S. 149)

Die Machtstellung der Fachkrafte gegenlber den Kindern ergibt sich aus dem genera-

tionalen Zusammenhang und ist sie an vielen Stellen gerechtfertigt, da immer auch
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Sicherheits- und Flrsorgeaspekte gegenlber den Kindern verantwortet werden mus-
sen. Kinder dirfen jedoch nicht zu Machtobjekten werden. Das Spannungsfeld zwi-
schen positiver Machtnutzung und mdéglichem Machtmissbrauch muss immer wieder
reflektiert und bewertet werden. (vgl. Knauer/Sturzenhecker 2016, S. 33)

Hannah Arendt naherte sich dem Machtbegriff, indem sie zwischen Macht und Gewalt
differenziert. Unter Macht versteht sie, dass sie auf Zustimmung oder zumindest Billi-
gung angewiesen ist. Demjenigen, der Macht ausibt, wird diese Zustimmung jedoch
entzogen und wird diese Entmachtigung von Machtinhaber*innen nicht akzeptiert,
dann wird Macht zur Gewalt, da sie gegen den ausdriicklichen Willen Anderer durch-
gesetzt wird. (vgl. Arendt 1970, S. 42 ff.)

Ubertragen auf die padagogischen Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen
zeigt sich, dass auch Kinder der Machtausibung seitens der Erwachsenen widerspre-
chen, wenn sie von ihnen nicht akzeptiert wird, z.B. indem sie eine Regel nicht befol-
gen, Spielangebote verweigern oder beim Essen Uber Bauchweh klagen, weil sie et-
was probieren sollen, dass ihnen nicht schmeckt. Wenn padagogische Fachkrafte an
diesen Stellen ihre Anliegen dennoch umsetzen wollen, dann missen sie Gewalt oder
Zwangsmittel anwenden, um ihren Willen durchzusetzen. (vgl. Hansen u.a. 2011, S.
32 ff.) Demokratische Partizipation in Zusammenhang von Bildung und Erziehung the-
matisiert diese Relation. Etwas dirfen oder nicht dirfen, etwas lernen oder eine
Lernerfahrung vorzuenthalten, umsorgt oder abgelehnt zu werden steht in einem en-
gen Zusammenhang zur demokratischen Partizipation. Heinrich Kupffer (1980) be-
schreibt diese Relation wie folgt: ,Was wiinschen wir, woran wollen wir uns halten,
welche Konstellation zwischen ungleichen Partnern halten wir fir angemessen? [...]
Die Freiheit des jungen Menschen ergibt sich nicht von selbst; sie muss gewollt, be-
schlossen und gestaltet werden.” (Kupffer 1980, S. 18)

Er weist mit diesem Zitat auf drei Aspekte hin, die fir die Umsetzung von demokrati-
scher Partizipation wesentlich sind.

1. Individuelle Haltung meint die persdnliche Auseinandersetzung tber das Ver-
héltnis zwischen den Fachkréaften und den Kindern. Dies betrifft insbesondere
das Bild vom Kind, das Bildungsverstandnis und die daraus entstehende pada-
gogische Interaktion. (vgl. Hansen/Knauer u. V. 2016)
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2. Strukturelle Verankerung bezieht sich auf die Regelung einer geteilten Macht
innerhalb der Kita. (vgl. ebd.)

3. Péadagogische Gestaltung meint die didaktisch-methodische Ausgestaltung.
(vgl. ebd.)

Alle drei genannten Aspekte sind wesentliche Voraussetzungen fir gelingende Parti-
zipation in Kitas. (vgl. Hansen/Knauer u. V. 2016) Die Gestaltung von demokratischer
Demokratie in Kindertagesstatten verantworten die padagogischen Fachkréafte. Sie
stehen vor der Aufgabe, diese in der alltédglichen Praxis zu verankern und die Kita als
demokratischen Ort zu gestalten. In den Konzepten ,Die Kinderstube der Demokratie®
(Hansen u.a. 2006) und ,Mitentscheiden und Mithandeln in der Kita“ (Hansen/Knauer
2015) werden dazu zwei didaktische Vorgehensweisen beschrieben. Im Rahmen von
Fortbildungen werden Fachkréafte unterstitzt, eine gemeinsame demokratische Hal-
tung zu entwickeln, die die Kultur der Kita mit allen Beteiligten leitet. Ziel der Fortbil-
dungen ist es, Partizipation sowohl im Alltagsleben der Kita zu etablieren als auch
strukturelle Rahmenbedingungen flir Partizipation zu beschlieBen. Die Kernpunkte
dieser Konzepte werden folgend dargestellt.

2.4 Konzepte padagogischer Ausgestaltung ,,Die Kinderstube der Demokratie*

,Die Kinderstube der Demokratie“ wurde ab 2001 von Rudiger Hansen, Raingard
Knauer und Bianca Friedrich entwickelt und wird seitdem in enger Verbindung von
Theorie, Fortbildungsdidaktik und Praxis stéandig Gberprift und erweitert. (vgl. Rede-
cker u.a. 2017, S. 6f.) Das Modell ermdglicht padagogischen Fachkraften, didaktische
und methodische Erfahrungen mit der Umsetzung von Partizipation zu sammeln.
Diese Erfahrungen flihren dazu, ,[ ] dass durch die Fortbildung intensive Diskussions-
und Kldrungsprozesse in Bezug auf die demokratische Verfasstheit der Einrichtung
angestoflen wurden.” (Hansen u.a. 2011, S. 345)

Durch die Verankerung von Demokratie als Handlungsprinzip in der alltaglichen pada-
gogischen Arbeit eignen sich die padagogischen Fachkrafte u.U. eine veranderte
Sichtweise gegentber den Kindern an. Damit dieser Perspektivwechsel gelingen kann,
brauchen sie Wissen dartber, was unter demokratischer Partizipation in der Kita zu
verstehen ist. Gleichzeitig reicht es aber nicht aus, nur Uber Beteiligung Bescheid zu
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wissen, sondern padagogische Fachkrafte brauchen Umsetzungsideen, wie sich de-
mokratische Partizipation im Alltag ihrer Kita gestalten lasst. Richard Schréder, ehe-
maliger Leiter des ersten Kinderblros der Republik ,ProKids“ in Herten, definierte Par-
tizipation wie folgt: ,Partizipation heiB3t, Entscheidungen, die das eigene Leben und
das Leben der Gemeinschaft betreffen, zu teilen und gemeinsam Lésungen fiir Prob-
leme zu finden.“ (Schréder 1995, S. 14) Dieses Zitat verweist auf die Verfligung von
Ubereinkommen hin, es bezieht sich auf diejenigen Entscheidungen, die das Selbst
betreffen (das eigene Leben) und die das Miteinander betreffen (Gemeinschaft) zu
teilen. Einem Entscheidungsprozess geht in der Regel eine Herausforderung, eine
Aufgabe oder ein Problem voraus. Das Wort Problem wird haufig konflikthaft verwen-
det. Im Alltag der Kita sind damit jedoch tatsachliche Aufgaben oder Anforderungen
verbunden, die die Organisation des Miteinanders betreffen, z.B. die Raumnutzung,
die Mahlzeitengestaltung oder die Auswahl der Spiele fir einen gemeinsamen Mor-
genkreis. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 22)

Hierflr ist es notwendig, dass das gesamte Team einer Einrichtung an den Fortbildun-
gen teilnimmt. Viele padagogische Grundfragen lassen sich nur gemeinsam offenle-
gen, dafar braucht es die Anwesenheit und Beteiligung aller, u.U. auch die der Kéchin
oder des Haustechnikers, und es entsteht eine andere oder neue Basis fur die gemein-

same padagogische Arbeit. (vgl. ebd. S. 358)

Das Fortbildungskonzept ,Die Kinderstube der Demokratie” knlpft an dieser Stelle an.
In einem erstens Schritt wird mit den Teams in der Regel ein Partizipationsprojekt ge-
plant. Damit wird ein Partizipationsvorhaben konkret und alle fihren mit den Kindern

nach der Planung selbsténdig ein Partizipationsprojekt durch. (vgl. ebd. 358 ff.)

Die Fortbildungen werden durch zertifizierte Multiplikator*innen fur Partizipation in Kin-
dertageseinrichtungen begleitet. Sie sind Expert*innen flr die Praxis der Beteiligung
von Kindern in Kindertagesstatten und in der Lage, Teams bei der Einfiihrung und
Weiterentwicklung von Partizipation im Rahmen eines Fortbildungskonzepts zu beglei-
ten. (vgl. Redecker u.a. 2017, S. 11)

In dieser Thesis steht nicht die Planung und Durchfiihrung eines Partizipationsprojek-
tes im Mittelpunkt, sondern die Erarbeitung einer Kitaverfassung. Deren Ziel ist es, ein

23



mit einer Verfassung vergleichbares Dokument zu erstellen, indem die Rechte der Kin-
der festgeschrieben sind, Gremien konstituiert und Entscheidungsbefugnisse festge-
halten sind. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 151) Ebenfalls im Rahmen einer Teamfortbil-
dung entscheiden die padagogischen Fachkréafte Uber die zukinftigen Mit- und Selbst-
bestimmungsrechte der Kinder. Zunachst gilt es deshalb, alle Themen zu sammelin,
uber die Kinder mitentscheiden, selbstentscheiden oder auch nicht. Anschlie3end wer-
den zu den einzelnen Themen die jeweiligen Rechte festgeschrieben. Hierflr ist ein
Konsensentscheid aller anwesenden Teammitglieder erforderlich. Dieser bietet die
Chance, zu strittigen Fragen einen offenen Meinungsaustausch zu flihren, indem fach-
liche Konflikte Uber die Rechte der Kinder offengelegt werden, um dann im Rahmen
der Konsensfindung gemeinsame Entscheidungen zu fallen. Dabei werden Ubereinst-
immungen im Team herausgearbeitet und nicht die Differenzen betont, da nur zu den
Ubereinstimmungen ein Konsens herzustellen ist. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 165) Die
Kinder sind im Alltag auf die Erwachsenen angewiesen. Eine nachhaltige Verankerung
der Rechte fir die Kinder in der Kitaverfassung héngt deshalb von der Einigung aller
padagogischen Fachkrafte ab. Ohne das Einverstédndnis aller zu den zukinftigen Mit-
bestimmungsrechten der Kinder kann die Umsetzung einer Kita-Verfassung nur
schwer gelingen. (vgl. ebd. S. 227)

Im Anschluss an die Klérung der Rechte, werden individuelle Mitbestimmungsverfah-
ren erarbeitet. Diese sind bei groBen Einrichtungen sowohl Gremien auf der Einrich-
tungsebene, die sogenannten reprasentativen Gremien, und solche, in denen alle Kin-
der ihre Meinung kundtun kénnen und alle beteiligt werden, die wollen. (vgl.
Knauer/Sturzenhecker 2016, S. 42)

Eine Kita-Verfassung konstituiert die Mitbestimmungs- und Selbstbestimmungsrechte
der Kinder: ,Auch, wenn die Auswahl der Rechte, die die Kinder erhalten sollen, vom
Fachkréfteteam getroffen wird, begrenzt deren strukturelle Verankerung die alltdgliche
Willkir und begriindet damit Rechtssicherheit.“ (Hansen u.a. 2011, S. 154) Nachfol-
gend wird die demokratische Strukturierung mit Hilfe der Rechteklarung am Beispiel
der Mahlzeiten dargestellt. Die Mahlzeiten sind im Rahmen einer Verfassunggeben-
den Versammlung ein Thema, zu denen Mitbestimmungs- und Selbstbestimmungs-
rechte festgeschrieben werden. Dartiber hinaus gibt es viele weitere Themen wie z. B.

Kleidung, Wickeln, Schlafen, Raumgestaltung, Feste, Spiele oder Ausflige.
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2.4.1 Selbstbestimmtes Essen als verankertes Kinderrecht in einer Kitaverfas-

sung

Selbstbestimmtes Essen in der Kita ist nicht selbstverstandlich. Gerade bei den Mahl-
zeiten spielt das Verhaltnis zwischen dem, was ein Kind selbst bestimmen darf und
dem, was von den Erwachsenen bestimmt wird, eine Rolle. Aus diesem Grund wird in
der Regel das Thema Essen von allen Teammitgliedern innerhalb der Themenfindung
selbst benannt und scheint eine hohe Bedeutung im Alltag einzunehmen. Dies rihrt
u.U. daher, das Essen im Leben aller eine groBe Rolle spielt und damit sehr unter-
schiedliche  Erfahrungen und  Vorstellungen, von dem was richtig
oder falsch ist, verbunden sind. Nicht zuletzt spielen bei dem Thema Essen biografi-
sche/personliche Erfahrungen eine Rolle. Diese eigenen Erfahrungen und Vorstellun-
gen zum Thema Essen kénnen zu uneinheitlichem Verhalten gegentber den Kindern
wahrend der Mahlzeiten fihren. Dort zeigt sich dann, ob die Kinder motiviert werden
zu essen oder ob sie durch die Fachkréafte u.U. manipuliert werden, ein schmaler Grat,

wie das folgende Zitat verdeutlicht:

»2Anderes gilt fir die Manipulation: Verdrangt die Fremdbestimmung die Selbstbestimmung so-
weit, dass der geduBerte Wille im Erleben des Kindes oder Jugendlichen keine Entsprechung
findet, sei der Wille also ,einstudiert’ und verdeckt die eigentliche Haltung des Kindes eher, sei
er nicht als Kindeswille im materiellen Sinn zu werten und ,unbeachtlich’.” (Staudinger-Coester
§1666, Rz. 80, zitiert nach Zitelmann 2014, S. 434)

Dieses rechtswissenschaftliche Zitat findet Anwendung bei gerichtlichen Auseinander-
setzungen und lasst sich auf das Alltagshandeln, bezogen auf den schmalen Grat zwi-
schen Motivation und Manipulation, wahrend der Mahlzeitengestaltung in der Kita
Ubertragen. Fremdbestimmung versus Selbstbestimmung begrindet sich in den Vor-
stellungen, die mit der Nahrungsaufnahme seitens der padagogischen Fachkrafte ver-
bunden sind: Ist es nicht bedeutsam, dass die Kinder unterschiedliche Nahrungsmittel
kennenlernen und sie deshalb zum Probieren angehalten werden? Ist es nicht legitim,
Ubergewichtigen Kindern das Essen zu rationieren? Kommt es nicht einer Essensver-
schwendung nach, wenn Kinder sich zu viel aufflllen und nicht aufessen? (vgl. Hansen
u.a. 2011, S. 158ff.) Aus ihren persdnlichen Vorstellungen heraus entsteht seitens der
Fachkréafte ein Dilemma zwischen der Achtung des Kindeswillens und dem Anspruch
an Firsorglichkeit bzw. der eigenen Uberzeugung, was das Essverhalten betrifft. (vgl.
a.a.0.)
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Das Beispiel verdeutlicht die Ambivalenz der padagogischen Fachkrafte, zwischen der
Autonomieanerkennung des Kindes und ihren individuellen Interessen eigene Uber-
zeugungen durchzusetzen. Die eigenen Anspriche an die Art und Weise des Essens
fihrt dann u.U. zur Manipulation des Kindes: ... nur noch ein Léffel, dann ist der Teller
leer, ...wenn du probierst, dann gibt es anschlie3end Nachtisch. Hier zeigt sich, dass
padagogische Fachkrafte durchaus in der Lage sind, entgegen dem Willen des Kindes,
machtvoll und manipulativ zu agieren, um ihre Vorstellungen durchzusetzen. (vgl.
a.a.0.) Diese Manipulation ist dem eingangs verwandten Zitat nach ,[...] nicht als Kin-
derwille zu werten und ,unbeachtlich’[...]* (ebd.) und flhrt zu einem Handeln, das Kin-

der verunsichern kann, da sie keine einheitlichen Regelungen erfahren.

In einer Verfassunggebenden Versammlung stellen sich die Fachkrafte diesem Di-
lemma. Daflr hat sich ein Verfahren bewahrt, das gro3e Themenkomplexe in einzelne

Fragen aufschlUsselt. Bei den Mahlzeiten sind es Teilfragen zu, wer entscheidet...

* Ob die Kinder essen?

* Was die Kinder essen?

* Wie viel die Kinder essen?
» Wann die Kinder essen?

* Wo die Kinder essen?

* Wie die Kinder essen?

* Was es zu Essen gibt? ...

Zu jeder Frage wird ein Konsensbeschluss gefasst. Daflir muss die Frage ,Wer ent-
scheidet?“ geklart werden. Das folgende Schaubild, in Anlehnung an das Fortbildungs-

konzept zur Ausbildung von Multiplikator*innen fir Partizipation, veranschaulicht das

Vorgehen:
Thema Mahlzeiten Wer entscheidet? Anmerkungen
Fach- Kin- | gemein-
krafte der sam

ob sie essen?

was sie essen?
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Die Aufschlisselung erleichtert den Fachkréaften die Konsensfindung, da jeweils Gber
,nur‘ einen Teilkomplex entschieden wird. Dennoch wird Uber die einzelnen Fragen
ausfahrlich debattiert. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 158) Die Herausforderung der Fort-
bildung besteht darin, dass ein Meinungsbildungsprozess stattfindet, wobei gleichzei-
tig eine Auseinandersetzung mit fachlichen Hinweisen ermdglicht wird. Widerspriiche
seitens der Fachkrafte kdnnen thematisiert oder auf wesentliche Aspekte bezlglich
der Selbstbestimmung des Kindes Uberpruft werden. Dies geschieht durch Fragen, die
die Selbstreflexion der Teammitglieder anregen: Wer entscheidet, ob die Kinder es-
sen? Was passiert, wenn Kinder nicht essen? Wie setzen die Fachkréafte durch, dass
die Kinder essen missen? Mithilfe solcher Fragen werden die obengenannten Aspekte
der Manipulation bis hin zu Willkirhandlungen gegentber den Kindern offengelegt.
Diese Betrachtung berihrt Fachkrafte zum Teil persdnlich und es finden mitunter sehr
emotional geflihrte Auseinandersetzungen statt. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 159) So
werden unterschiedliche Meinungen offensichtlich, ein Veto muss begriindet werden,
da ansonsten eine Stimme den Konsensbeschluss kippen kann. Eine hohe Verantwor-
tung fur alle am Prozess Beteiligten, die aber auch Minderheiten die Mdglichkeit bietet,
sich zu auBern. Haufig erleben Fachkréfte in diesen Auseinandersetzungen, wie un-

terschiedlich sie sich gegenuber den Kindern verhalten.

Am Thema der Mahlzeiten zeigt sich dies z.B. durch Kolleg*innen, bei denen Kinder
probieren missen, andere lassen zu, dass Kinder nur den Nachtisch essen, wieder

andere bestimmen die Sitzordnungen.

Die gemeinsame Aussprache und Klarung verdeutlicht den Fachkraften, dass Kinder
sich z.B. bei dem Besuch des Kinderrestaurants immer wieder auf neue Regeln ein-

lassen missen - je nachdem, welche Fachkraft die Essenssituation begleitet.

Diese Erkenntnisse flhren dazu, dass die padagogischen Fachkrafte in dem Eini-
gungsprozess Chancen sehen, ein fir alle einheitliches Rechtesystem zu erarbeiten,
um damit einen klaren Orientierungsrahmen zu schaffen.

Das Bewusstsein darlber, dass Kinder diesen Orientierungsrahmen bendtigen, ist bei
den Fachkraften vorhanden und wird von ihnen fachlich sehr gut begriindet. Im Rah-
men der Verfassunggebenden Versammlung wird ihnen allerdings haufig erst be-
wusst, wie oft sie Kindern genau diese Orientierung und damit auch ein nétiges Maf3

27



an Sicherheit nicht geben. Damit schaffen sie, tGiber das Verfahren der Verfassungge-
benden Versammlung, einen Teamentwicklungsprozess, den sie fastimmer als positiv

bewerten. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 165)

Erst im Anschluss an die Themenklarung werden die Gremien eingefiihrt. Diese wer-
den individuell auf die Bedarfe der jeweiligen Kita abgestimmt.

Die Verfassunggebende Versammlung schlie3t mit dem Handlungsplan ab. In diesem
werden alle Teilschritte aufgefuhrt, die zur Einfihrung mit den Kindern, aber auch den
Eltern notwendig sind.

Der erste Entwurf der Verfassung bendtigt die Zustimmung aller Teammitglieder. Erst
nachdem alle mit der Formulierung der einzelnen Paragraphen einverstanden sind,
werden die Eltern Uber die Verfassung informiert und in die konzeptionelle Verande-

rung mit einbezogen.

Im Rahmen der Verfassunggebenden Versammlung verstandigen sich padagogische
Fachkrafte Uber ihre padagogischen Grundsatze beim Thema Essen und verabreden
ein einheitliches Vorgehen zur Sicherung der Rechte der Kinder. Hierdurch findet eine
Anpassung des padagogischen Grundverstandnisses statt. Dies missen sie nun auch
gegenuber den Eltern darstellen und begrinden, um die Akzeptanz der Eltern, bezo-
gen auf die konzeptionelle Anpassung, zu erhalten. (vgl. Hansen. Knauer 2015, S.
218) Insbesondere das Thema Mabhlzeiten kann zu Auseinandersetzungen mit den
Eltern fihren, da diese mdglicherweise ein anderes Handeln in der Kita kannten und

erst verstehen missen, warum sich dieses Vorgehen nun verandert.

2.4.2 Demokratische Partizipation von Kindern und ihre Bedeutung in Bezug auf
die Eltern

Die Eltern werden Uber das Vorhaben zur Implementierung der ,Kita- Verfassung® in-
formiert. Allerdings sind sie bei der Aushandlung der Rechte fir die Kinder nicht an-
wesend. Fir die Umsetzung der Rechte spielen sie jedoch eine wichtige Rolle.
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Die Einfuhrung einer strukturellen Verankerung von Partizipation im Rahmen einer
,Kita-Verfassung“ kommt einer konzeptionellen Veréanderung gleich. Eltern haben das

Recht, Uber diese Veranderungen informiert zu werden. (siehe Kapitel 4 dieser Thesis)

Eine Elterninformation ist jedoch erst dann angebracht, wenn sich das gesamte Team
der Einrichtung zu der Veranderung positioniert hat. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 165.)
Gleichwohl spielen die Eltern in den Auseinandersetzungen Uber die zukinftigen Mit-

und Selbstbestimmungsrechte innerhalb des Teams sehr friih eine Rolle.

Die Fachkréafte merken in den Fortbildungen sehr deutlich an, dass sie auch gegentber
den Eltern die Verantwortung tragen, ihr Handeln darzustellen und zu begrinden. In
der konzeptionellen Veranderung stehen sie vor Herausforderungen, ihre Haltung und
Vorgehensweise, z.B. den Kindern zuzutrauen, selbst zu entscheiden, ob sie essen,
nicht nur sich selbst gegeniber vertreten zu missen, sondern diese Position auch ge-
genuber den Mittern und Vatern darzustellen. Diese kdnnen u.U. berechtigte Beden-
ken gegen die Machtabgabe an ihre Kinder vorbringen. (vgl. Hansen u.a. 2011, S.
164.)

,Doch dieser Einwand unterstellt nicht nur den Eltern, dass sie grundsatzlich padagogischen
Entwicklungen gegeniiber verschlossen wéren, sondern blockiert vor allem die weitere Klarung
der fachlichen Fragen unter den Fachkréaften selbst und wirkt damit wie eine ,Schere im Kopf".
Sie tun gut daran, die Eltern nicht nur physisch, sondern auch gedanklich vorerst noch auf3en
vor zu lassen und ihre eigenen fachlichen Positionen zu diesen Fragen zu klaren, bevor sie

dann daruber eine fachlich orientierte Auseinandersetzung mit den Eltern suchen.” (a.a.0O.)

Matter und Vater sind die verantwortlichen Erziehungsberechtigten und besonders
sensibel, wenn es um die Fursorge innerhalb der Kita geht. Den Kindern bei den Mahl-
zeiten, aber auch bei weiteren Themen wie anziehen, schlafen oder wickeln Selbstbe-
stimmung zuzugestehen, flhrt automatisch auch zu einer Auseinandersetzung dar-
dber mit den Eltern. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 222f.) Das heif3t, padagogische Fach-
krafte sind auch gefordert, die Befindlichkeiten, Sorgen, Erziehungsiberzeugungen
der Matter und Vater ernst zu nehmen und ihre Elternkooperation so zu gestalten, dass
Eltern Méglichkeiten erfahren, wie sie ihre Bedenken &uBern dirfen. Hierflr bendtigen
sie Fachkompetenz und Dialogbereitschaft, um ihre konzeptionelle Anpassung, bezo-
gen auf die Mit- und Selbstbestimmungsrechte der Kinder, im Rahmen von strukturell
verankerter demokratischer Partizipation zu vertreten. (vgl. ebd.)
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Diese besondere Herausforderung anzunehmen und zu gestalten ist Teil der Frage-
stellung der Thesis. Im Kapitel vier wird die Zusammenarbeit mit den Muttern und Va-

tern als ein weiterer Schwerpunkt thematisiert.
2.5 Reslimee

Dieser Teil der Thesis beschéftigt sich mit einer Annédherung an das Thema demokra-
tische Partizipation in Kindertageseinrichtungen. Dazu wurden zunachst die Begriffe
geklart. Im weiteren Verlauf des Kapitels richtet sich der Blick auf die rechtliche Rah-
mung und das Bildungs- und Erziehungsverstandnis.

Frihkindliche Bildung ist ohne die Aktivitat der Kinder nicht moglich. In der Auseinan-
dersetzung zu den Themen Bildung und Erziehung zeigt sich, dass Kinder in Kitas in

ihrer Subjektstellung wahrgenommen werden missen.

Den Kindern eigene Entscheidungen zuzutrauen und ihnen Selbstbildung zu ermdgli-
che ist eng verknUpft mit der Frage, wer in Kitas die Entscheidungstrager sind. Ent-
scheidungen sind haufig in Machverhaltnissen eingebunden. Vielen padagogischen
Fachkréaften ist jedoch nicht bewusst, dass sie diejenigen sind, die Hauptverantwortung

Uubernehmen und damit auch zu Machtinhaber*innen werden.

Das Fortbildungskonzept ,Die Kinderstube der Demokratie®, das folgend dargestellt

wurde, schafft eine Rahmung, um sich diesen ,Machtfragen® zu stellen.

Das didaktische Konzept beinhaltet Methoden, die es padagogischen Fachkraften er-
moglichen, die Selbst- und Mitbestimmungsrechte der Kinder anzuerkennen und dar-
Uber hinaus, innerhalb der Gemeinschaft der Kindertageseinrichtung, den Kindern ei-
nen strukturellen Rahmen zur Beteiligung zuzugestehen. Die Aussprache Uber Parti-
zipationsrechte der Kinder flhrt dazu, dass sich die padagogischen Fachkréafte auch
mit den moéglichen Konsequenzen fir ihr padagogisches Handeln auseinandersetzen.
Gleichwohl bietet sich ihnen die Chance, Kindern ihre Rechte verbindlich zuzuschrei-
ben und somit konzeptionelle Bedingungen zu schaffen, um demokratische Partizipa-
tion in Kindertageseinrichtungen zu ermdglichen.

Flr die padagogischen Fachkrafte stellt sich, neben der Herausforderung, ihr eigenes
padagogisches Handeln nach und nach an die Erwartungen einer demokratischen Kita
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anzupassen, auch die Verantwortung, Partizipation in Absprache mit den Erziehungs-
berechtigten zu gestalten. Dies beinhaltet auch die Aufgabe, u.a. unterschiedliche Er-

ziehungsvorstellungen seitens der Eltern an die Kita zu akzeptieren.

Aus diesem Grund beschreibt das folgende Kapitel, was Elternschaft bzw. Familien
heute ausmacht, vor welchen Erwartungen und Herausforderungen sie stehen und ob

sich diese auch auf familidre Mahlzeitensituationen auswirken.
3. Essen und Ernahrung in Familien — ein vielfaltiges Thema

Dieser Teil der Arbeit beschaftigt sich mit dem Thema Mahlzeiten in Familien und die
vielfaltigen Aspekte, die sich mit dem Thema verknipfen. Zun&chst geht es um die
Definition von Familie, bevor dann im Anschluss deren Vielfalt in den Blick genommen
wird. Um mégliche Unterschiede, aber auch die Vielfalt von Familien n&her zu betrach-
ten, werden die Deltastudien hinzugezogen. Spater richtet sich der Fokus auf wesent-
liche Aspekte der Esskulturen. Es wird dann ein Ansatz zum Verstandnis von gegen-
wartigen Familien dargestellt, der von Karin Jurczyk (2007) stammt. AbschlieBend wer-
den gesellschaftliche Erwartungen an gesunde Erndhrung formuliert, bevor dieser Teil
der Thesis mit einer theoretischen Beschreibung kindlicher Geschmacksentwicklung
endet.

3.1 Was ist Familie?

Das Wort ,Familie® kommt in verschiedenen und vielfaltigen Zusammenhangen vor
und wird mit unterschiedlichen Bedeutungen verbunden. Diese Bedeutungen haben
ihren Ursprung u.a. in eigenen Biografieerfahrungen. Jeder Mensch war oder ist Tell
einer Familie und damit ,familienerfahren®. Familie wird aber auch medial und Uber die
Literatur definiert. (vgl. Wonneberger/Stelzig-Willutzki 2018, S. 489) Rudiger Peuckert
definiert Familie folgendermaBen: ,Familie bezeichnet allgemein eine Lebensform, die
mindestens ein Kind und ein Elternteil umfasst und einen dauerhaften und im Inneren
durch Solidaritdt und persénliche Verbundenheit charakterisierten Zusammenhang
aufweist.” (Peuckert 2007, S. 36)

Diese Definition bezieht die emotionale Bindungsleistung der Familien ein. Der sozio-
logische Strukturbegriff bietet eine weitere Anndherung. Dort wird Struktur, in Bezug

auf Familie, als ein Beziehungsnetz von relativer Stabilitdt und Konstanz zwischen
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ausgewahlten Elementen definiert. Das Familiensystem beschreibt demnach, in wel-
cher Beziehung die familialen Rollentrager zueinanderstehen, bezogen auf die famili-
alen Rollen und die Art und Weise, wie diese zueinander geordnet sind. (vgl. Nave-
Herz 2012, S. 11)

Der Blick zurlick in die Geschichte zeigt, dass der Begriff der Familie erst zu Beginn
des 18. Jahrhunderts Eingang in die deutsche Alltagssprache fand. Er stammt aus
dem lateinischen famulus (Diener) und bezeichnete im alten Rom u.a. den gesamten
Besitz eines Hausherrn. Familia war also ein mehrdeutiger Begriff, der jedoch in kei-
nem Fall die Kernfamilie bezeichnete (vgl. Wonneberger/Stelzig-Willutzki 2018, S.
490) Dies anderte sich radikal im Blrgertum. Dort wurde die Familie als Kernfamilie,
bestehend aus ,nur noch* Vater, Mutter und Kind, zu einem Ideal propagiert, nachdem

zunehmend auch gelebt wurde. (vgl. Lenz/Karl 2013, S. 106)
Die wesentlichen Kennzeichen waren:

e Trennung von der AuBenwelt, Familie als rein privater Ort.

e Trennung der Lebensbereiche: Der Mann war flr die 6konomische Versorgung
zustandig, die Frau fir den Haushalt und die Erziehung der Kinder.

e Das verheiratete Paar, das seine Verbundenheit durch die Elternschaft vervoll-

kommnet.

e Die Veranderung der Erziehungshaltung gegenlber den Kindern. Kinder liebe-
voll anzunehmen und zu erziehen wurde zur Hauptaufgabe der Frau, die somit
den Begriff der Hausfrau und Mutter pragte. (vgl. ebd. 2013, S. 106 ff.)

Dieses Modell wurde in den Folgezeiten als |Idealbild und Normalfall von Familie erklart
bzw. verklart und wirkt scheinbar bis heute nach. In einer Information des BiB (Bun-
desinstitut fir Bevolkerungsforschung) wird auf eine Studie in der Zeitschrift ,European
Societies 2018" hingewiesen. Das Thema dieser Studie galt dem Interesse, was eine
richtige Familie ausmacht. Hierzu wurden sieben verschiedene Lebensformen vorge-

geben, die Proband*innen sollten angeben, ob es sich dabei ihrer Meinung nach um
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Familie handelt. AuBerdem sollte eine Familie ihren Vorstellungen entsprechend ge-
zeichnet werden. Die Autor*innen der Studie kommen dabei zu dem Ergebnis, dass
bei jungen Erwachsenen in Deutschland eine Vielzahl von Familienvorstellungen exis-
tiert, diese zeigen sich offen und liberal. Jedoch wird in den gezeichneten Bildern von
Familie die klassische Kernfamilie, bestehend aus Vater, Mutter und wenigen Kinder,
dargestellt. Sie schlussfolgern, dass die Kernfamilie nach wie vor als eine Art Prototyp
far Familie gilt. (vgl. Lick u.a. 2018, S.700ff.)

Dieses traditionelle Familienbild hat jedoch an Gewicht verloren. Vielfaltige Familien-
formen finden sich in unserer Gesellschaft wieder, die nicht dem ,Muster” einer tradi-
tionellen Kernfamilie entsprechen und sich in ihrer Rollenzusammensetzung und den
Familienbildungsprozessen unterscheiden. (vgl. Nave Herz 2012, S. 18) Folgend wer-
den vielfaltige Formen der gegenwartigen Familie beschrieben.

3.2 Vielfalt von Familien auch in Bezug auf das Essen

Familien bilden die gesellschaftliche und kulturelle Vielfalt ab ,von der Teenagermut-
ter bis zum “spéten Vater’, von der Patchworkfamilie tiber Alleinerziehende bis hin zur
‘klassischen Familie’, von Arbeitssuchenden bis zu durch den Beruf (iberlastete Per-

sonen, mit und ohne Migrationserfahrung.” (Eylert 2012, S. 286)

Eine weitere Anndherung an Vielfalt von Familien zeigen die sogenannten DELTA-
Milieus; diese orientieren sich an der Lebensweltanalyse unserer Gesellschaft. Sie bil-
den ein erweitertes Sozialmodell zum Schichtenmodell der Ober-, Unter- und Mittel-
schicht und gruppieren Menschen, deren Lebensauffassung und Lebensweise sich
ahneln. Grundlegende Orientierungen gehen dabei ebenso in die Analyse ein wie der
Alltag in Bezug auf Arbeit, Familie, Freizeit, Geld und Konsum. (vgl. Wippermann 2017,
S.2)

.Der Schichtungsansatz sortierte Kollektive nur eindimensional aufgrund der sozialen Lage
(Einkommen, Berufsposition, Bildung). Der Ansatz sozialer Milieus stellt eine systematische Er-
weiterung dar und erfasst die Lebenswelten der Menschen ganzheitlich in Bezug auf drei Haupt-
dimensionen: die soziale Lage (wie im Schichtungsmodell), den Lebensstil (Routinen, Gewohn-
heiten, Verhaltensmuster) und mentale Einstellungen (Werte, Praferenzen, Prinzipien, Weltan-

schauungen, asthetische Urteile.” (ebd. S. 2)
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Auf Grundlage dieses Modells lassen sich auch Vorstellungen einer guten Mutter /ei-
nes guten Vaters, in Abhangigkeit zur Zugehdorigkeit zu einem bestimmten Milieu, ab-
bilden. Allerdings sind sie nicht explizit auf Versorgungsleistungen wie die Mahlzeiten
richtet, diese Annaherung erfolgt anschlieBend. Gleichwohl verdeutlichen sie anschau-
lich die Vielfalt der gegenwartigen Elternschaft. Zur Orientierung das Schaubild der
DELTA-Milieus:

Y TA-Instin

DELTA-Milieus® in Deutschland
Ein Gesellschaftsmodell

Materielles &
soziales Kapital ~ Oberschicht . - Etablierte
onservative :
b 4 4 o 6% Postmaterielle
3 10%
Obere
Mittelschicht
Performer
13% Expeditive
8%
Birgerliche Mitte
Mittatschicht 18%
Traditionelle
15% c
Unters Hedonisten
Mittetschicht 11%
Benachteiligte
14%
Unterschicht
Sozkale Lage Al A2 Bl B2 C1 Cc2

bl r&‘c‘n"""‘“ untetordnung einordiurg Lebensstandard Aulkldrung, Emansipation Flenibinar MODIAL  MaNAZEMMAT von Grenzen
| S Piicht, Akzeptane Konoervative Status, Besitz, Teithabe Aufbruch, Widerstand [ it thesen, Syna )
| 8ildun s € Lonnen, Konmen, Ankommen Gangheithch isben Erfolgs-Pragmatemus Pragmatischer ideadsmas
i b resthakten”  “Wanie! ckreptierse" "Geltung & Genuss” "Sein & Verdndem" “‘Machen & Lrieben” "Grencen iiberschreiten”
* Einkommen Grund
Berufsprestige ofnentierung Gemeinsame Traditionen Seltistverwirklichung Selbstmanagement

| Modernitatsverstandnisse

[ Madernitatskulturen
Kulturelles Kapital

Abbildung 1 DELTA-Milieus in Deutschland - Ein Gesellschaftsmodell (delta-sozialforschung.de; Abruf
01.09.18)
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AnschlieBend folgt die Kurzbeschreibung einzelner Elterntypen zur Darstellung der
Vielfalt.

Die etablierten Eltern: Ziel der Erziehung ist es, Flrsorge und (Schutz-)Raum, Familie
als Hafen anzubieten. Erziehung qilt als anspruchsvolle Managementaufgabe, dazu
werden Ressourcen bereitgestellt, falls erforderlich auch in Form privater Anbieter fir
die Versorgung, Betreuung und Férderung der Kinder. (vgl. Wippermann 2017, S. 3ff.)

Die postmateriellen Eltern: Diese Mutter sind Lebensabschnittsbegleiter ihrer Kinder.
Die eigene Identitat wird nicht far die Mutterrolle geopfert. Kinder dieses Milieus wer-
den dazu angehalten, ihre Personlichkeit zu entwickeln und zu férdern. Die Gruppe
dieser Mitter ist informiert vorzugsweise Uber digitale Medien. Der Vater ist als gleich-
berechtigter Partner in gleicher Weise zustandig. Dahinter steht das Erziehungsziel
einer modernen Partnerschaft, die sich gleichberechtigt begegnet. Diese Einstellung
soll dem Kind vermittelt werden. (vgl. Wippermann 2017, S. 3ff.)

Die Performer-Eltern: Mutterschaft wird &hnlich wie der Berufsalltag professionell, d.h.
zielorientiert, mit hohem Anspruch und hohem Engagement organisiert. Nach Natz-
lichkeit, Innovationsfreude und Professionalitat werden die optimalen Betreuungs- und
Bildungsangebote fir die Kinder ausgesucht. Kinder sollen durch ihre Erziehung klare
Regeln und Rahmenbedingungen erfahren. Vater dieser Gruppe treten mit Engage-
ment in das Projekt ,Vater werden® ein. Haufig leben sie ihre Vaterrolle nur am Wo-
chenende aus: Ein liebevoller Teilzeitvater, der kreativ Aktivitaten mit seinen Kindern
gestaltet. Vater zu sein ist flr diese Gruppe eine Frage der Organisation und des Ein-

satzes. (vgl. ebd.)

Die Elternschaft der Birgerlichen Mitte: Diese Frauen sind mit Leib und Seele Mutter
- sie férdern, unterstitzen, sind moralisches und stilistisches Vorbild als Hausfrau, Mut-
ter, aber auch als berufstatige Frau. Kinder sind ein Investitionsgut. Es wird alles fur
das Kind getan, damit es ihm einmal bessergeht. Gleichzeitig ist eine starke Abgren-
zungstendenz gegenulber der sozialen Unterschicht vorhanden, ebenso eine klare Ab-
grenzung zum klassischen Bild der Vollzeitmutter. Der Vater ist der Spielvater, der
,Feierabend-Papa“ und Haupternahrer, dabei kein Patriarch, eher verstandnisvoll und
weich. Diese Gruppe der Vater fihlt sich zunehmend unter Druck: Die Erwartungen an
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berufliche Leistungen nehmen zu. Gleichzeitig sollen sie sich aber aktiver in die Erzie-
hung einbringen und mehr Zeit fir die Kinder haben. (vgl. ebd.)

Die benachteiligten Eltern: Bei dieser Gruppe handelt es sich um eine vergleichsweise
junge Mutterschaft, sie Ubernehmen neben der Haushaltserledigung klaglos die Auf-
gabe, das Kind zu versorgen und zu erziehen. Der Partner ist von allen Erziehungs-
und Versorgungsaufgaben weitgehend freigestellt. Diese Gruppe zeigt massive Stim-
mungs- und Verhaltensschwankungen. Die Grinde hierfir liegen in der materiellen,
sozialen und psychischen Perspektivlosigkeit. Dennoch ist das dominante Normbild
der guten Mutter vorhanden. Die Rolle des Vaters ist die des Chefs und, wenn mdglich,
die des Geldverdieners. Die Rollenverteilungen sind traditionell. (vgl. Wippermann
2017, S. 3ff.)

Die Gruppe der Hedonisten: Die Mutter sind keine strenge Autoritdt und zeigen eine
starke Inkonsequenz in der Erziehung. Allerdings ist es ihnen wichtig, anders als Mut-
ter aus einem ihrer Meinung nach spieBBbargerlichen Milieu zu sein. Der Vater dieser
Gruppe sieht sich idealerweise in der Rolle des groBen Bruders, der mitspielt, um sel-
ber wieder Kind sein zu dirfen. Wenn es ihm zu viel wird, dann zieht er sich aus jeder
Verantwortung zurtck. In dieser Gruppe gibt es eine Anhaufung alleinerziehender Mit-
ter. (vgl. ebd.)

Die Gruppe der Expeditiven: Die Mltter haben einen gelassenen Blick auf inre Mutter-
situation. Der neue Lebensabschnitt stellt eine spannende Herausforderung dar. lhr
Anliegen ist es, die kindliche Perspektive ernst zu nehmen. Sie setzen groBes Ver-
trauen in eine unverstellte Intuition der Erziehung. Die Vaterrolle ermdglicht Gelegen-
heiten zur Entdeckung von fremden Welten. Den Kindern wird méglichst viel Freiraum
zugestanden, um eigene Fragen zu stellen und Perspektiven auszuprobieren. Das

Kind wird ermutigt, nicht verwéhnt. Moralische Erziehung wird verpént. (vgl. ebd.)

In der gleichen Studie wurde darauf hingewiesen, dass gegentiber Eltern mit Migrati-
onshintergrund, auch wenn sie aus gleichen Herkunftslandern stammen, keine Rick-
schllsse auf das Milieu zulassig sind. Im Gegenteil: Es gibt nach Befund dieser Studie
nicht das Turken-, Polen-, Italiener-Milieu. Aufgrund der Ethnie kann nicht auf das Mi-
lieu geschlossen werden, das Herkunftsland Iasst keine Rickschliisse auf das Milieu
und die Eltern zu. (vgl. ebd. S. 13)
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Die DELTA-Milieus geben einen allgemeinen Einblick in Elterntypen. Da sich diese
Thesis im Schwerpunkt mit dem Thema Mahlzeiten auseinandersetzt, folgt an dieser
Stelle die Ubertragung auf die EVPRA-Studie, die sich mit den Milieus im Rahmen
einer umfassenden 6kotrophologischen Perspektive befasst:

»Ernahrungsversorgung zwischen privatem und 6ffentlichem Raum — Der Essalltag von Fami-
lienhaushalten (EVPRA).“ Es handelt sich dabei um ein von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (DFG) geférdertes Kooperationsprojekt, das von 2004 bis 2007 an der Justus-Liebig-
Universitat GieBen durchgefihrt wurde. Hauptanliegen der Studie ist es, ein tief greifendes Ver-
standnis des Essalltags aus Sicht der befragten Mitter (und Vater) zu erlangen, zu analysieren
und zu deuten. Dabei geht es auch darum, familieninterne Strukturen zu verstehen, die das
Wie, Was und Wo des Erndhrungshandelns bestimmen. (Kéhler u.a. 2011, S. 105)

Die Studie identifizierte sieben Typen von verschiedenen Ernahrungsversorgungssti-
len bei Frauen (vgl. S. 111).4

e die familienorientierten Traditionalistinnen

e die pragmatischen Selbststandigen

o die berufsorientierten Netzwerkerinnen

o die Uberlasteten Einzelkdmpferinnen

o die ambivalenten Essindividualistinnen

e die entspannten Unkonventionellen

e die aufopferungsvollen Umsorgerinnen
Diese Typisierung entspricht in Teilen den DELTA-Milieus. In dem Beitrag der vier Au-

tor*innen beschreiben sie vier Typen ausfuhrlicher.

1. Die familienorientierten Traditionalistinnen. In den DELTA-Milieus entsprechen sie
in etwa dem Milieu der Birgerlichen Mitte. Es ist der am haufigsten auftretende famili-
ale Erndhrungsversorgungsstil. Ein unersetzlicher Bestandteil ihres Identifikations-
und Rollenverstandnisses als Mutter liegt in der taglichen Zubereitung eines warmen
und gesunden Mittagessens. Die Mitter zeigen ein stark ausgepragtes Flrsorge- und

4 Die Studie berlicksichtigt die mutterlicher Perspektive, wobei die Perspektive der Vater genauso inte-
ressant erscheinen kdnnte.
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Verantwortungsbewusstsein. Diese Mutter arbeiten fast ausschlieBlich in Teilzeitberu-
fen. Die Vater sind, von wenigen Ausnahmen abgesehen, alle vollzeitig beschaftigt
und spielen bei der der Erndhrungsversorgung keine Rolle. Die Gruppe der familien-
orientierten Traditionalisten ist sowohl mit ihrer Berufssituation als auch mit der famili-

alen Ernahrungssituation zufrieden.

2. Die pragmatischen Selbststandigen. In den DELTA-Milieus in etwa entsprechend
der Gruppe der Performer-Eltern. Sie zeichnen sich durch eine hohe berufliche Quali-
fikation aus und sind vollzeiterwerbstétig. Das Essen wird unter arbeits- und zeitdko-
nomischen Gesichtspunkten zubereitet z.B. Konserven, TiefkiihigemUse und Fertigge-
richte. Im Vordergrund steht die soziale und kommunikative Funktion des gemeinsa-
men Essens. Bei Betreuungsengpassen kénnen sie auf die Mithilfe und Unterstitzung
der GroBmautter zurlckgreifen. Kinder werden frih, jedoch altersgerecht, in die Tatig-
keiten rund um die Mahlzeiten mit einbezogen. Die selbststandig erwerbs-tatigen
Frauen sind mit ihrer Berufs- und Lebenssituation als auch mit den daraus resultieren-
den Erndhrungsversorgungsarrangements zufrieden. Der Partner unterstitzt bei der
Erndhrungsversorgung, soweit dessen zeitliche Ressourcen es zulassen.

3. Die berufsorientierten Netzwerkerinnen. In den DELTA-Milieus in etwa entspre-
chend der Gruppe der postmateriellen Eltern. Die vollzeiterwerbstatigen Mitter dieses
Erndhrungsversorgungstyps flhlen sich mit der Koordination der qualitativ anspruchs-
vollen Erndhrung ihrer Kinder und der Verwirklichung der eigenen beruflichen Ambiti-
onen deutlich belastet. Die Mittagsverpflegung wird an Offentliche Netzwerkhilfen de-
legiert. Bezahlte Tagesmutter, Haushaltshilfen und Kindermadchen Ubernehmen die
Erndhrungsversorgung Gberdurchschnittlich haufig. Die deutlichen Charakteristika des
Mahlzeitenmusters solcher Haushalte sind: das durch Hektik und Zeitnot gepragte
Frihstlck, das nicht zu Hause eingenommene Mittagessen, aber die daflir gemein-
same Mahlzeit aller Familienmitglieder am Abend. Allerdings wird flir die Zubereitung
nicht viel Zeit verwendet. Dennoch haben diese Mutter den Anspruch, durch die Be-
reitstellung eines frisch zubereiteten Abendessens ihrem stark ausgepragten Fr-
sorge- und Pflichtgefihl zu entsprechen und der gesamten Familie ein gesundes Es-
sen im Rahmen von gemeinsam verbrachter Zeit zu bieten. Fir den Partner ist es
selbstverstandlich, sich an der Arbeit der Erndhrungs- und Alltagsbewaltigung zu be-
teiligen.
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4. Die Uberlasteten EinzelkAmpferinnen. In den DELTA-Milieus in etwa entsprechend
der Gruppe der benachteiligten Eltern. In dieser Gruppe haben die Mutter eine Gber-
proportional starke Arbeitsbelastung im Familien- und Berufsalltag zu schultern und
verfligen Uber nur geringe Ausbildungsqualifikationen. Die Austbung einer Vollzeit-
stelle ist weniger durch persénliche Berufsambitionen motiviert. Sie dient vielmehr der
notwendigen Sicherung der familialen Einkommenssituation. Es gibt weder 6konomi-
schen Ressourcen noch die notwendigen Bekannten- und Verwandtschaftskreise, um
sich in der Erndhrungsversorgung durch Netzwerkhilfen zu entlasten. Sie zeigen im
Vergleich zu den Muttern der anderen Typen ein sehr viel starker ausgepragtes tradi-
tionelles Selbstbild ihrer Rolle als Mutter und Versorgerin. Sie tragen mit groBem En-
gagement Sorge fur das leibliche Wohl ihrer Kinder und Eheménner, trotz widriger Ar-
beitszeitbedingungen (z. B. Schichtdienste). Die tagliche Bereitstellung eines warmen,
reichhaltigen und wohlschmeckenden Essens fir alle Familienmitglieder ist ein fester
Bestandteil. Die Alltagsumstande machen es werktags nur selten moglich, gemeinsam
am Tisch zu sitzen. Gesundheitliche Kriterien stehen bei der Speisenauswahl hinter
persdnlichen Geschmacksvorlieben. Die Vater sind nur in Ausnahmeféllen in der Ki-
che anzutreffen, es herrscht eine traditionelle Rollenverteilung. (vgl. Kéhler u.a. 2011,
S. 111ff.)

Diese sozialwissenschaftliche Perspektive auf ein Sozialmodell zeigt, dass sich die
Elternvielfalt auch in Bezug auf die Mahlzeitengestaltung widerspiegelt. Flr die Frage-
stellung dieser Arbeit ist der Aspekt der Elternvielfalt bedeutend und bedarf in der Ge-
staltung der Elternkooperation besonderer Beachtung. Die Studien geben Aufschluss

Uber die Gestaltung moderner Elternschaft und die Konstruktion von Familie.

Christine Henry-Huthmacher und Michael Borchard flhrten bereits 2007 fir die Kon-
rad-Adenauer-Stiftung eine sozialwissenschaftliche Untersuchung durch: Die Studie
“Eltern unter Druck®. Dort wurden neben einem rein schichtspezifischen Sozialisati-
onskonzept auch die lebensweltlichen Perspektiven von Mattern und Vatern beachtet
und anerkannt. Lebenswelt ist ein, in der Soziologie verwendeter Begriff, der die sub-
jektive Wahrnehmung einer Person von ihrer Umwelt beschreibt. Damit ist jedoch nicht
die Welt an sich gemeint, sondern eine soziale Dimension, in der Menschen die Welt
von ihrem Standpunkt aus in ihrer jeweils subjektiv gewohnten Ordnung wahrnehmen.

Von dieser Einstellung aus interpretieren und beurteilen sie die Erfahrungen, die sie

39



tagtaglich machen und das in einer meist nicht reflektierten Art und Weise. Dabei han-
deln sie in Situationen unbewusst so, als wére die eigene Perspektive anderen in glei-
cher Weise gegeben. (vgl. Nassehi 2008, S. 52)

Je nach Lebenswelt zeigen Eltern ein unterschiedliches Verstandnis, bezogen auf die
Notwendigkeit von Bildung, Erziehungszielen und -stilen. In den jeweiligen Lebenswel-
ten driften die einzelnen Milieus weiter auseinander und sorgen fir eine neue Art von
Klassengesellschaft. Dabei wird nicht nur nach Einkommen und Vermdgen unterschie-
den, sondern auch tber kulturelle Dimensionen. Erndhrung, Gesundheit, Kleidung und
Medienumgang dienen ebenso als Abgrenzungsfaktoren. Dies ist deshalb relevant, da
sich ein schichtspezifisches Sozialisationskonzept auch die Kritik gefallen lassen
muss, Differenzen zu Ubersehen, die u.a. durch das Denken, Fihlen und Handeln ei-
nes jeden Menschen gesteuert werden und Uber die Betrachtungsweise eines Sozial-
strukturmodells hinausgehen. (vgl. Henry-Huthmacher/Borchard 2008, S. 8)

Die ethnographische Beobachtung néhert sich dem Vielfaltsbegriff differenzierter. Dort
werden die Familienmitglieder als Spezialisten ihres Familienlebens angesehen. Der
Beobachter sucht nach bestatigenden und widerlegenden Tatsachen, bevor er vor-
sichtig interpretiert. Familien und ihre Auspragungen lassen sich demnach nur verste-
hen, wenn anerkannt wird, dass sie besonders, einzigartig und spezifisch sind. Gleich-
wohl stehen sie damit nicht in einem vélligen Kontrast zu anderen Familienkulturen.
(vgl. Klaus, 04.12.18, S. 231ff.)

»...aber doch in einem Profil, von dem sie annehmen, dass es mit genau diesem Profil eben nur
ihre Familie ausmacht. So bringen etwas wenige Jahre alte Kinder, wenn sie das erste Mal
bewusst als Gast in einer anderen Familie, zum Beispiel an einer Mahlzeit teilnehmen, sehr oft
nonverbal und manchmal auch explizit verbal zum Ausdruck, dass es hier anders, ja seltsam

(,komisch machen die das, ganz anders als wir‘) und eigentlich falsch zugeht.” (ebd. S. 238)

Dieses Zitat fuhrt zu der Frage, wie sich kulturelle Essgewohnheiten innerhalb von
Familien entwickeln und unterscheiden. Im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit
spielen die kulturellen Essgewohnheiten eine Rolle, wenn es um die Mahlzeitengestal-
tung innerhalb der Kita geht, da hier unterschiedliche kulturelle Gewohnheiten beim
Essen aufeinandertreffen.
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3.3 Esskulturen in der Familie

Essen und Ernahrung sind grundlegende Bedirfnisse des Menschen und gehéren so-
wohl zum Leben in einer Familie als auch innerhalb von Institutionen, wie z. B. der
Kita, selbstverstandlich zum Alltagsleben. Essen findet in unterschiedlichen Situatio-
nen statt. Es kann sowohl im Vorbeigehen auf der StraB3e oder beildufig wahrend einer
Beschaftigung geschehen. Mahlzeiten dagegen finden innerhalb von sozialen Institu-
tionen oder Gemeinschaften statt und bestehen aus wechselseitig geteilten Regeln,
die Uber den Ablauf eines gemeinsamen Essens bestimmen. lhnen kénnen unter-
schiedliche Teilnehmer*innen beiwohnen. (vgl. Barlésius 1999, S. 180) Keine andere
Institution verbindet Menschen so stark wie die des gemeinsamen Tisches. ,Durch die
Teilnahme an einer Mahlzeit, das Teilen der Nahrung, wird man Mitglied einer Ge-
meinschaft.” (Barldsius 1999, S. 165)

In ihrem Vorwort zur dritten Auflage des Buches ,Soziologie des Essens® unterstellt
die oben erwdhnte Autorin dem Essen ,/[...] eine gesellschaftliche Prégekraft* (Barl®-
sius 2016, S. 5) und flhrt weiter aus: ,[...] was gesellschaftlich sein soll, wer sozial
dazu gehdrt und wer nicht, woraus sich soziale Differenzierungen und Ungleichheiten
ergeben und vieles mehr kann anhand des Essens verbreitet und verbindlich gemacht
werden.” (vgl. a.a.0.)

Sozialstrukturierte Verhaltensmuster und Kulturen wurden bereits von Bourdieu (1982)
untrennbar mit dem Habitus verbunden. Unter Habitus verstand Bourdieu gewisse G-
ter, die einen Menschen pragen und seinen gesamten Lebensstil sowie seine Zuge-
horigkeit zu einer bestimmten Klasse bzw. zu einem bestimmten Milieu ausmachen.
Das heif3t, es gibt festgelegte Verhaltens- und Handlungsweisen, die uns zu Gewohn-
heiten werden und die andere von uns erwarten. Er sah in diesem Zusammenhang die

Vorlieben fir Speisen fir das gesamte Schema des Habitus als reprasentativ an:

,Was soll man auch zu all den Produkten als Ganzes sagen, die — um ein Beispiel herauszu-
greifen — unter dem scheinbar neutralen Sammelbegriff der ,Getreideerzeugnisse zusammen-
gefasst werden (Brot, Zwieback, Reis, Nudeln, Mehl), und gar noch (ber die von Klasse zu
Klasse wechselnde Art ihres Konsums, wenn man weif, daf} allein unter dem Wort ,Reis” sich
der eher volkstumliche ,Milchreis” und ,Brihreis” wie der eher ,birgerliche“ oder, genauer, ,in-
tellektuelle Curry-Reis” verbergen - ganz zu schweigen vom ,ungeschalten Reis®, der allein ei-
nen ganzen Lebensstil anklingen lasst.“(Bourdieu 1984, S. 45)
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Bourdieu postuliert, dass der Geschmack vereint. (ebd. S. 375) Demzufolge werden
der Essgeschmack ebenso wie der ganze Habitus wahrend der Sozialisation gepragt.
Einen Eindruck von der Macht dieser Pragung und der sozialen Grenzen, die dadurch
entstehen kénnen, beschreibt Ulla Hahn in ihrem autobiografisch gefarbten Roman
aus dem Jahr 2001 ,Das gesprochene Wort®. Ihre Protagonistin Hildegard stammt aus
einem Arbeitermilieu der 50er Jahre und lernt Uber eine Freundin der Schule, deren
Vater ein Schuhgeschéft besitzt, den Gebrauch von Messer und Gabel beim Wrst-
chen essen kennen. Nachdem sie das Essen mit Besteck gelbt hat, verwendet sie

auch zu Hause Messer und Gabel:

,ES gab Rinderbraten, Erbsen, Sol3e und Kartoffeln, als ich beim Sonntagessen zeigte, was ich
konnte. Es war nicht leicht, die Erbsen auf die Gabel und mit links in den Mund zu bugsieren,
ohne dass die Halfte wieder herunterkullerte. [...] Niemand schien mich zu beachten. Der Vater
quetschte wie immer Gemuse, Kartoffeln und SoBe zu einem Brei, schnitt das Fleisch klein,
belud die Gabel mit hohen Haufen und schaufelte diese, den Kopf in die linke Hand dicht tiber
den Teller gestitzt, den rechten Unterarm vom aufgesetzten Ellenbogen aus kaum hebend und
senkend, in den Mund [...] Ich hatte meinen Teller halb leer gegessen, als plétzlich eine Hand
meine Linke umklammerte. Ich schrie auf, lie3 die Gabel fallen. Ach né, héhnte der Vater und
ergriff meine Gabel. Met ner Javvel ze asse es der wall nit firndhm jenuch. Dann brochs de so
jo och nit. Der Vater warf die Gabel auf den Boden, setzte den FuB3 darauf. Es knirschte. Josaff,
die Javvel, schrie die Mutter. Haal de Muul, sagte der Vater. Eh da Teller hie nit leer es, steht
dat Blaach hie nit op....“ (Hahn 2003, S. 187)

Anhand dieses Beispiels wird die starke persdnliche, kulturelle Pragung durch das Es-
sen deutlich. Kulturelle Unterschiede lassen sich auch Utber kulturelle Techniken fir
die Zubereitung eines bestimmten Nahrungsmittels herstellen. Kartoffeln werden
bspw. als Salz- oder Pellkartoffel gekocht, sie lassen sich zu Herzogin-, Bratkartoffeln,
Pommes Frites, als Plree zubereiten oder sie werden in Eintdpfen verarbeitet. Diese
Zubereitungen sind sozial und auch geografisch unterschiedlich. (vgl. Schlegel-
Matthies 2011, S.29)

Wie Menschen essen unterscheidet sich, wie dies der Blick auf verschiedene Genera-
tionen und verschiedene Milieus zeigt. Wie und was wir essen ist Ausdruck unserer
ldentitat und sagt etwas Uber unser Selbstverstédndnis aus. (vgl. Fischer 2009, S. 1)
Lebens- und Ernahrungsstile kbnnen ein aufschlussreicher Zugang sein, um nach ge-
sellschaftlichen Ungleichheiten im Ernahrungsverhalten und nach deren Ursachen zu
fragen. (vgl. ebd. S. 4)
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass vielfaltige und ungleiche Familien diese
Unterschiede auch am Familientisch ausdriicken. Somit pragen und entwickeln Fami-
lien Esskulturen und beeinflussen damit das Aufwachsen der Kinder. Gleichzeitig er-
geben sich weitere Fragen, die sich darauf beziehen, wie Familie gegenwartig gelebt
wird, wie sie sich darstellt und unterscheidet.

3.4 Mahlzeitenordnungen - Zur Anpassungsleistung von Familien

Bis weit in das 20. Jahrhundert waren Mahlzeiten gepragt durch eine blrgerliche Mahl-
zeitenordnung. Morgens, mittags und abends gemeinsam zu essen war kulturell do-
minant und wurde zum gesellschaftlichen Orientierungsmodell. (vgl. Barlésius 2016,
S. 197) Diese Mahlzeitenordnung hat sich jedoch in den vergangenen Jahren gewan-
delt:

,von aulBen an die Familien herangetragene Zeitzwénge, wie zum Beispiel rigide Schul- und
Arbeitszeiten, gesellschaftliche Verpflichtungen und Freizeitpldne, haben Mahlzeiten im Kern
verandert. Darauf hat ebenfalls der Wandel der Haushalts- und Lebensformen einen Einfluss.
Mutter sind nicht mehr in der Lage oder bereit, immer allein die Versorgung der Familienmitglie-
der zu Ubernehmen und die daflr notwendige Arbeit aufzubringen. Vater fihlen sich haufig fur
die tagliche Nahrungszubereitung nicht zustandig. Auf den Tisch kommen deshalb vermehrt
zeit- und arbeitssparende Convenienceprodukte, die oft allein, wahrend Fernseher oder Radio
laufen, verzehrt werden.“ (Schlegel-Matthies 2011, S. 36)

Dieses Zitat gibt einen ersten Eindruck von Anpassungsprozessen, die innerhalb der
Familien stattfinden oder stattgefunden haben. Die Griinde hierflr liegen u.a. in der
Ablésung des alten fordistischen Musters der Arbeitsteilung im bargerlichen Familien-
bild, den veranderten Zeitstrukturen hin zu flexiblen Arbeitszeitmodellen, die in das
Wochenende und den Feierabend eingreifen. Um die Beschéftigungsfahigkeit zu er-
halten nehmen Mdtter und Véater lange Fahrwege, aber auch wiederkehrende Qualifi-
zierungen in Kauf. Dafur reichen die 6ffentlichen Betreuungseinrichtungen zum Teil
nicht aus, damit alle Aufgaben zufriedenstellend erbracht werden kénnen. (vgl. Karin
Jurczyk 2014, S.125)

Besonders schwierig werden die Zeiten fir ein verlassliches Miteinander und damit
auch die Zeiten fur Interaktionen. Beziehungen finden im Austausch zwischen Eltern
und Kindern beim Zuhoéren, Mitteilen und auch Trdsten statt. Oftmals sind diese Dia-
loge eingebunden in alltdgliches Handeln, z.B. bei den Mahlzeiten. Gelegenheiten
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dazu ergeben sich spontan und beilaufig. Gerade dies macht die Beziehungsqualitat
von Familie aus. Damit diese gelingt, werden jedoch hinreichend verlassliche Gele-
genheiten zum Austausch notwendig. (vgl. ebd. S. 126) Familie muss somit immer
wieder hergestellt werden. Gleichzeitig stellt Familie nicht nur nach innen ihre Hand-
lungsféahigkeit her, sie muss diese ebenso nach auBBen vertreten und verteidigen. Un-
terschiedliche Institutionen wie Kita, Schule, Arbeitsplatze, Vereine wirken auf die Fa-
milie ein und mussen in das Familiensystem eingeordnet werden. Diese Leistungser-
bringung stellt fir Familien eine weitere Herausforderung an das Konzept von Familie
als Herstellungsleistung dar. (vgl. ebd. S. 132) Daran schlieB3t sich die Frage an, was
eigentlich unter einer Herstellungsleistung zu verstehen ist. Nach Jurczyk sind dies die

folgenden Handlungsebenen:

e Die Herstellung von Familie auf der Ebene des Alltags und der sich im Laufe
der Familienjahre verdandernden Formen des Zusammenlebens. Die Gestaltung
eines gemeinsamen generationalen Lebenszusammenhangs in persénlichen

Beziehungen.

e Die Herstellung gemeinsamer Zeiten fUr unterschiedliche Aktivitdten des Zu-

sammenlebens.

o Die Herstellung der Sorge und Flrsorge untereinander, die Pflege, das Versor-
gen, die Betreuung und die Zuwendung.

In den aufgefihrten Handlungsfeldern wird sichtbar, dass Familien abhangig von Ge-
staltungsmdglichkeiten sind. Diese sind eingebunden in die Schaffung eines Gleich-
gewichts von Interaktionsprozessen zwischen den einzelnen Mitgliedern, aber auch
vielfaltigen anderen Akteuren. Die Leistungserbringung erfolgt unter ungleichen Rah-
menbedingungen, was das Familiensystem u. U. anfallig werden Iasst. (vgl. ebd. 2014.
S.131) Damit erlangt Familie auch eine gesellschaftspolitische Relevanz. Unter unter-
schiedlichen Voraussetzungen werden gleiche Erwartungen an Familien geknUpft:

Diese ungleichen Voraussetzungen zeigen ihre Auswirkungen im Alltagshandeln von
Familien und ,[...] dass zwischen den ékonomischen Strukturen einer Gesellschaft,
der 6konomischen Basis der Familie und den Mdglichkeiten der Eltern, Zeit und Geld
in ihre Kinder zu investieren, ein auBerordentlich enger Zusammenhang besteht.“ (Ber-
tram/Deuflhard 2014, S.337)
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Alltagshandeln innerhalb von Familien spiegelt sich auch in Mahlzeiten wieder. Sie
bestimmen, als Teil des Familienlebens neben anderen regelmafig wiederkehrenden
Handlungen, das alltagliche Verhalten, aber auch wiederkehrende Muster familiarer
Interaktionen. Sie sichern den sozialen Zusammenhang, Familienrituale wie Mahlzei-
ten geben Stabilitét, sie rahmen die familiaren Sozialisations-, Bildungs- und Lernpro-
zesse. (vgl. Audehm u.a. 2007, S. 424)

Allerdings sind die Voraussetzungen flr einen solchen Stabilitdtsrahmen ungleich und
abhangig von den Lebenslagen der jeweiligen Familien. Der Begriff der Lebenslage
wird im elften Kinder und Jugendbericht nach Weisser (1978) als auBBere Umstande
erklart, die dem Menschen als Spielraum zur Verfligung stehen, um ihm seine Grund-
anliegen zu erfullen und bei der Lebensgestaltung leiten. (vgl. BMFSFJ 2002, S. 106)
Der Lebenslagenbegriff meint die biologische, psychische und soziale Lebenssituation
von Menschen: ,Dabei geht es um sozio6konomische GroRen und um ,Grade des
Wohlbefindens’, genauer: um die Qualitat von Chancen, zu Wohlbefinden zu gelan-
gen.“ (Holz 2006, S. 6) Wenn Lebenslagen divergieren, dann sind in der Folge Hand-
lungsspielrdume bezogen auf Versorgung, soziale Kontakte, Bildung und Partizipation
unterschiedlich bzw. ungleich. (vgl. Holz 2006, S .5)

Gleichzeitig ist unsere Gesellschaft auf ihre Familien und deren Kinder zur Sicherung
ihres Fortbestandes angewiesen: ,Familien erbringen wichtige, unersetzbare Leistun-
gen in unserer Gesellschaft. In Familien entwickeln sich junge Menschen, um die viel-
faltigen Herausforderungen der Gesellschaft zu bestehen.” (BMFSFJ. 2002. S. 13)

Aber welche Erwartungen stellt die Gesellschaft an das gesunde Aufwachsen, bezo-
gen auf Erndhrung von Kindern in Familien, insbesondere an die Eltern als Adressa-
ten? Aktuelle Familien- und Elternratgeber enthalten immer auch Hinweise zur Essen
und Mahlzeitengestaltung. Die Frage, die sich daran anschlieBt: Warum ist das Thema
gesellschaftlich relevant und wirkt somit auf die Familien ein?

3.5 Gesellschaftliche Erwartungen an Ernahrung in Familien

Kulturelle Einstellungen und Erziehungsvorstellungen bei den Mahlzeiten pragen den
Alltag in Familien und sind Teil einer regionalen und Uberregionalen Kultur. Gleichzeitig
unterliegen die Vorstellungen von Familienmahlzeiten aber auch einer jeweiligen gro-
Beren Gemeinschaft. Diese sind verschieden und kénnen je nach sozialem Status,
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Lebensstil und Werten variieren. Das flhrt dazu, dass familiale Alltagskulturen, wie die
Mahlzeiten oder Essen, allgemein in Familien unter einer sozialen Kontrolle stehen.
Eine gute Familie kennzeichnet fir viele, wie sie die Mahlzeiten einnimmt und welche
Zutaten auf den Tisch kommen. Familie wird Uber ihre Mahlzeitengestaltung beurteilt,
unabhangig von den jeweiligen Lebensbedingungen. (vgl. Methfessel, 30.11.18) Weil
Familie groBen Einfluss auf Entwicklung des Erziehungsverhaltens hat, werden an sie
gesellschaftliche Erwartungen gestellt. Zum einen auf der Nahrungsmittelebene; diese
betrifft die Auswahl der Lebensmittel, sie wird gesellschaftlich beeinflusst und ggf.
sanktioniert, wenn das Essen nicht den Normen und Werten entspricht. Zum anderen
beeinflussen Werte und Normen das Idealbild eines Kérpers. (vgl. Christine Brombach
2011, S. 322ff.) ,Das in Industriegesellschaften vorherrschende Ideal ist das eines
schlanken und androgynen Kérpers, welches mit der Konnotation von ,,schén®, fit“und

damit auch ,gesund” verbunden ist.” (ebd.)

AuBBerdem werden Krankheiten, die nachweislich durch ungesunde Nahrungsmittel o-
der ein ungesundes Essverhalten entstehen, gesellschaftlich relevant und flhrten
dazu, dass es seit 2013 einen sogenannten Aktionsplan ,Praventions- und Ern&h-
rungsforschung” vom Bundesministerium far Bildung und Forschung (BMBF) gibt. Die-

ser wird u.a. wie folgt begrindet:

,Die Zunahme insbesondere von Adipositas in unserer Gesellschaft fiihrt zu einer Haufung chro-
nischer Erkrankungen, die stark vom Erndhrungs- und Bewegungsverhalten mit beeinflusst wer-
den. Einem gesundheitsférderlichen Lebensstil und einem Lebensumfeld, das eine gesunde
und ausgewogene Erndhrung sowie ausreichende kdrperliche Aktivitat unterstitzt, kommt da-
her eine besondere Bedeutung in der Pravention zu.“ (BMBF 2013, S. 5.)

Ein Ziel im Aktionsplan bezieht sich auf die Entwicklung zielgruppengerechter Hand-
lungsempfehlungen und Praventionskonzepte. (vgl. ebd. S. 9) Damit sollen chronische
Erkrankungen, die viele Ursachen haben, u.a. die individuellen Lebensstile und die
daraus resultierenden unterschiedlichen Ernahrungsweisen, besser begegnet werden.
Unter duBeren Umstanden werden das soziale Umfeld, die Arbeitssituation und die
Verpflegung auBBer Haus genannt, also die Lebensumwelten, denen ebenfalls ein er-
heblicher Einfluss auf unsere Gesundheit nachgesagt wird. (vgl. ebd. S. 4)

Auf Familien mit Kindern bezogen sind die unterschiedlichen Ernahrungsweisen be-
sonders deutlich in der sogenannten KiGGS-Studie, einer Langzeitstudie des Robert
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Koch-Instituts zur gesundheitlichen Lage der Kinder und Jugendlichen in Deutschland.
(vgl. 0. V. 05.06.18, www.kiggs-studie.de) Der Studie nach zeichnen sich im Gesund-
heitsverhalten soziale Unterschiede ab. Kinder und Jugendliche aus sozial benachtei-
ligten Familien erndhren sich ungestnder, sind haufiger Gbergewichtig oder adipds als
Gleichaltrige aus sozial besser gestellten Familien. (vgl. 0.V. Journal of Health Moni-
toring 10.12.2018, www.rki.de; S. 55)

Hier zeigt sich das groB3e gesellschaftliche Interesse an der Erndhrung in Familien. Sie
stehen dann im Fokus, wenn sich ihre gesundheitsbezogene Einstellung und Verhal-
tensmuster nicht férderlich auf die Entwicklung der Kinder auswirken. Dieser Aspekt
ist nachvollziehbar. Vor allem vor dem Hintergrund, das Gesundheitsverhalten von
Kindern zun&chst vor allem durch die Herkunftsfamilie und das soziale Umfeld, in dem
sie aufwachsen, beeinflusst wird. Die Vorbildfunktion von Eltern ist gerade in den ers-
ten Lebensjahren fir das Gesundheitsverhalten ihrer Kinder von hoher Bedeutung.
(vgl. 0.V. Journal of Health Monitoring, 10.12.2018, www.rki.de; S.46) Die gesundheits-
bezogenen Einstellungen und Vorlieben der Eltern und ihr Konsum-verhalten werden
von den Kindern teilweise Ubernommen. Eltern. (vgl. 0.V. 05.06.18, www.kiggs-stu-
die.de; S. 45)

Hier wird sichtbar, dass Erndhrungsbildung in Familien ein Ubergeordnetes gesell-
schaftliches Thema ist. Gleichwohl darf sie nicht als veranstaltete Erziehung zu ,rich-

tiger Ernahrung“ verstanden werden. (vgl. Fischer, 30.06.18, www.umweltbildung.uni-

osnabrueck.de, S. 8)

,Eine nachhaltige Erndhrungsbildung ist kein Manipulationsprogramm zur Verbreitung definier-
ter Verhaltensvorgaben, sondern fuBt auf einem (selbst-)reflexiven Grundversténdnis und rich-
tet sich auf die Starkung junger Menschen. Sie zielt darauf ab, diese zu gelingendem Leben in
einer zunehmend komplexeren Welt zu befahigen.“ (vgl. ebd. S. 8)

Aber wie gestalten gegenwartig Familien Erndhrungserziehung? Und werden nicht ge-
rade bei den Mahlzeiten Werte und Erziehungsziele vermittelt? Bezogen auf die Fami-
lienmahlzeiten und das Essen in Familien interessiert folgend die Frage, welche Erzie-
hungsstile und Werte heute in Familien gultig sind.
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3.6 Essen in der Familienerziehung

In Familien miteinander zu essen ist eine komplexe Angelegenheit. Dies liegt an den

unterschiedlichen Aspekten, die dort miteinander korrespondieren.

.In Essenssituationen geht es zum einen darum, das — vom eigenen Kérper signalisierte —
Grundbedirfnis nach Nahrung bzw. Genahrt-Werden zu befriedigen, also seinen Hunger zu
stillen, zum zweiten sich zur Welt hin zu 6ffnen (Selbstbezug) und in Form von Essensgaben
(auch unbekannte Aspekte von) ,Welt’ in sich herein zu nehmen (Weltbezug). Mahlzeiten sym-
bolisieren Gemeinschaftlichkeit und soziale Zugehdrigkeit (Sozialer Bezug), und sind eingebet-
tet in einen milieuspezifischen Rahmen, eine Kultur des Essens, in die Kinder einsozialisiert

werden (Milieu- und Kulturbezug).” (Nentwig-Gesemann/Nicolai 2017, S. 57)

In der klassischen birgerlichen Familie galten strenge Essens- und Verhaltensnor-
men. So bekam der Vater in der Regel das gréBte Stiick Fleisch und wurde als erster
bedient. (vgl. Kirsten Schlegel-Matthies 2011, S. 36) Heute ist die Familienmahlzeit
zum groBen Teil von diesen Zwangen und Vorschriften befreit. Eher gehen die Vor-
stellungen von Eltern dahin, dass zu viele Essensregeln bei den Mahlzeiten die Kinder
einschranken. (vgl. a.a.0.)

Allerdings schreibt Dr. Gabriele Haug-Schnabel dazu, dass Eltern sich einen guten
Esser winschen. Sie schlieBen von einem Kind, das gut isst, auf einen weiteren posi-
tiven Entwicklungsverlauf. Das ideale Kind hat bei den Mahlzeiten Hunger, es makelt
nicht Gber das Essen und ist nicht wahlerisch, wenn es um die Auswahl geht. Das Kind
hat Tischmanieren, die zufrieden stellen und isst in der Regel seinen Teller leer. (vgl.
Haug-Schnabel 2007, S. 30) ,Ein guter Esser‘ ist in der Vorstellung vieler Eltern gleich-
gestellt mit ,einem lieben Kind‘. Da ,der gute Esser’ ein anerkanntes Erziehungsziel ist,

wird hierfar viel getan, vor allem wahrend des Essens. (ebd. S. 30).

Dennoch sind stringente ErziehungsmaBnahmen in der heutigen Zeit nicht mehr das
Erziehungsmittel, um Kinder zu guten Essern zu erziehen. Die Ursachen hierfir liegen
in dem verénderten Erziehungsverhalten der Eltern. Zum einen haben sich die Erzie-
hungspraktiken von einem ehemaligen Erziehungsverhélinis zu einem Beziehungsver-
héaltnis gewandelt, zum anderen von einem Befehlshaushalt zu einem Verhandlungs-
haushalt. (vgl. Ecarius 2007, S. 143) Unter Familienerziehung wird ein interaktives Ge-
schehen verstanden, dass mehr ist als ein Erziehungsstil. (vgl. ebd. S. 145) Der Ver-
handlungshaushalt betrachtet das Kind als Trager eigener Rechte. Im Befehlshaushalt
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hingegen stehen Erziehungsregeln wie Gehorsam, Pflichterfillung, Sauberkeit und
Plnktlichkeit im Vordergrund. Diese werden von den Eltern durchgesetzt, sie sind die
uneingeschrankten Respektspersonen. lhre Ziele setzen sie u.a. durch kérperliche und
verbale Bestrafungen durch. Der Verhandlungshaushalt ersetzt diese Ziele nicht un-
eingeschrankt. Im Mittelpunkt steht jedoch das Verhandeln Gber die Werte und die
Auseinandersetzung dariiber. Die Kinder sollen zur Selbstverantwortung erzogen wer-
den. Hierfiir erkennen Eltern ,. [...] das Kind als handlungsaktives Subjekt an, dass
seine Geschicke selbst in die Hand nimmt.“ (Ecarius 2007, S. 150) Dabei werden Vor-
stellungen darlber, wie das Kind einmal werden soll, in die alltadglichen Erziehung- und
Gestaltungsraume einbezogen. Das Kind erhalt Aufgaben den Haushalt betreffend o-
der bestimmt Uber die Gestaltung der Freizeit mit, es erhalt Unterstitzung bei den
Hausarbeiten oder wird zu Freizeitaktivitdten hingefihrt. Hierdurch setzt es eigene
Schwerpunkte, die eigene Interessen betreffen und entwickelt sein Selbst in der Aus-
einandersetzung mit den Vorstellungen und Erwartungen der Anderen. (vgl. Ecarius
2007, S. 149)

Bezogen auf die Mahlzeiten innerhalb der Familie 1asst sich der Wandel des elterlichen
Umgangs mit den Kindern bei den sogenannten Tischgesprachen wiederfinden. (vgl.
Barldsius 2016, S. 201) Trotz der Abnahme der Anzahl gemeinsamer Mahlzeiten (nur
noch 10% verbringen alle drei sogenannten Hauptmahlzeiten gemeinsam) nimmt die
Bedeutung der gemeinsamen Mahlzeiten in Familien zu. Sie verschieben sich lediglich
auf andere Zeiten wie das Wochenende oder den Abend. (vgl. Barlésius 2016, S. 200)
Zu ahnlichen Ergebnissen kam die Zeitbudgetstudie aus dem Jahr 2000. Es wurde
nicht weniger Zeit fir das Essen aufgewendet, sondern im Durchschnitt 21 Minuten
mehr am Tag. (vgl. a.a.0.)

Diese empirischen Ergebnisse verdeutlichen, dass es den meisten Familien wichtig
ist, gemeinsam zu essen. Gleichwohl hat sich die Organisation der Mahlzeit verandert.
Jhr Ablauf ist weniger formalisiert, ihr Umfang wurde reduziert, die Reglementierung
der Verhaltensweisen hat abgenommen®, (Barldsius 2016, S. 200) Zugenommen hin-
gegen hat die soziale Bedeutung der Mahlzeiten. Familien nennen das Tischgespréach,
die gemeinsame Kommunikation bei Tisch, als besonders wichtig: ,,So ist doch das
Ideal der Konstruktion der Familie durch die Mahlzeiten intakt geblieben, statt strenger
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Disziplin der Manieren wird nun Kommunikation angestrebt: miteinander reden als Be-
weis dafir, dass man eine lebendige Familie ist.” (Kaufmann 2006, S. 145) Gleichwohl
bleibt die soziale Funktion der Mahlzeiten bestehen. Lediglich die Form hat sich ver-
andert. Gemeinschaft und Zugehdérigkeit werden durch das gemeinsame Gesprach
hergestellt, durch den veranderten Umgang der Eltern mit ihren Kindern und nicht
durch strenge Verhaltensregeln wie z.B. das Aufessen der Speisen. Kathrin Audehm
stellte in einer empirischen Studie zu dem fest, dass sich bei Tisch in jeder Familie
Kommunikationsregeln herausbilden und betont ebenfalls den sozialen Sinn. (vgl. Au-
dehm 2007, S. 206) Konflikte und Verhandlungen werden vermieden und auf Zeiten
auBerhalb der Mahlzeiten verlegt, damit der soziale Sinn der Mahlzeiten nicht gefahr-

det wird. (vgl. a.a.0.).

Ausgehend von den dargestellten wissenschaftlichen Erkenntnissen lasst sich ablei-
ten, dass anstelle strenger Erziehungsregeln in den meisten Familien die gemeinsame
Zeit und die Moglichkeiten, miteinander zu reden, in den Mittelpunkt gertckt ist. Dabei
werden Mahlzeiten individuell gestaltet und auf die Bedirfnisse der jeweiligen Familien
abgestimmt. Aber werden diese auch auBBerhalb der Familien angenommen oder tref-
fen sie dort auf Misstrauen? (vgl. Barldsius 1999, S. 46) Eltern stehen méglicherweise
vor der Aufgabe, ungewdhnliche Essvorlieben ihrer Kinder zu erklaren oder zu recht-
fertigen. Die Frage, die sich anschlie3t: Warum essen Kinder zeitweilig nur spezielle
Nudelsorten oder kein Gemuse? Und wie kann das kindliche Essverhalten hin zu mehr
Vielfalt unterstiitzt werden? Der folgende Abschnitt stellt sich diesen Fragen und be-
schreibt, wie sich kindlicher Geschmack entwickelt und welche Erziehungsfaktoren

Einfluss auf das Essverhalten nehmen.
3.7 Essverhalten und kindliche Geschmacksentwicklung

Im Hinblick auf das Essverhalten und die kindliche Geschmacksentwicklung wird im
folgenden Kapitel auf wesentliche Aspekte eingegangen, die im Zusammenhang mit
der Erndhrung von Kindern stehen und verdeutlichen, wie das Erziehungsverhalten

auf das Essverhalten Einfluss nimmt.

Gunther Eissing (2014) beméangelt, dass Uber die Erndhrungssituation von Kindern im
Vorschulalter kaum reprasentative Daten vorliegen. Nur die sogenannte DONALD-
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Studie, angesiedelt am Forschungsinstitut flr Kindererndhrung (FKE), untersucht Kin-
der bis zu sechs Jahren. Hier wird nach der Empfehlung fur optimierte Mischkost un-
tersucht, wie viele von den empfohlenen Lebensmitteln die Kinder konsumieren. Da-
nach nehmen Kinder zwischen vier und sechs Jahren zu viel Fleisch, Gefligel, Wurst,
zuckerreiche sowie zucker- und fettreiche StiBwaren, Obst und Obstsaft zu sich. (vgl.
Eissing 2014, S. 691) Eine weitere Studie, die sich mit Erndhrung im Kindesalter be-
fasst, ist die bereits erwahnte KiGGS Studie. Allerdings liegt der Fokus hier auf dem
Gewichtsstatus von Kindern und Jugendlichen. (vgl. ebd. S. 692)

Diese Studien geben keine Rulckschlisse, wie sich das Essverhalten beeinflussen
lasst. Hinweise dazu finden sich in der Entwicklungspsychologie; demnach wird das
Essverhalten auch von Emotionen gepragt. Der Saugling steuert seinen Hunger nicht
(iber kognitiv-rationale Uberlegungen, sondern durch das primére Bediirfnis des Hun-
gers. Mit zunehmendem Alter beginnt das soziokulturelle Lernen. Kinder essen immer
differenzierter. Allerdings préaferieren Kinder aller Kulturen StiBes. Diese Vorliebe hat
sich im Laufe der Evolution entwickelt und dient dem Schutz. St3e Lebensmittel sind
nicht giftig. (vgl. Eissing 2014, S. 694)

,Die Vorliebe des Menschen fir siiBen Geschmack ist angeboren. Wahrscheinlich gilt dies auch
fir Salziges und die Vermeidung von Saurem und Bitterem. Es erscheint biologisch zumindest
sinnvoll. Wahrend Neugeborene noch den héchsten SiiBegrad wahlen und Salziges, Bitteres
und Saures ablehnen, mégen Kleinkinder schon Salziges. Spatestens im Erwachsenenalter
werden auch saure und bittere Geschmacksrichtungen attraktiv (Dr. Rainer-Wild-Stiftung 2008).
Bei der Akzeptanz des Bittergeschmacks spielt die genetisch festgelegte Auspragung des
,PROP-Schmeckens” (PROP = 6-n-Propylthiouracil, ein bitterer Geschmacksstoff) eine zusatz-
liche Rolle (Benton 2004). Gelernt, aber biologisch vorgegeben, ist mdglicherweise auch eine
Vorliebe fir sattigende, fettreiche Speisen (Johnson et al. 1991).“ (Schmidt 2011, S. 66)

Neben diesen genetisch festgelegten Faktoren zur kindlichen Geschmacksentwick-
lung spielen weitere Aspekte eine Rolle, die folgend beschrieben werden. Die senso-
rische Sattigung, darunter wird verstanden, dass bei wiederholtem Angebot von Nah-
rungsmitteln diese ihre Attraktivitat verlieren und nicht mehr ausgewahlt werden. Der
Effekt ist altersabhangig und dauert bei Kindern bis zu vielen Wochen. Kinder kénnen
z.B. wochenlang nur Erbsen essen, bevor diese Vorliebe abrupt enden kann. (vgl. Eis-
sing 2014, S. 695) Ein weiterer Aspekt beeinflusst die Geschmackspraferenzen und
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deren Entwicklung: Der Mere Exposure Effect, der besagt, dass die frihe Konfronta-
tion mit einem Reiz (mere exposure) bereits eine hinreichende Bedingung daflr ist,
dass dieser Reiz bei einer spateren Begegnung positiver bewertet wird. Er wird auch
als Effekt der Darbietungshaufigkeit beschrieben, und meint, dass das, was wir an Le-
bensmittel auswéahlen, durch die Gewohnheit gepragt wird. Gewohnte und bekannte
Lebensmittel werden bevorzugt. (vgl. Ellrott 2009, S.1ff.)

Neben den zum Teil angelegten Einflussfaktoren auf das, was Kinder essen, spielen
Erziehungsfaktoren eine Rolle. Hierzu gibt es unterschiedliche Theorien:

Nach der sozial-kognitiven Theorie von Albert Bandura (1979) erfolgt das Essverhalten
und die Vermittlung der Esskultur Gberwiegend Uber das Modelllernen. Hierbei werden
Verhaltensformen, die bei anderen gesehen werden, in das eigene Verhalten Uber-
nommen. Damit nehmen Eltern und weitere Vorbilder wie padagogische Fachkréfte
groBBen Einfluss auf das Essverhalten; dies gilt fir die Auswahl, die Gestaltung und die
Technik des Essens bei den Mahlzeiten. Kinder lernen durch die Beobachtung, wie

und was gegessen wird.

Auch die klassische Konditionierung spielt beim Lernen von Essverhalten eine Rolle.
Immer dann, wenn das Essverhalten durch Reize direkt beeinflusst wird, wird Appetit
oder der Wunsch nach dem Verzehr von ganz bestimmten Nahrungsmitteln ausgelost.
Ein bestimmter Geruch weckt Appetit oder die Werbung fir ein Lebensmittel, wie es
aus der Kindheit bekannt ist, filhrt zum Wunsch des Verzehrs genau dieses Produktes.
(vgl. Eissing 2014, S. 696)

Die operante Konditionierung ist ebenso eine Mdglichkeit zum Erlernen von Essver-
halten. Dabei gilt es jedoch, im Sinne einer Akzeptanz der Subjekistellung des Kindes,
dann zu operationalisieren, wenn positives Verhalten gezeigt wird. Nachweislich flhrt
dies zu einer Steigerung des gewilnschten Verhaltens, z.B. die Auswahl von Gemdise.

AbschlieBend ist fir das Lernen von Essverhalten das Kontingenzverhaltnis bedeut-
sam. Die unmittelbare und regelméaiige Konsequenz auf Verhalten ist fur Kinder, im
Gegensatz zu Begriindungen wie ,davon wirst du spater krank®, nicht nachvollziehbar.
,Der zeitnahe Genuss wird bei der Speisenauswahl hbher bewertet als mégliche Kon-

sequenzen in unbestimmter Zeit.“ (ebd. S. 697) Kinder im Vorschulalter kdnnen nichts
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mit dem Gesundheitsbegriff, wie Erwachsene ihn verstehen, anfangen. Gerade in Si-
tuationen, in denen die Erwachsenen mit gesundem Essen argumentieren und gleich-
zeitig ungesunde Lebensmittel zu sich nehmen, verstehen sie die Zusammenhéange
noch nicht. (vgl. Schmidt 2011, S. 63)

Nicht selten werden Kinder durch Erwachsene dazu aufgefordert, (neue) Speisen pro-
bieren zu missen. ,Es handelt sich dabei um eine kontrollierende, verpflichtende Stra-
tegie. Zwar lernen Kinder einerseits gemal dem ,mere exposure effect’ Speisen zu
maogen, die sie probieren und nicht nur anschauen.” (Schmidt 2011, S. 60) Dagegen
kénnte der Ansatz, sich das eigene Essen bewusst und freiwillig von vielen kleinen
dargebotenen Portionen, auf die Kinder zugreifen kdbnnen, zu nehmen sogar als vor-
teilhaft erweisen. (vgl. Schmidt 2011, S. 63) Der ,mere exposure effect” kann somit ein
Anreiz sein, sich um das Kennenlernen vieler neuer Speisen in der Kleinkindzeit zu
bemihen, er darf aber nicht als Zwang benutzt werden, alle Speisen probieren zu
mussen. (vgl. ebd.)

Zusammenfassend stellen kontrollierende und/oder verpflichtende Vorgehensweisen
beim Essen in Erziehungssituationen Strategien dar, die langfristig die Essatmosphare
verschlechtern. Kinder beim Essen zu belohnen oder zu bestrafen sind traditionelle
Elemente der Erziehung. Sie geschehen vor dem Hintergrund, dass Eltern Kinder dazu
bewegen, bestimmte Speisen oder bestimmte Mengen zu essen. Oft gelingt es, das
Kind in der aktuellen Situation zum Essen zu bringen. Dauerhaft missen sich Erzie-
hungspersonen aber dartber im Klaren sein, dass die Akzeptanz gegentber der nicht
gemochten Speise (zum Beispiel Méhren) weiter sinkt. Das Probieren-Missen scheint
gerade in Deutschland auch einen soziokulturellen Hintergrund zu haben. In das tra-
ditionelle Bild eines guterzogenen Kindes, das alles isst, ,was auf den Tisch kommt*,

passen wahlerische Kinder hierzulande nicht. (vgl. Schmidt 2011, S. 60)
3.8 Reslimee

Im Fokus dieses Kapitels standen Familien in ihrer gegenwartigen Situation, mit dem
Schwerpunkt auf Essen, Erndhrung. Es konnte aufgezeigt werden, dass soziale, 6ko-
nomische, kulturelle, aber auch lebensweltliche Bedingungen von Familie das Essen
in Familien beeinflussen. Anhand der Studie ,EVPRA®, (Kéhler u.a. 2011) konnten all-
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gemeine Beschreibungen einer heterogenen Elternschaft mit verschiedenen Vorstel-
lungen der Mahlzeiten in Familien dargestellt werden. Die Kultur des Essens in Fami-
lien steht in einem engen Zusammenhang zu Lebens- und Erndhrungsstilen und bietet
ebenso wie die unterschiedlichen Milieus aufschlussreiche Zugénge, um im Zusam-
menhang mit Erndhrungsverhalten nach gesellschaftlichen Ungleichheiten und nach
deren Ursachen zu fragen.

Erziehung, im Zusammenhang mit Mahlzeiten, erfahrt aktuell einen entscheidenden
Wandel vom Befehlshaushalt zu einem Verhandlungshaushalt. Im Mittelpunkt stehen
bei Tisch Gesprache und die Kommunikation untereinander und nicht die Einhaltung
von strengen Tischsitten und Tischmanieren. Essen in Familien steht aber auch in ei-
nem gesellschaftlichen Fokus, Indiz hierfur liefern unterschiedliche Studien wie die
KiGGS-Studie, aber auch zahlreiche Familienratgeber zu dem Thema.

In diesem Zusammenhang spielt die Einbeziehung des kindlichen Essverhaltens und
der Geschmacksentwicklung eine wichtige Rolle.

Die dargelegten Erkenntnisse dieses Kapitels werden folgend auf die Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungen bezogen. Hierbei sind insbesondere zwei Perspektiven zu berlck-
sichtigen: zum einen die fachliche Anforderung an die Gestaltung der Elternkoopera-
tion und zum anderen die Beteiligung der Eltern.

Vor dem Hintergrund, dass Kindertageseinrichtungen im Hinblick auf Mahlzeiten be-
deutsamer werden, da Kinder dort friiher und langer betreut werden, spielen womdg-
lich unterschiedliche Interessen von der Kita und den Eltern eine zu bertcksichtigende
GroBe. Sie kdnnen Chancen und Hirden in der Auseinandersetzung mit Eltern dar-

stellen.

4. Zusammenarbeit mit Mattern und Vatern in der Kita - vielfaltige Herausforde-
rungen

Im folgenden Teil dieser Arbeit wird die Zusammenarbeit zwischen der Kita und den
Eltern beschrieben. Dazu werden zunachst gesetzliche Grundlagen der Kooperation
dargestellt und anschlieBend aufgezeigt, welche Anforderungen sich fir die Kinderta-
gesbetreuung daraus ergeben. Dort hat ein kontinuierlicher Wandel stattgefunden, die-
ser wirkt sich auf die Beziehung zwischen padagogischen Fachkraften und Muttern

54



und Vatern aus. Im weiteren Verlauf werden Formen der Elternkooperation, aber auch
Erwartungen seitens einer heterogenen Elternschaft beschrieben. Diese kénnen u.U.

stark divergieren.

Kindertageseinrichtungen befinden sich als erste und bedeutsame Bildungs- und So-
zialisationsinstanzen in einem Kontext gesellschaftlichen Wandels. (vgl. Schutter,
Braun 2018, S. 1.) ,Sie werden einerseits fiir die Kinder bedeutsamer, zum Beispiel in
Bezug auf Anregung und Aneignung friher Bildungsprozesse, andererseits als bera-
tende und unterstlitzende Institution fiir Mdtter und Véter.” (ebd. S. 1) Zudem stehen
sie in einem ansteigenden Spannungsverhéltnis zwischen stetig wachsenden und
wechselnden Erwartungen bzw. Anforderungen an der Qualitéat ihrer padagogischen
Arbeit sowie den vorgegebenen Rahmenbedingungen. (vgl. Nentwig-Gesemann u.a.
2015, S. 16) Die Grunde hierfiir sind vielschichtig. So hat sich das Eintrittsalter in die
offentliche Institution der Kita verandert. Der Besuch einer Kita ist inzwischen zu einer
kulturellen Norm geworden und flr immer mehr Kinder spatestens ab dem zweiten
Lebensjahr eine Selbstverstandlichkeit. (vgl. Rabe-Kleberg 2018, S.175) Gleichzeitig
sind die Kinder langer in Kindertageseinrichtungen. Eine Betreuungszeit von mindes-
tens sechs Stunden wird gegenwartig immer selbstverstandlicher. In Zahlen ausge-
drlckt leben derzeit mehr als 11 Millionen Kinder im Alter zwischen 0 und 14 Jahren
in Deutschland. Davon wurden 2017 eine halbe Million im Alter von null bis drei Jahren
in Kindertageseinrichtungen und zwei Millionen zwischen dem dritten und sechsten
Jahr betreut. (vgl. 0.V. 10.10.18, www.statista.com) Die Mehrzahl der Eltern von Kin-
dern unter drei Jahren nutzten demnach die Tagesbetreuung in Einrichtungen (85,1
%). (vgl. 0.V. 10.10.18, www.destatis.de)

Die dargestellten Aspekte, wie die friheren Verweildauer von Kindern in Kindertages-
einrichtungen und die zunehmende Bedeutung der Kita als frihkindliche Bildungsin-
stitution, haben Folgen fir die Kindertagesbetreuung und wirken sich auch auf die Ge-
staltung der Elternkooperation aus.

4.1 Gesetzliche Grundlagen der Elternkooperation

Die Basis fur das Aufwachsen der Kinder in Deutschland, zum einen in ihrem hausli-
chen Umfeld, zum anderen in 6ffentlichen Institutionen, bilden zwei gesetzlich veran-
kerte Grundsatze.
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Die Erziehung der Kinder ist zunachst Aufgabe und Recht der Familie. Im Artikel 6
Abs. 2 des GG heildt es: ,Pflege und Erziehung der Kinder sind das naturliche Recht
der Eltern und die zuvdrderst ihnen obliegende Pflicht.“ Darlber hinaus steht in § 1
Abs. 1 des achten Buches des Sozialgesetzbuches (SGB VIII): ,Jeder junge Mensch
hat ein Recht auf Férderung seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenver-

antwortlichen und gemeinschaftsfahigen Persénlichkeit.“ (Nomos 2011, S. 935)

AuBerdem gilt, dass der Besuch der Kindertageseinrichtung bis zum Schuleintritt des
Kindes freiwillig ist. Es gibt in Deutschland keine gesetzliche Verpflichtung zum Besuch
einer Kindertageseinrichtung, wie es beim Schulbesuch der Fall ist:

LZentraler Ort, Ausgangspunkt und Mittelpunkt des Aufwachsens ist nach wie vor die Familie.
Ihre privilegierte Stellung, der Schutz der Familie, wurde dementsprechend gesetzlich abgesi-
chert.” (BMFSFJ 2002, S. 56)

Das Sozialgesetzbuch (SGB VIII) greift in § 1 die Leitlinie des Grundgesetzes auf und
formuliert in den §§ 1 bis 10 Grundnormen fir die Kinder- und Jugendhilfe. Die in § 1
Abs. 3 SGB VIII formulierten Leitlinien sind flr die Zusammenarbeit zwischen Eltern
und Kindertageseinrichtung gultig. Demnach sind Eltern und andere Erziehungsbe-
rechtigte bei der Erziehung zu beraten und zu unterstitzen. (vgl. Friedrich 2011, S. 14)

Die §§ 22 und 22 a behandeln die Ausgestaltung der Kooperation mit den Eltern. In
Bezug auf die Férderung des Kindes und die Unterstitzung der Eltern wird der Auftrag
der Kindertageseinrichtungen in § 22 Abs. 2 und 3 SGB VIII nadher beschrieben:

»Tageseinrichtungen fur Kinder und Kindertagespflege sollen

2. die Erziehung und Bildung in der Familie unterstiitzen und erganzen,

3. den Eltern dabei helfen, Erwerbstétigkeit und Kindererziehung besser miteinander vereinba-
ren zu kénnen.

,Der Férderungsauftrag umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und bezieht sich
auf die soziale, emotionale, kérperliche und geistige Entwicklung des Kindes. Er schliel3t die
Vermittlung orientierender Werte und Regeln ein. Die Férderung soll sich am Alter und Entwick-
lungsstand, den sprachlichen und sonstigen Fahigkeiten, der Lebenssituation sowie den Inte-
ressen und Bedurfnissen des einzelnen Kindes orientieren und seine ethnische Herkunft be-
ricksichtigen.” (§ 22 Abs. 2 und 3 SGB VIII)

Damit werden zwei Auftragsseiten der Kindertageseinrichtungen hervorgehoben. Die
Ebene des Kindes und die Ebene der Familien. Die Ebene des Kindes beschreibt die
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individuelle Férderung vor dem familiaren und persénlichen Hintergrund. Die Ebene
der Familien betrifft die Unterstitzung der Erziehung, Bildung und Betreuung. AuBBer-
dem betont das Gesetz unter Absatz 3 die ganzheitliche Férderung des Kindes. (vgl.
Friedrich 2011, S. 14 f.)

Eine weitere rechtliche Regelung betrifft die Beteiligung der Mutter und Vater:

,Die Erziehungsberechtigten sind an den Entscheidungen in wesentlichen Angelegenheiten der
Erziehung, Bildung und Betreuung zu beteiligen.” (§22a Abs. 2, Nr. 1 und Abs. 2, letzter Satz
SGB VIII)

Unter wesentlichen Angelegenheiten wird nach § 22a verstanden, dass sich das An-
gebot padagogisch und organisatorisch an den BedUrfnissen der Kinder und ihrer Fa-

milien orientieren soll. (vgl. a.a.0.)

Eine Ausdifferenzierung dieser Vorgaben aus dem SGB VIl ist Aufgabe der einzelnen
Bundeslénder. Dabei sind die einzelnen Mitwirkungsrechte unterschiedlich geregelt.
Ubereinstimmend findet sich in allen Landesgesetzen eine Einigung zur vertrauens-
vollen Elternzusammenarbeit und einer Informationsverpflichtung Uber wesentliche
Entscheidungen. (vgl. Eylert, 2012, S. 190f.) Institutionell findet die Beteiligung der
Mutter und Véater in Form einer gewahlten Elternvertretung statt. Darlber hinaus finden
sich in der Kooperation mit Mttern und Vatern vielfaltige Formen der Zusammenarbeit
unter Beteiligung der Eltern.

e Elternversammlungen, die sich aus der gesetzlich vorgeschriebenen Rahmung
ergeben und Elternabende mit unterschiedlichen Schwerpunkten

¢ Individuelle Formen der Elternarbeit im Alltag: Zusammenarbeit mit Eltern vor
dem Kita-Eintritt, z.B. Erstgesprach, Hausfuhrung, Aufnahmegesprach, Zusam-
menarbeit mit Eltern wahrend der Kita-Zeit bspw. Hospitationen im Alltag, indi-
viduelle Elterngesprache, Ttr- und Angelgesprache und Portfolioverfahren, Zu-
sammenarbeit mit Eltern beim Ubergang in die Schule, individuelle Gespréache
anhand von Bildungsdokumentationen

e Weitere Formen der Zusammenarbeit: RegelmaBige Elternbefragungen, ge-
meinsame Feste, Hausbesuche, Elterntreff, Elternkurse, Elternstammtische, El-
tern-Kind-Wochenenden, Elternbriefe, Dialog- und Kommunikationswande,
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Homepage, Elternbibliothek, kreative Angebote zum gemeinsamen Kochen o-
der Gestalten, aber auch Projekte mit Eltern zur Raum- oder Gartengestaltung.
(vgl. Eylert 2012, S. 193ff.)

Der gesetzliche Hintergrund beschreibt die grundlegenden Anforderungen zur Koope-
ration mit Eltern. In der Praxis der Kindertageseinrichtungen werden diese gesetzli-
chen Vorgaben ausgestaltet. Entsprechend den gesetzlichen Ausfihrungen hat die
Kindertageseinrichtung vorrangig die Aufgabe, die Eltern mit Blick auf Erziehung, Bil-
dung und Betreuung zum Wohle des Kindes zu unterstitzen und zu erganzen. Damit
einhergehend stellt sich die Frage, wie padagogische Fachkrafte die Eltern unterstit-
zen kénnen. (vgl. Friedrich 2011, S. 16)

4.2 Elternkooperation als fachliche Anforderung

Mit Blick auf die gesetzlichen Grundlagen werden Erwartungen sichtbar, denen die
padagogischen Fachkrafte gegenlberstehen. Dies sind zum einen die Gesetze, die es
zu erfillen gilt und zum anderen die Gestaltung der alltaglichen Begegnungen mit den
Muttern und Vatern innerhalb der Kita. Dort treffen die verschiedenen Erwartungen
und Wunsche der Eltern aufeinander. Eltern unterscheiden sich in Bezug auf ihre Le-
benslagen, in ihren Einstellungen, Erfahrungen, Sichtweisen und durch ihre Herkunft.
Daraus resultieren unterschiedliche Bedarfe und Wiinsche an die Zusammenarbeit.
(vgl. Friedrich 2011, S. 17) Diese unterschiedlichen Erwartungen seitens der hetero-
genen Elternschaft wirken sich auf die Erfullung einzelner Aufgaben in der Zusammen-
arbeit aus. Unter anderem mussen divergierende Erziehungsvorstellungen gemeistert
werden. Darauf gilt es Antworten zu finden, um eine gelingende Kooperation mit den

Familien zu gestalten.

Gleichzeitig bringen Kinder, die in die Kindertageseinrichtung eintreten, eine Menge
an pragenden Vorerfahrungen aus ihren Familien mit. Diese sind individuell und ma-
chen einen Teil ihrer Persdnlichkeit aus, es ist ihnr Ausgangspunkt, von dem aus sie in
die Welt der Kita eintreten. (vgl. Klein/Vogt 2008, S. 14) Mit dem Eintritt in die Kita
leben in zwei Lebenswelten, diese sind die Familie und die Kindertageseinrichtung,
tagtaglich bewaltigen sie diesen Ubergang von der einen Lebenswelt in die andere.
(vgl. Thiersch 2006, S. 86) Sie wechseln ihre Bezugspersonen und die Lebensraume.
In der sozialdkologischen Theorie von Bronfenbrenner (1981) wird dieser Wechsel

58



bzw. der Zusammenhang unterschiedlicher Lebensfelder (Mikrosysteme) als Meso-
system bezeichnet. Das Vorhandensein eines Mesosystems bedeutet, dass Kinder
diskrepante Erfahrungen in diesen Lebensfeldern bewaltigen missen. Damit weist die
sozialdkologische Theorie auf die Notwendigkeit der Zusammenarbeit hin. Gerade aus
der Ubergangsgestaltung mit Krippenkindern vom Elternhaus in die Kita ist dieses
Prinzip inzwischen anerkannt und wird umsichtig praktiziert. (vgl. Thiersch 2006, S.
86f.) Die Familie als privater Bereich und die Kindertageseinrichtung als 6ffentliche
Institution sind unterschiedliche Systeme, jedes flr sich erzieht die Kinder unterschied-
lich. ,Aber erst ein Verstdndnis der Gemeinsamkeit, ein Bewusstsein, dass Eltern und
Erzieherlnnen ,Co-Konstrukteure* kindlicher Entwicklung sind, kann helfen, Erziehung
und Bildung zu optimieren.” (Thiersch 2006, S. 87)

Eine Zusammenarbeit des gegenseitigen Verstdndnisses, im alltdglichen Handeln zwi-
schen den Eltern und den padagogischen Fachkraften, lasst sich deshalb nur bedingt
mit pauschalen Angeboten flr Mitter und Véater beantworten. ,Es ist héchste Zeit, dass
Erzieher/innen die Gestaltung von Erziehungspartnerschaften professionell in die
Hand nehmen und sie aus der traditionellen Elternarbeit herausfiihren.” (Ahnert 2010,
S. 268) Dieses fordernde Zitat beinhaltet zwei wesentliche Seiten zur Gestaltung von
Elternkooperationen. Zum einen berucksichtigt es die Tatsache, dass die Zusammen-
arbeit von den padagogischen Fachkréaften initilert werden muss, und zum anderen,
dass die Art und Weise, wie sich diese Kooperation gestalten lasst, u.U. einer Anpas-
sung bedarf, um den Erwartungen der Eltern angemessen bzw. professionell begeg-
nen zu kdnnen. Dieses professionelle Handeln ist eingebettet in ein Zusammenwirken
verschiedener Orientierungsmuster; im Sinne von handlungsleitenden Werteorientie-
rungen, Normen, Deutungsmustern und Einstellungen, die padagogische Fachkréfte
in ihre Arbeit einbringen. Dies alles kennzeichnet die professionelle Haltung. (vgl. Ross
2014, S. 48) Sie muss notwendigerweise selbstreflexiv und wissenschaftlich fundiert
beantwortet werden, um das berufliche Handeln zu legitimieren. Damit ist auch die
Entscheidung fir einen bestimmten Anspruch an die Professionalitat gekoppelt, nam-
lich die, ob die padagogische Fachkraft sich in der Rolle einer Elternbegleiterin oder in
der Rolle einer Elternbestimmerin sieht. (vgl. Tschépe-Scheffler 2014, S. 31) Gleich-
zeitig massen sich die padagogischen Fachkrafte dartiber im Klaren sein, dass Eltern
ihre Arbeit bewerten. Sie bringen Erwartungen an die Qualitat padagogischer Kon-
zepte in die Kita ein, sie formulieren ihre Wiinsche und Ansprlche. ,Eltern ernst zu
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nehmen ist zugleich der Anspruch der Bildungs- und Erziehungspartnerschaften. Eine
professionell gestaltete Bildungs- und Erziehungspartnerschaft ist Herausforderung
und zugleich Antwort an die Eltern.” (Roth 2010, S. 121)

Insofern handelt es sich bei der Zusammenarbeit mit Eltern um eine Aufgabe, ,/[...] die
von einer Fachkraft als Person, aber auch von der Einrichtung selbst in hohem Mal3e
abhangt und daher in der realen Situation mit den Eltern erprobt werden muss*. (DJI
2011, S. 57) Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen werden, nach diesem Verstand-
nis, zu multifunktionalen Unterstitzer*innen fir das gegenwartige Aufwachsen von
Kindern, aber auch von Eltern. Dies ist eine gro3e Herausforderung. Aus den individu-
ellen Lebenswelten der Vater und Mutter missen die padagogischen Fachkrafte ein
Versténdnis dafir entwickeln, dass Eltern unterschiedliche Erwartungen an die Bil-
dung, Erziehung und Betreuung stellen. ,Eltern sind eine sehrinhomogene Gruppe mit
milieuspezifischen Forderungen, Wiinschen und Bed(irfnissen, an die sozialpddagogi-
sche Leistungen [...] anknlpfen missen, wenn sie die jeweiligen Eltern erreichen wol-
len”. (Eylert 2012, S. 291)

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bedurfnisse seitens der Eltern ist es fir die
padagogischen Fachkrafte nicht immer einfach, entsprechende Formen der Elternko-
operation und der Elternbeteiligung, die fir ihre Kita in ihrem Sozialraum passend er-
scheinen, zu definieren. Renate Thiersch formulierte dazu unterschiedliche ,Erwar-
tungsmodi“ (Thiersch 2006, S. 80) seitens der Eltern, die aufzeigen, dass Elternbe-

darfe bezogen auf ihre Beteiligungsanspriche divergieren:

Modus der Identifikation: Dieser steht fur Eltern, die genau Uber die Ereignisse und
Ablaufe in der Kindertageseinrichtung informiert sein mdéchten; sie méchten alles wis-
sen und fragen kritisch nach. Die padagogische Fachkraft wird eher als persénliche

Vertraute des Kindes angesehen.

Modus der Delegation: Darunter sind diejenigen Eltern zu verstehen, die sich vor
allem knappe Informationen Uber wichtige Hinweise und mdéglichst wenig Anforderun-
gen winschen. Die Erziehung und Bildung wird fir die Zeit des Besuchs der Kinderta-
geseinrichtung an diese delegiert. Die Fachkraft wird als professionelle Padagogin an-

gesehen, mit der eher geschéftlich umgegangen wird.
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Modus der Beratungsbediirftigkeit: Dieser verweist auf Eltern, die sich von den

Fachkréaften Beratung in Erziehung und Lebensflhrung erhoffen.

Modus der Unterstiitzung: Dort treten Eltern als praktische Unterstitzung von den
Fachkréaften auf. Und sie erwarten praktische Unterstitzung fur ihre Lebensflhrung.
(vgl. Thiersch 2006, S. 95f.)

Thiersch weist jedoch darauf hin, dass in der Realitat diese Zuschreibungen in Misch-

formen und unterschiedlich stark ausgepragt vorkommen. (vgl. ebd.)

Als Voraussetzung fur die Akzeptanz einer heterogenen Elternschaft wird als Basis
Vertrauen erwartet, ohne die das kooperative Miteinander einer Bildungs- und Erzie-

hungspartnerschaft schwer umzusetzen ist:

»LAuf diesem Hintergrund entwickelt sich die Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtung und
Eltern zu einer vielgestaltigen Kooperationslandschaft: Nicht tber die Eltern reden, sondern mit
ihnen. Funktionen und Ziele einer solchen Partnerschaft sind die gemeinsame Férderung des
einzelnen Kindes, die Starkung der Erziehungskompetenz der Eltern sowie die Mitgestaltung
und Mitbestimmung.” (Roth 2010, S. 13)

Mitgestaltung und Mitbestimmung von Eltern sind anspruchsvolle Aufgaben, die pada-
gogischen Fachkrafte bewaltigen sollen. Hierzu werden folgend Méglichkeiten und
Formen der Elternbeteiligung aufgezeigt.

4.3. Beteiligung der Eltern

Das Verstandnis fur eine kooperative Zusammenarbeit drickt sich im Alltag der Kin-
dertageseinrichtung durch Mdglichkeiten und Formen der Mitbestimmung von Muttern
und Vatern aus. Sie ist, wie unter Punkt 4.1. erlautert, im §22 Abs. 3 des SGB VIII

geregelt.

Vorauszusetzen ist, dass partizipationsorientierte Elternkooperation einen Anregungs-
und Lernprozess fir alle Beteiligten darstellt. Gerade vor dem Hintergrund, dass die
Art und Weise, wie Eltern sich beteiligen mdchten, sehr unterschiedlich sein kann. Par-
tizipation braucht als Vorbedingung das Prinzip der Freiwilligkeit. Eltern missen selber
entscheiden, wann, wie und in welcher Art und Weise sie partizipieren. (vgl. Wittke/Solf
2014, S. 154) Daflrr benétigen die padagogischen Fachkrafte ein Wissen dartber,

dass sie den Eltern gegenlber, trotz eines unterstiitzenden, vertrauensvollen und
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wertschatzenden Umgangs, immer auch in einem hierarchischen Verhéaltnis stehen.
Sie sind diejenigen, die begriindet durch ihren Wissensvorsprung die aktive Rolle bei
der Gestaltung von Elternkooperation einnehmen. (vgl. Wittke/Solf 2014, S. 154) Eine
beteiligende Elternkooperation muss demnach von den p&dagogischen Fachkréaften
gestaltet werden. Sie mussen sich, analog zur Auseinandersetzung Gber demokrati-
sche Partizipation mit Kindern, fragen, wie es mit der individuellen Haltung gegeniber
den Eltern aussieht. Dies betrifft insbesondere das jeweilige Bild, das sich die Fach-
krafte von den Eltern machen. Die strukturelle Verankerung bezieht sich auf die Rege-
lung einer geteilten Macht innerhalb der Kita, z.B. die Elternbeirate. Unter einer pada-
gogischen Gestaltung wird die didaktisch-methodische Ausgestaltung verstanden, an
welchen Stellen und mit welchen Methoden sich Eltern in der Kita einbringen kénnen.
Diese Annéherung an Elternbeteiligung bezieht sich auf konkrete Umsetzungsfragen
und bezogen auf Hierarchien innerhalb der Kita. (vgl. ebd. S. 153)

Eine weitere Méglichkeit zur Umsetzung einer gelebten Beteiligungskultur mit Eltern
bieten Partizipationsgrade oder Stufen, um die Beteiligung der Eltern in der Praxis zu

gestalten:

o Elterninformation; alle Eltern Uber wesentliche Belange zu informieren. (vgl.
Gernert 1993, S. 116f.)

e Elternanhérung; Eltern zu den Inhalten, neben der Information, was gemacht

wird, auch nach ihrer Meinung befragen. (vgl. ebd.)

e Elternmitbestimmung; Eltern kdnnen sich aktiv in den Alltag der Kita einbringen
und bei Angeboten mitbestimmen. (vgl. ebd.)

e Elternselbstbestimmung; Eltern, die eine feste Vorstellung von dem, was die
Kita anbietet, kundtun und u.U. auch erwarten, dass diese Angebote umgesetzt
werden. (vgl. ebd.)

Diese Darstellung einer theoretischen Méglichkeit der Elternbeteiligung bietet gute Vo-
raussetzungen zum Gelingen einer konkreten Teilhabe der Eltern am Bildungs-, Erzie-
hungs- und Betreuungskonzept der Kita. Gleichzeitig sind bestimmte Anforderungen
zu beachten, ohne die eine Beteiligungskultur innerhalb der Elternkooperation nur
schwer zu realisieren ist. Beteiligung der Eltern kann den padagogischen Fachkréften
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nicht im Sinne ,das masst ihr tun“ auferlegt werden. Als Voraussetzung, benétigen die
Fachkréfte ein einheitliches Versténdnis tber ihre konzeptionelle Ausrichtung als Be-
dingung dafur, allen Eltern auch gleiche Informationen Uber inhaltliche Alltagsablaufe
geben zu kénnen. (vgl. Klein/Vogt 2008, S. 178) Gleichzeitig verantwortet der Trager
die konzeptionelle Ausrichtung der Kita. Er ist verantwortlich flr das trager- und ein-
richtungsspezifische Konzept. Der Betreuungsvertrag, zwischen den Eltern als Leis-
tungsnehmer und dem Tréger als Leistungserbringer, bildet die rechtliche Basis, er
dient als zeitweise Ubertragung der Verantwortung fiir das Kind und die Zusammen-
arbeit von Eltern und Kindertageseinrichtung. (vgl. Roth 2010, S. 47)

Bezogen auf das Thema dieser Arbeit gilt es aufzuzeigen, wie dies am Beispiel der
Mabhlzeiten gelingen kann. Im Vorfeld missen sich die padagogischen Fachkrafte dar-
Uber verstandigen, ob, in welchem Umfang und an welchen Stellen eine Beteiligung
von Eltern gewollt und méglich ist. (vgl. Wittke/Solf 2014, S. 157)

Die Entscheidung, was in der Kita angeboten wird, basiert demnach auf einer konzep-
tionellen Ausrichtung seitens des Tragers und somit nicht unmittelbar in der Mitent-
scheidungs- oder Selbstbestimmungshoheit von Eltern. Dazu z&hlt auch die Entschei-
dung, bspw. rein vegetarische Kost anzubieten. Dariber miUssen die Eltern, vor der
Entscheidung, ob sie ihr Kind in der Kita betreuen lassen méchten, informiert werden.
Ganz so eindeutig ist diese Verpflichtung nicht, wenn es um andere Aspekte des Es-

sens geht.

In der Rosenheimstudie (Herausforderungen von Kindertageseinrichtungen in einer
vielfaltigen Gesellschaft) wurden padagogische Fachkréfte u. a. zu Strategien zur Um-
setzung der Teilhabe mit Kindern interviewt. Um die Vermittlungsstrategien der Ein-
richtungen genau zu Uberprifen, wurden die Leitungen auch zu der Gestaltung der
Mahlzeiten und hier insbesondere dem Mittagessen befragt. (vgl. Schutter/Braun
2018, S. 30) Es konnten drei Vermittlungsstrategien zum Erlernen am Beispiel der Es-
sensmenge identifiziert werden:

.Lernen ist Ausprobieren: Bei dieser Strategie gestehen die Einrichtungen den Kindern zu,
sich in einem standigen Lernprozess zu befinden, unabhangig ihres Alters. Dieser Lernprozess
erfolgt durch Ausprobieren — auch wenn dies Fehlverhalten beinhalten kénnte. Zum Beispiel
gestehen sie den Kleinen die sich wiederholende Erfahrung zu, dass sie sich mehr auf den

Teller legen als sie letztendlich essen kénnen und dass sie Essen auch ablehnen dirfen. In

63



diesem Fall bieten sie den Kindern Alternativen an. Zum Beispiel kénnen sich die Kinder ein
eigenes Menl aus Essenskomponenten erstellen, sie kénnen ihr von zuhause mitgebrachtes
Essen verspeisen oder die padagogischen Fachkréafte belegen Brote flr sie.

Lernen ist Entwicklung: Hier wird von den Kindern erwartet, dass sie entsprechend ihres Al-
ters einen Lernprozess durchlaufen. Entsprechend der einzelnen Stufen des Lernprozesses
angepasst an ihrem Alter sollen die Kinder handeln (zum Beispiel, wenn sich Kinder oft zu viel
Essen auftischen, werden sie daran erinnert, dass sie dieses Problem bereits hatten und nun
alt genug sind, dieses zu bewaéltigen, indem sie sich weniger auftun).

Lernen durch Reglementierung: SchlieBlich stellen die Kindertageseinrichtung Regeln zur Si-
cherstellung des Entwicklungsprozesses auf. Zum Beispiel dirfen sich die Kinder aus den auf-
gestellten Schiisseln jeweils nur eine Kelle voll nehmen. Dies soll sicherstellen, dass sie nur so
viel auf ihren Teller tun, wie sie letztendlich auch essen kénnen. Eine weitere Mdéglichkeit der
Reglementierung ist auch die asthetische Komponente. Die Kleinen werden dazu aufgefordert,
nur so viel auf ihren Teller zu legen, wie es auch ,hiibsch® aussieht (sprich: nicht lber-
schwappt).” (Schutter/Braun 2018, S. 31)

Diese Beispiele aus der Studie zeigen unterschiedliche Handhabungen der padagogi-
schen Fachkrafte beim Mittagessen. Die Ausgangsfragen fir die Nutzung der Studi-
enauszige lauteten: Mlssen Eltern dartber informiert werden, wieviel ihr Kind geges-
sen hat? Und wenn, sind sich die Fachkrafte an dieser Stelle genauso einig wie bei
der Grundsatzentscheidung, nur vegetarische Kost anzubieten?

Der Ruckschluss aus der Studie fiihrt zu der Annahme, dass dies nicht der Fall ist. Je
nachdem in welche Gruppe Eltern ihr Kind bringen bzw. welche p&dagogische Fach-
kraft das Essen begleitet, erleben die Kinder unterschiedliche Vorgaben bei der Es-
sensmenge. Diese unterschiedlichen Vorgehensweisen gegentber den Kindern mis-
sen u. U. auch vor den Eltern begriindet werden. An dieser Stelle stehen die padago-
gischen Fachkrafte vor der Herausforderung, ihr uneinheitliches Verhalten gegentber
den Eltern aber auch den Kindern gegeniber rechtfertigen zu missen. Aus Eltern- und
Kindersicht ist es nachvollziehbar, diese unterschiedlichen Herangehensweisen zu
hinterfragen. Finden die Fachkrafte darauf keine befriedigenden Antworten, kann es
zu Unstimmigkeiten, vor allem in der Kooperation mit den Eltern, fiihren. Wollen pada-
gogische Fachkrafte jedoch dem Wunsch der Eltern und ihrem Recht nach Information
nachkommen, dann sollten die Fachkréfte sich auch Uber diese Detailfragen einigen.

Als Basis flr eine gelingende und beteiligende Elternkooperation gilt ein gegenseitiges
Vertrauen. Eltern bendétigen Vertrauen und eine positive Grundeinstellung gegentber
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der Kita, da sie tagtaglich dort ihr Kind an zunachst fremde Personen abgeben. ,Sie
delegieren Betreuung, Bildung und Erziehung ihrer Kinder an die Erzieher-Innen, die
Ja eigentlich ,wildfremde‘ Leute sind (...), nur weil sie eine (den Eltern unbekannte)
Ausbildung absolviert haben und ein Trdger die Organisation (bernommen hat.”
(Thiersch 2006, S. 88) In gleichem MaBe benétigen auch die Fachkrafte Vertrauen
gegenuber den Familien. Eltern werden zunehmend als ,Experten ihrer Kinder” im fa-
miliaren Umfeld anerkannt. Aktuelle Fachdiskurse wie die Lebensweltorientierung, die
Dienstleistungsdebatte, aber auch dem Kinderschutz, haben hier zum Umdenken an-

geregt. (vgl. Thiersch 2006, S. 89)

Gleichwohl besteht die Gefahr, trotz des Anspruchs seitens der Fachkrafte, gelingende
Zusammenarbeit zu gestalten, das unterschiedliche Vorstellungen von dem, was tat-
sdchlich gelingende Zusammenarbeit ausmacht, aufeinandertreffen. (vgl. Ross 2014,
S. 64) Vorstellungen kdnnen seitens der Familie ganz anders sein, als sich dies die
padagogischen Fachkrafte wiinschen. So berichtete im August 2018 die Wochenzei-

tung Focus Uber Elternwiinsche an Essen in Kitas:

.Besonders anstrengend waren aus Sicht der Padagogin die Eltern von Kindern mit bestimmten
Abneigungen: Ich mag keine Kartoffeln, ich mag keine Nudeln, ich mag keine Erbsen. Eltern
verstehen das nicht und versuchen immer, Extrawirste durchzubekommen. Manche sind auf
die Barrikaden gegangen, wenn ihre Kinder nicht jeden Tag ihre Nuggets bekommen haben.
Aber das geht naturlich nicht.” (Rohm, 24.08.2018)

Diese Aussagen zu Elternwinschen, veroéffentlicht in einer Wochenzeitung, sind nicht
zu verallgemeinern. Dennoch verdeutlicht dieses Beispiel die divergierenden Vorstel-
lungen. Gerade Themen wie Essen, Kleidung, Wickeln und Schlafen Uberschneiden
sich eng mit familidaren Angelegenheiten. Eltern sind in diesen Fragen als Experten
ernst zu nehmen. Tagtaglich sind diese Alltagshandlungen Teil ihrer erzieherischen
und elterlichen Verantwortung. Dennoch haben die padagogischen Fachkrafte gute
Grlnde, nicht zuletzt aufgrund gesetzlicher Vorgaben, eine andere Sicht auf diese
Themen einzunehmen. Es geht in einer vertrauensvollen Zusammenarbeit zwischen
der Kita und dem Elternhaus nicht darum, das erzieherische Handeln anzugleichen.
Erziehung in der Familie ist nicht vergleichbar mit einer institutionellen Einrichtung wie
die Kindertageseinrichtung. Potenzielle Unterschiede sollten nicht dazu fihren, dass

Vertrauen zueinander in Frage zu stellen, sondern zumindest ein Einvernehmen her-
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zustellen. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 217) Eine transparente Darstellung des padago-
gischen Handelns in der Kita kann dabei unterstitzen. Transparentes Handeln beno-
tigt jedoch eine Einigung Uber die gemeinsame Ausrichtung. Dieser Herausforderung
mussen sich die padagogischen Fachkrafte stellen.

Das Fortbildungskonzept ,Die Kinderstube der Demokratie” kntpft an dieser Stelle an.
Im zweiten Kapitel der vorliegenden Thesis wurde die Verfassunggebende Versamm-
lung als ein Teil der ,Kinderstube der Demokratie“ vorgestellt. Voraussetzung fur die
Implementierung demokratischer Partizipation ist die Einigung dartber, dass Bildung
die Aneignungstatigkeit des Kindes meint. Damit sind aber auch Aneignungsprozesse
seitens der padagogischen Fachkrafte verbunden, um Demokratie in ihren Konzeptio-
nen als leitendes Handlungsprinzip verankern zu kénnen. Gleichzeitig missen sie aber
auch den Eltern diese Aneignung zugestehen. Fir sie erscheint es zunachst fremd,
wenn die Kita Alltagshandeln in Bezug auf die Mahlzeiten anders handhabt als dies im
familiaren Umfeld der Fall ist. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 217) Vor allem, wenn Rechte
der Kinder rund um die Mahlzeiten im Rahmen einer Verfassunggebenden Versamm-
lung strukturell verankert werden, ist die transparente Darstellung dieser Veranderung
gegenuber den Eltern unbedingt erforderlich.

In Bezug auf die Tatsache, dass sich die Verweildauer, aber auch das Eintrittsalter in
die Kita verandert hat, erleben die Eltern weniger Alltag ihrer Kinder. Dieser spielt je-
doch in der Kita eine zunehmende Rolle. (vgl. Hansen/Knauer 2015, S. 205) Vor dem
Hintergrund anderer Lebenszusammenhange wird es nachvollziehbar, wenn Eltern
das Verhalten ihrer Kinder anders einordnen als die Kita. Sie brauchen deshalb die
Dokumentation Uber das, was ihr Kind tut. Da Eltern aber verschieden sind, wie es die
Darstellung der DELTA-Milieus in dieser Arbeit zeigt, dann brauchen sie, um zu ver-
stehen, was die Kita tut, auch unterschiedliche Informationswege, um das Handeln der
Padagogen nachvollziehen zu kdnnen. (vgl. a.a.0.) Dabei gilt: Je transparenter eine
Information gelingt, umso eher kann sie seitens der Eltern auch nachvollzogen werden.
Eine gute Mdglichkeit, Transparenz Uber das Handeln der eigenen Kinder in der Kita
herzustellen, sind Geschichten. Eltern fragen haufig ,Was hast du heute gespielt?“.
Diese Frage ist flr Kinder, auch wenn sie bereits sprechen kénnen, schwer zu beant-
worten. Eine Unterstitzung durch die Fachkrafte, indem sie Alltagsgeschichten der

Kinder bezogen auf Partizipationsrechte der Kinder erzdhlen, kann dazu fihren, dass
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Eltern auch das Handeln der Fachkrafte besser verstehen. Vor allem dann, wenn es
Geschichten sind, die sie positiv Uberraschen, da sie dies so von ihrem Kind nicht
erwartet hatten. (vgl. ebd. S. 207)

Partizipation und die strukturelle Verankerung von Kinderrechten stellt Fachkrafte bei
der Einbindung der Eltern vor besondere Herausforderungen. Es gilt, Informations-
wege zu gestalten, die alle Eltern erreichen und ihnen Einblicke in die Alltagsgestal-
tung des Kitalebens gewahren, um das Vertrauen der Mutter und Véater zu gewinnen
An dieser Stelle wird das Spannungsfeld der aufgestellten Fragestellung deutlich. Im
konzipierten Forschungsvorhaben der vorliegenden Thesis wird diesem nachgegan-
gen: ,Essen als Beteiligungsthema in der Kita - Herausforderungen an padagogische
Fachkréfte bei der Einbindung von Eltern - eine empirische Anndherung“ widmet sich

diesem Thema.
4.4 Resiimee

Dieses Kapitel betrachtet die Zusammenarbeit mit Mittern und Vatern und stellt die
vielfaltigen Herausforderungen, die damit verbunden sind, dar. Zunachst wurde der
gegenwartige Zweck der Zusammenarbeit abgebildet, bevor anschlieBend die gesetz-
liche Rahmung, eingebettet in Grundlagen und Zielen, beschrieben worden ist. Fol-
gend wurde die Bedeutung einer kooperativen Elternarbeit dargestellt. Es konnte auf-
gezeigt werden, dass eine vielfaltige Elternschaft mit unterschiedlichen Bediirfnissen
in die Kita kommt. Die Beteiligung der Eltern durch Formen der Mitbestimmung und
Mitgestaltung férdert das Verstandnis der padagogischen Fachkrafte flr eine koope-
rative Zusammenarbeit. An die Beteiligung der Eltern werden seitens der padagogi-
schen Fachkrafte Erwartungen und Vorstellungen geknupft. Diese stimmen jedoch
nicht immer mit den Vorstellungen der Eltern tGberein. Ungeachtet dessen sollten pa-
dagogische Fachkrafte, innerhalb ihrer Kita, Eltern tber ihre Haltungen und Handlun-
gen im Sinne ihrer konzeptionellen Ausrichtung informieren. Und dies vor dem Hinter-
grund, dass nur eine vertrauensvolle Beziehung zwischen den Familien und der Kita
die Basis flr gelingende Verstandigung darstellt. Transparenz ist leichter herzustellen,
wenn padagogische Fachkrafte sich Uber die Umsetzung ihrer konzeptionellen Aus-
richtung einigen. In diesem Zusammenhang wurde auf die Verfassunggebende Ver-
sammlung als Méglichkeit, demokratische Partizipation zu verankern, verwiesen.
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Gleichzeitig sind mit der strukturellen Verankerung von Kinderrechten neue Heraus-
forderungen bei der Einbindung der Eltern verbunden. Diese abschlieBende Bemer-
kung leitet Uber zur Fragestellung des Forschungsvorhabens: Vor welchen Herausfor-
derungen stehen padagogische Fachkréafte bei der Einbindung von Eltern in Bezug auf
das Thema Partizipation von Kindern und im Hinblick auf das Thema Essen/Mahlzei-

ten?

Das Forschungsvorhaben ist in ein qualitatives Design eingebunden, das im n&chsten
Teil der Arbeit beschrieben wird.

5. Essen als Beteiligungsthema in der Kita - Herausforderungen an padagogi-
sche Fachkrafte bei der Einbindung von Eltern - eine empirische Annaherung

Zur Anndherung an die Fragestellung dieser Arbeit wurden in den bisherigen Kapiteln
theoretische Herleitungen und wissenschaftliche Veréffentlichungen zu den Themen
Partizipation, Elternkooperation, Ernahrung in Familien sowie Bildung und Erziehung
herangezogen. In diesem Teil der Thesis qilt es, sich der Fragestellung empirisch an-
zundhern. Ausgehend von der Themenstellung der Arbeit werden die Forschungsme-
thoden, Datenerhebungsmethoden, die Durchfihrung der Erhebung und anschlieBend
die Auswahl der Auswertungsverfahren beschrieben und begriindet, bevor die Ergeb-
nisse abschlieBend vorgestellt werden.

5.1 Das Forschungsvorhaben - Erkenntnisinteresse

Die Arbeit verfolgt das Thema Partizipation der Kinder beim Essen in der Kita — eine
Herausforderung an die padagogischen Fachkrafte in der Kooperation mit Eltern. Im
Fokus stehen demnach die Herausforderungen, denen sich die padagogischen Fach-
kréfte stellen missen, wenn sie mit Eltern in Bezug auf das Thema Beteiligung beim
Essen kooperieren. Bereits in der theoretischen Annaherung ist deutlich geworden,
dass hier sehr unterschiedliche Aspekte eine Rolle spielen kdnnen. Da es hierzu noch
keine empirischen Daten gibt, liegt eine qualitative Ausrichtung der Forschung nahe.
Eine qualitative Vorgehensweise richtet ihr Erkenntnisinteresse ,auf das Verstehen
von sozialem Handeln, dessen Beschreibung und Rekonstruktion anhand weniger Ein-
zelfélle®. (Schaffer 2009, S. 59)
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»Qualitative Forschung hat den Anspruch, Lebenswelten ,von innen heraus’ aus der Sicht der
handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu einem besseren Verstandnis sozialer
Wirklichkeit(en) beitragen und auf Ablaufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam
machen.” (Flick u.a. 2017, S. 14)

Der Entscheidung fur ein qualitatives Vorgehen folgt die Erarbeitung des Forschungs-
designs. Ausgehend von der Fragestellung wird eine Momentaufnahme, eine Zu-
stands- und Prozessanalyse zum Zeitpunkt der Forschung gewahlt. (vgl. ebd. 2017,
S. 114)

Die zugrundeliegende Fragestellung dieser Arbeit ist in Hinsicht auf die Umsetzung
konzeptioneller Entscheidungen und in Bezug auf ein spezifisches Thema im Bereich
Partizipation konkretisiert. In Konzeptanalysen werden z.B. padagogische Konzepte
untersucht ,um deren verschiedene Bedeutungen und den sich daraus ableitenden
Gebrauch zu beschreiben®. (vgl. Aeppli u.a.2016, S. 136) Das Forschungsvorhaben
bezieht sich direkt auf ein Praxissystem und will dort die Umsetzung einer konzeptio-
nellen Ausrichtung in der Zusammenarbeit mit Eltern untersuchen. (vgl. Moser 1997,
S. 14)

In dem genannten Forschungsvorhaben wird sich auf eine Kita bezogen, die bereits
mit einer Kita-Verfassung arbeitet und aus diesem Grund auch auf die fir die For-

schung erforderlichen Erkenntnisse zurlckgreifen kann.
Das Sampling

Ausgehend von der Fragestellung ergibt sich das Sampling. Unter einem Sampling
wird eine systematische Auswahl von Untersuchungseinheiten verstanden, z. B.
Texte, Gruppen oder Personen, anhand derer eine Untersuchung durchgefiihrt wer-
den soll. (vgl. Schirmer 2009, S. 108) Eine Forderung an die Ziehung der Stichprobe
ist es, die Fragestellung facettenreich zu erfassen. Bei einer Untersuchung in einer
Institution sollten demzufolge mindestens zwei verschiedene Stichproben gezogen
werden. Die Stichproben reprasentieren die unterschiedlichen Akteure, die fir die Un-
tersuchung von Bedeutung sind. (vgl. Flick u.a. 2017. S. 292 ff.) Fir die Fragestellung
dieser Thesis sind es die padagogischen Fachkréafte und die Eltern, die befragt wer-
den, da mit Aussagen allgemeine Motive und Einstellungen rekonstruiert werden kén-
nen. (vgl. Moser 1997, S. 32)
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Das Forschungsprojekt bedient sich einer relativ kleinen Stichprobe, deshalb wird auf
Statistical Sampling zu verzichten. Das Sampling umfasst, wie bereits erwahnt, eine

Kita, die eine Kita-Verfassung eingefiihrt hat und bereits einige Jahre damit arbeitet.

Befragt werden Fachkrafte und Eltern, weil es in dieser Arbeit um die Perspektive der
Fachkrafte und der Eltern geht. Im Theorieteil konnte deutlich gemacht werden, dass
Erziehungsvorstellungen zu der Einnahme von Mahlzeiten oder Essen haufig abwei-
chen. Inwiefern dies durch die Praxis verifiziert werden kann, soll durch die Auswabhl
der Gesprachspartner*innen untersucht werden.

Als ehemalige Fachberaterin bei einem freien Trager der Wohlfahrtspflege konnte die
Autorin auf Daten ihres ehemaligen Arbeitgebers zugreifen. Dieser gestattete ihr, Kon-
takt zu Kitas mit einer Verfassung aufzunehmen und so eine Erhebung der Daten wei-
ter zu spezifizieren. Aufgrund theoretischer Vorkenntnisse und Erfahrungen im Berufs-
feld seitens der Autorin wurde eine Kita gesucht, die bereits vor einem langeren Zeit-

raum eine Kita-Verfassung implementierte.
Ausgewabhlite Kindertageseinrichtung & Feldzugang

Bei der Vorauswahl klammerte die Autorin diejenigen Kitas aus, die in ihrer Tétigkeit
als Fachberaterin direkt von ihr betreut wurden. Dadurch wurde einer mdglichen Vor-
eingenommenheit seitens der padagogischen Fachkrafte, aber auch der Diskussions-
leiterin entgegengewirkt. Ein weiteres Ausschlusskriterium betraf die Gr6Be der Kita,
sie sollte mindestens dreigruppig sein. Eine Kita im Stiden von Schleswig-Holstein er-
fullte diese Vorbedingungen, war interessiert und stimmte einer Datenerhebung zu. Mit
der Kindertageseinrichtung wurde die Anonymisierung der Daten vereinbart. Aus die-
sem Grund werden weder der Name der Einrichtung noch die der befragten Personen
genannt. Die hier beschriebenen Informationen und Eckdaten wurden aus dem der-
zeitigen Hauskonzeptionsentwurf und Gesprachen mit der Leitung der Kindertages-
einrichtung entnommen. Die Grundlage fur die konzeptionellen Ausrichtungen wurde
der Rahmenkonzeption des Tragers entnommen. (Anlage 1)°

Die Kindertageseinrichtung besteht seit 1975 in der Tragerschaft der Arbeiterwohlfahrt
in Schleswig-Holstein. Sie liegt im Stiden des Bundeslandes, in einer Stadt mit circa

> Die Anlagen 1 bis 13 sind im elektronischen Anhang dieser Arbeit hinterlegt
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50.000 Einwohnern in der Nahe von Hamburg. Es werden 128 Kinder im Alter von
einem bis zwélf Jahren in sieben Gruppen betreut.

e Gruppe 1: Elementargruppe, 22 Kinder zwischen drei und sechs Jahren am
Vormittag

e Gruppe 2: Hortgruppe, 15 Kinder am Nachmittag

e Gruppe 3: Familiengruppe, 15 Kinder; davon sechs Kinder unter drei und neun
Kinder zwischen drei und sechs Jahren

e Gruppe 4: Krippengruppe, 10 Kinder zwischen einem und drei Jahren
e Gruppe 5: Ganztagsgruppe, 22 Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren
e Gruppe 6: Ganztagsgruppe, 20 Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren.

e Gruppe 7: 24 Kinder von drei Jahren bis zur ersten Klasse. Einige von ihnen
kommen nur am Vormittag, einige nur am Nachmittag, andere bleiben den gan-

zen Tag im Kindergarten.

Eine freigestellte Leitung und 16 padagogische Fachkrafte gehéren zum péadagogi-
schen Team. Sie sind als Erzieher*innen, sozialpaddagogische Assistent*innen oder
Heilpadagog*innen tatig. Das padagogische Personal wird durch zwei Kiichenange-

stellte und einen Hausmeister erganzt.
Konzeptionelle Ausrichtung

Die Kindertageseinrichtung betreut die Kinder im Gruppenverband. Das Kinderrestau-
rant, die Turnhalle, der Flurbereich und das AuBBengelande stehen, mit Ausnahme der

Krippengruppe, allen Kindern als Orte der Begegnung zur Verfligung.

Als Schwerpunkt der Arbeit bezeichnet die Kita-Leiterin, neben der Arbeit nach dem
Situationsansatz, die Selbstbestimmung und Partizipation der Kinder. Die Basis flr
diese Ausrichtung bildet u. a. die Kita-Verfassung, die seit 2009 eine Grundlage der
Arbeit ausmacht. Diese beschreibt die zugesprochenen Rechte der Kinder und ihre
Beteiligung als Grundrecht sowie als Voraussetzung fiir Bildungsprozesse der Kinder.
(Anlage 2 Kita-Verfassung) Weitere Griinde fur eine demokratische Ausrichtung der
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Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarbeit liegen in den Erwartungen des Tragers.
Dieser hat die konzeptionelle partizipative Vorgabe langfristig zum Ziel gesetzt. ,Alle
Kindertageseinrichtungen der AWO Schleswig-Holstein gGmbH verstetigen verbindli-
che partizipative Strukturen. Die Kindertageseinrichtungen entwickeln gezielte Verfah-
ren zur kontinuierlichen Verankerung von Partizipation.“ (Redecker u.a. 2017, S. 10)

Weitere inhaltliche Schwerpunkte folgen der Rahmenkonzeption der AWO. (Anlage 1)

Mit dieser padagogischen Schwerpunktsetzung und dem Vorhandensein einer Kita-
verfassung seit 2009 entspricht die Einrichtung in einem Uberwiegenden MafBe den
Voraussetzungen fur die Erhebung von Daten. In der untersuchten Kita steht in der
Kita-Verfassung zum Recht der Kinder beim Essen:

,Die Kinder kénnen einmal die Woche (ber die Auswahl des Mittagessens (gruppen-
weise rotierend) mitentscheiden. Das Mitspracherecht umfasst die Entscheidung dar-

liber, ob, was und wieviel sie essen.” (Anlage 2)
Familien in der Kita

Bei der Auswahl des Samplings wurde auch berilcksichtigt, dass im Einzugsgebiet
mdglichst unterschiedliche Familien leben. Die Kita wird u.a. von einem hohen Anteil
von Familien mit Sozialhilfeleistungen, Familien mit Migrationshintergrund, Familien,
in denen beide Elternteile einer ganztagigen Berufstatigkeit nachgehen, Einelternfami-
lien und Familien, die einem eher héher gestelltem Milieu zuzuordnen sind, besucht.
Damit bildet die Kita insgesamt eine vielfaltige Elternschaft ab. Weitere Aspekte zur
Auswabhl betrafen die Altersspanne der Kinder und die Offnungszeit von 07:00 Uhr bis
um 17:00 Uhr. Dadurch ist gewahrleistet, dass die Kinder in der Kita auch essen.

Die Abbildung der heterogenen Elternschaft, die Offnungszeiten und die breite Alters-
spanne erflillen weitere Kriterien fir das Forschungsvorhaben, so dass im nachsten

Schritt die Vorstellung der Forschungsmethode erfolgt.
5.1.2. Forschungsmethode

Die Forschungsmethoden folgen der Forschungsfrage. Es gilt, geeignete Methoden
auszuwahlen, um Daten in Bezug auf die Forschungsfrage zu erheben.
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Bei der Frage: Vor welchen Herausforderungen stehen pddagogische Fachkréfte bei
der Einbindung von Eltern im Hinblick auf die Partizipation von Kindern bei dem Thema
Essen/Mahlzeiten? ist sowohl die Perspektive der padagogischen Fachkrafte als auch
die der Eltern bedeutsam. Die Form der Gruppendiskussion bietet sich an, da es um
die Auseinandersetzung mit gemeinsamen Erfahrungsraumen geht. Dabei steht die
,Reprasentanz* (Przyborski/Riegler 2010, S. 438) der ausgewahlten Gruppe, ihre Er-
fahrungen betreffend, im Vordergrund. (vgl. Kiihn/Koscherl 2018, S. 268) ,Die Grup-
pendiskussion ist ein Gesprdch mehrerer Teilnehmer zu einem Thema, das der Dis-
kussionsleiter benennt, und dient dazu, Informationen zu sammeln.” (Lamnek/Krell
2016, S. 384) Sie lehnt sich an die Methode der Befragung an und kann, als eine
spezifische Form des Gruppeninterviews, bezeichnet werden. Gruppendiskussionen
werden in der Literatur auch als Gruppenexperiment, Kollektivinterview oder Gruppen-
gesprach bezeichnet. (vgl. ebd. S. 384)

Bei der Gruppendiskussion handelt es sich um eine nicht-standardisierte Methode der
qualitativen Sozialforschung. In einem Gesprach diskutiert eine Gruppe Uber ein
Thema, das durch das Forschungsvorhaben bestimmt wird. Der Prozess wird von der
Forscherin moderiert und dokumentiert. Eine Gruppendiskussion kann sowohl einen
ermittelnden als auch einen vermittelnden Charakter besitzen. In dem hier vorgestell-
ten Forschungsvorhaben wurde eine ermittelnde Gruppendiskussion angestrebt, da
die Vorstellungen und Haltungen padagogischer Fachkrafte und der Eltern im Mittel-
punkt des Forschungsinteresses stehen sollten. (vgl. Lamnek 2005, S. 25ff.) Danach
kann der ermittelnden Gruppendiskussion unterschiedliche Erkenntnisziele gewidmet
werden. Als Gegenstand werden u.a. Meinungen und Einstellungen der einzelnen Teil-
nehmer*innen in der Gruppensituation oder Meinungen und Einstellungen der gesam-
ten Diskussionsgruppe als einer gréBeren sozialen Einheit ermittelt. (vgl. Lamnek/Krell
2016, S. 391)

Aussagen zu Methode

Im Vorhinein werden Erz&hlaufforderungen in Form von Fragestellungen festgelegt,
die das Gesprachsthema eingrenzen und den Teilnehmenden das Forschungsinter-
esse verdeutlichen sollen. (vgl. Friebertshauser/Langer 2010, S. 447) Die Auswahl
wird bewusst auf wenige zentrale Fragen beschrénkt, um die Motivation der Ge-
sprachsbeteiligten nicht zu strapazieren. Die Leitfragen werden flexibel verstanden
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und wahrend des Gespréachs situativ angepasst. (vgl. Lamnek 2005, S. 89ff) In der
Gruppendiskussion gibt die Forscherin zunachst einen Sprachimpuls, nach diesem
lasst sie die Teilnehmer*innen diskutieren. Der Impuls entspricht den Vorgaben an of-
fenen Fragen, um den Redefluss der Teilnehmer*innen anzuregen. (vgl. Aeppli u.a.
2016, S. 186) Damit wird der Gruppe die Méglichkeit einer freien AuBerung gegeben.
Lamnek und Krell (2016) bezeichnen die Gruppendiskussion als nicht-kollektive Be-
fragung: ,[...] da es sich um ein Gesprach der Teilnehmer untereinander und nicht um
Gesprache mit dem Diskussionsleiter handelt.“ (Lamnek/Krell 2016, S. 397) Allerdings
werden der gesamten Gruppe die Erkenntnisse aus dem Prozess als Kollektivmeinung
zugeordnet und nicht den einzelnen Subjekten zugeschrieben. (vgl. Schirmer. 2009.
S. 198)

Aussagen in Bezug auf die Anwendung der Fragestellung

Heinz Moser (1997) empfiehlt bei Fragestellungen zu einem Thema verschiedene
Wahrnehmungsperspektiven. Dadurch kann eine Frage z.B. von unterschiedlichen
Rollentragern beantwortet werden. (vgl. Moser 1997, S. 20) Bei dem Forschungspro-
jekt werden deshalb die Gruppe der Fachkrafte und die der Eltern getrennt befragt, da
beide unterschiedliche Rollen in der Kita wahrnehmen. Gleichzeitig gilt, dass flir beide
Gruppen ein Interviewleitfaden verwandt wird, der als Grundlage fir die Gruppendis-
kussion fur alle gleich ist. (vgl. Moser 1997, S. 36) Nachfolgend werden die theoreti-
schen Voruberlegungen auf die Kita Ubertragen und das Vorhaben dargestellt.

Vorbereitung der Gruppendiskussion

Die Wahl der Forschungsmethode bestimmt das anschlieBende Vorgehen der Daten-
ermittlung. Lamnek und Krell (2016) beschreiben diese als technische Grundlagen.
Sie stellen sich wie folgt dar und werden anschlieBend, in Bezug auf die reale Vorbe-
reitung des Forschungsgespréachs, in der Kita ndher erlautert.

1. Zusammensetzung der Gruppe
2. Auswahl und Anzahl der Teilnehmer*innen

3. Moderation und Diskussionsverlauf (vgl. Lamnek, Krell 2016, S. 406 ff)
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Zusammensetzung der Gruppe - Bei der Gruppendiskussion in der Kita werden die
Teilnehmer*innen aus einer Kita ausgewahlt. Dadurch ist gewahrleistet, dass alle das
gleich Bezugssystem haben. Da sowohl die padagogischen Fachkrafte als auch die
Eltern aus einer Realgruppe stammen, ist davon auszugehen, dass beide Gruppen
ahnlich stark von der Fragestellung betroffen sind. (vgl. Lamnek, Krell 2016, S. 411)

Auswahl und Anzahl der Teilnehmer*innen - Gruppendiskussionen finden i.d.R. mit
mindestens drei Personen statt. (vgl. ebd. S. 408) Im vorliegenden Forschungsprozess
wurde eine Gruppengréie von flnf bis sechs padagogischen Fachkraften und funf bis
sechs Eltern angestrebt. Bei beiden Gruppen handelt es sich um homogene Gruppen,
da sie aus dem gleichen Rollenverstandnis in die Diskussion eintreten. (vgl. ebd. S.
410) Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe ist es ratsam, auf Statistical Sampling zu
verzichten. In dem Forschungsprojekt wurde dem entsprochen, da bei allen Teilneh-
mer*innen Erfahrungen zu dem Thema vorausgesetzt werden konnten. Die Teilneh-
mer*innen wurden nicht gezielt angesprochen. In einem Brief, der sich sowohl an die
Eltern als auch an die Fachkrafte richtete, wurde fur eine freiwillige Teilnahme an den
Gruppendiskussionen geworben. (Anlage 3 und 4, Anschreiben an die Fachkrafte und
die Eltern)

Moderation und Diskussionsverlauf - Zum Gelingen einer Gruppendiskussion be-
darf es eines Rahmens, der den Diskussionsverlauf strukturiert. Lamnek und Krell
(2016) beschreiben einen idealtypischen Diskussionsverlauf. Dieser wurde im For-
schungsprojekt wie folgt realisiert:

o Vorstellung der Forscherin: Die Forscherin benennt den Gegenstand der Dis-
kussion und gibt Hinweise auf datenschutzrelevante Aspekte. (Anlage 5, Zu-
stimmungserklarung) AuBBerdem wird auf das Prinzip der Freiwilligkeit verwie-
sen und die Tatsache, dass die Transkription und die Ergebnisse der Befragung
vertraulich behandelt werden.

¢ Hinweis auf die Rolle der Diskussionsleiterin wahrend der Diskussion: Die
Begleitung wird wahrend des Gespraches zurtickhaltend gestaltet. Gleichzeitig
sollte dem Gesprach eine Rahmung zugrunde liegen. ,[...] muss der Diskussi-
onsleiter ohne Zweifel darauf achten, dass durch die offene und permissive At-
mosphére die Diskussion nicht ausufert und plétzlich bei einem Gegenstand
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landet, der mit dem Untersuchungsziel tiberhaupt nichts mehr zu tun hat.“ (Lam-
nek/Krell 2016, S. 415)

e Einleitung der Diskussion durch einen stimulierenden Grundreiz: Um das
Gesprach anzuregen, wird eine allgemeine WIE-Frage zu dem Thema das Ge-
sprach er6ffnen mit dem Ziel, die Gesprachsteilnehmer*innen zu einem Aus-
tausch zu motivieren. (vgl. ebd. S. 406ff.)

o Gesprachsleitfaden zur Strukturierung: Die Gruppendiskussion wird durch
einen groben inhaltlichen Gesprachsfaden geleitet. Damit wird gewahrleistet,
dass fur die Forschungsfragen relevante Aspekte Bertcksichtigung finden und
im Sinne der erkenntnisleitenden Fragestellung diskutiert wird. (Anlage 6, Ge-
sprachsleitfaden) Zur Anregung des Gesprachsflusses werden Techniken der
Gesprachsfuhrung vorgehalten, diese sind das Paraphrasieren, das Zusam-
menfassen und das Nachfragen. Die Eingriffe in das Gesprach werden zurlck-
haltend gestaltet, um die Diskussionsteilnehmer*innen mit ihren Anliegen zu
Wort kommen zu lassen. (vgl. a.a.0.)

e Zeitrahmen: Fir die Gruppendiskussionen wurden im Vorwege circa 60 Minu-
ten eingeplant. Der Zeitrahmen wurde den Teilnehmer*innen vorab mitgeteilt.
(vgl. a.a.0.)

e Abschluss: Zum Abschluss der Gesprache gilt es, den Teilnehmer*innen zu
danken und das Gesprach in freundlicher Atmosphéare zu beenden. (vgl. a.a.0.)

Beide Gesprache werden mit einem Aufnahmegeréat akustisch festgehalten.
5.1.3 Datendokumentation und Analysevorbereitung

Als Voraussetzung fur die Datenauswertung werden die Aufnahmen der beiden Grup-

pendiskussionen transkribiert:

,Ein Transkript ist eine Ubertragung von Information von einem Medium in ein anderes, z.B. von
akustischer Information in visuelle oder umgekehrt. Im Kontext von Interviews ist ein Transkript

die Ubertragung der miindlichen Aussagen in eine schriftliche Form*. (Aeppli u.a. 2016, S. 184)

Das Transkript dient der Auswertung der Gruppendiskussionen. Somit erhalten auch
Personen, die nicht am Gesprach beteiligt waren, Mdglichkeiten, sich ein Bild von dem
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Gesagten zu machen. Fir die Einschatzung der Reliabilitdt der Ergebnisse ist dies
u.U. erforderlich. Das Transkribieren folgt einem Regelwerk, das nachvollziehbar die

Beantwortung der Fragestellung unterstiitzt. (vgl. ebd. S. 190)

Das Transkript zu dem Forschungsprojekt dieser Arbeit ist vollstdndig ohne Textklr-
zungen Ubertragen worden. Die Legende zu den Regeln des Transkripts sowie das
Gesamtdokument befinden sich im Anhang dieser Arbeit. Alle weiteren Anlagen zur

Datenauswertung sind auf dem elektronischen Datentrager abgelegt.

Bei der Ubertragung von Gespréchen besteht die Gefahr, dass das Gesprochene nur
eindimensional wiedergegeben wird. In diesem Fall wurden die Gesprache aufgenom-
men und anschlie3end verschriftlicht. Damit wird die Komplexitat der Aussagen einge-
schrankt. Aeppli u.a. betonen: ,Der Versuch, zuverlassige, objektive und (wahre) Aus-
sagen aus Interviews zu gewinnen, erfordert ein Verhandeln dber Aussagen und deren
Bedeutungen und ein stetes Bemiihen um einen sorgféltigen Umgang mit Sprache.”
(S. 191) Diese Eindimensionalitat muss vor allem bei der Interpretation Berlicksichti-

gung finden.

Neben der Datendokumentation braucht es eine Methode der Datenanalyse, diese
muss dem Forschungsgegenstand entsprechen. Bei der Gruppendiskussion liegt ein
zunachst ungeordnetes Kommunikationsmaterial vor, das die Form einer Ordnung/ei-
nes Systems bedarf. Als Technik eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse als eine
Methode zur Datenauswertung im Bereich der empirischen Sozialforschung. (vgl. Ma-
yring 2017, S. 468.) Diese wurde als Verfahren zur Analyse dieser Arbeit ausgewahilt:
,Das Ziel der Inhaltsanalyse ist die systematische Bearbeitung von Kommunikations-
material®. (Mayring 2017, S.468)

Das zu analysierende Material wird in einen Kommunikationszusammenhang gesetzt,
das Ordnungsprinzip der Inhaltsanalyse besteht aus Regeln, Theorien und im sukzes-
siven Zergliedern des Textes in einzelne Betrachtungseinheiten, die sich an bestimm-
ten Kategorien orientieren. Die qualitative Inhaltsanalyse entspricht Grundbegriffen der
quantitativen Forschung, indem sie Konstruktion und Anwendung als Zentrum der
Analyse von Kategorien sieht und sie muss sich an Gutekriterien messen lassen. (vgl.
Mayring 2017, S. 471.)
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Die Gute einer Inhaltsanalyse nach Mayring macht sich an einer Reihe von Punkten

fest.

1. Verfahrensdokumentation: Die nachvollziehbare Darstellung der fir den For-
schungsgegenstand angewandten Methoden und die detaillierte dazugehdrige Doku-
mentation. In der vorliegenden Arbeit ist dies die Auseinandersetzung des Vorver-
standnisses anhand der Theorien, die Zusammenstellung des Analyseinstrumentari-
ums, die Durchfihrung und Auswertung der Datendarstellung. (vgl. Mayring 1999,
S. 119ff.)

2. Argumentative Interpretationsabsicherung: Interpretationen missen argumen-
tativ begriindet werden. Die Schllssigkeit der Interpretation ist bedeutsam, wo Briiche
sind, massen diese erklart werden. Der Forschungsprozess muss sich offen gegen-
Uber dem Gegenstand zeigen, um Neufassungen, Erganzungen und Revisionen,

wenn der Gegenstand es erfordert, zu ermdglichen. (vgl. a.a.0.)

3. Regelgeleitetes Vorgehen: Das Verfahren muss nachvollziehbar sein, d.h. die
Analyseschritte werden vorher festgelegt, das Material wird in sinnvolle Einheiten un-
terteilt. Ebenfalls werden die Arbeitsschritte der Paraphrasierung, Generalisierung und
Reduktion dokumentiert. Diese werden im Anhang dieser Arbeit vorgelegt. (vgl. a.a.0.)

4. Nahe zum Gegenstand: Es muss eine Anknlpfung an die Alltagswelt der beforsch-
ten Subjekte bestehen. Dazu ist es erforderlich, die Forschung in dem nattrlichen Um-
feld (in diesem Fall die Kindertageseinrichtung) durchzufiihren. AuBerdem soll die For-
schung an konkreten sozialen Problemen ansetzen, das Forschungsinteresse gilt den
Betroffenen. Durch die Interessensannaherung wird eine groBtmdgliche Nahe zum

Gegenstand hergestellt. (vgl. a.a.0.)

5. Kommunikative Validierung: Die Gdlltigkeit der Interpretationen kénnen auch
dadurch Uberprift werden, indem sie den Beforschten gegenuber dargestellt werden.
Finden sich die Beforschten in den Analyseergebnissen und Interpretationen wieder,
kann dies ein wichtiges Argument zur Absicherung der Ergebnisse sein. In diesem Fall
ist nach Abschluss der Forschung ein Gesprach mit der Kita vorgesehen. Allerdings
werden die Ergebnisse dieses Gespraches in der vorliegenden Arbeit nicht beriick-
sichtigt. (vgl. a.a.0.)
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6. Triangulation: Ein weiteres Merkmal der Giite der Inhaltsanalyse ist es, die Ergeb-
nisse mit denen anderer Studien zu vergleichen oder nachzupriifen, ob sie an diese
anknUpfen. Es wird versucht, flr die Fragestellung unterschiedliche L6sungswege zu
entwerfen und die Ergebnisse zu vergleichen. (vgl. a.a.0.)

Neben den Gitekriterien fungieren ein theoretisches Verstandnis und hermeneutische
Prinzipien als Grundlage. Das Material wird nach Sinnstrukturen untersucht, damit la-
tente Sinngehalte einen Prozess des Verstehens anstoBen, der nicht an der Oberfla-
che bleiben soll. (vgl. Mayring 2010, S. 32)

Folgende Grundsatze gelten fiir die qualitative Inhaltsanalyse:

»1. [...] qualitative Inhaltsanalyse muss ankniipfen an alltdglichen Prozessen des Verstehens
und Interpretierens sprachlichen Materials.

2. Ein Ansatz der Analyse muss die Ubernahme der Perspektive des anderen, also des Text-

produzenten sein, um eine ,Verdoppelung® des eigenen Vorverstandnisses zu verhindern.

3. Eine Interpretation sprachlichen Materials auch durch qualitative Inhaltsanalyse ist immer
prinzipiell unabgeschlossen. Sie birgt immer die Mdglichkeit der Re-Interpretation.” (Mayring
2010, S. 38)

Bezogen auf das Forschungsprojekt lassen sich diese Grundsatze Ubertragen.

Zu 1: Die zu analysierende Gruppendiskussion knipft an alltaglichen Prozessen an, in
diesem Forschungsvorhaben an Mahlzeiten in einer Kindertageseinrichtung. Die ver-
schriftlichten Aussagen der Diskussion lassen sich interpretieren und analysieren.

Zu 2: Die Auswertung des Datenmaterials erwartet eine hohe Sensibilitat fir die Per-
spektive der Diskutant*innen, um nicht unbewusst innerhalb der Auswertung eigene

Vorannahmen zu reproduzieren.

Zu 3: Eine abschlieBende Interpretation ist, bei der ermittelnden Form der Gruppen-
diskussion, nicht gegeben, da die Forscherin nur eine vorlaufige Bilanzierung vor dem
Hintergrund ihrer Frage formulieren kann und mit hoher Wahrscheinlichkeit weitere
Forschungsprojekte notwendig sein werden, um Antworten auf die Forschungsfrage
Uber diese Thesis hinaus zu verallgemeinern.
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5.2. Auswertung

Die Auswertung der erhobenen Daten folgen dem inhaltsanalytischen Ablaufmodell
nach Mayring (1990).

5.2.1 Vorgehen bei der Datenanalyse

Die nachfolgende Tabelle stellt ein idealtypisches Ablaufmodell eines inhaltsanalyti-
schen Vorgehens dar. (vgl. Mayring 2010, S. 62)

Schritt 1 Festlegung des Materials

Schritt 2 Analyse der Entstehungssituation

Schritt 3 Formale Charakteristika des Materials

Schritt 4 Richtung der Analyse

Schritt 5 Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Schritt 6 Bestimmung der Analysetechnik(en) und Festlegung

des konkreten Ablaufmodells

Schritt 7 Definition der Analyseeinheiten

Schritt 8 Analyseschritte mittels des Kategoriensystems

Zusammenfassung Explikation Strukturierung

Schritt 9 RuckUberprifung des Kategoriensystems an Theorie
und Material
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Schritt 10 Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Haupt-

fragestellung

Schritt 11 Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien

Die Schritte eins bis flinf werden folgend auf das Forschungsprojekt tibertragen.

Schritt 1 Festlegung des Materials: Der Analyse wird das gesamte Protokoll in Form
des Transkriptes zugrundegelegt. Das gesamte Material wird benétigt, da es sich um

eine relativ kleine Stichprobe handelt.

Schritt 2 Analyse der Entstehungssituation: Die Gruppendiskussionen fanden in
den Raumen der Kita im dortigen Personalraum statt. Die Teilnehmerinnen sal3en sich
an einem ovalen Tisch gegentber. Die Autorin Ubernahm die Rolle der Diskussions-
leitung und sal3 an der Stirnseite des Tisches. Vorab wurden in einem Brief alle pada-
gogischen Fachkréafte und alle Eltern um eine freiwillige Teilnahme gebeten. In dem
Brief wurde auf das Thema der Gruppendiskussion hingewiesen. (Anlagen 3-4)

Die Autorin bringt zu dem Thema praktische und theoretische Vorerfahrungen als
Fachberaterin und Multiplikatorin fir Partizipation mit, sie ist den paddagogischen Fach-

kraften aus einer Teamsitzung bekannt.

Die beiden Gesprache fanden getrennt voneinander statt. An der ersten Diskussion
waren sechs Erzieherinnen beteiligt. Sie alle sind seit mehr als zehn Jahren in der
Einrichtung tatig, es waren, bis auf eine Hortgruppe und die Krippengruppe, aus allen
weiteren Gruppen Fachkrafte vertreten. Die Diskussion verlief ohne Zwischenfélle.

Das Gesprach mit den Eltern fand vier Wochen spater statt. Es hatten sich sechs Mat-
ter zu dem Gesprach angemeldet. Die Anmeldung hat die Leitung der Kita Gbernom-
men. Krankheitsbedingt konnten jedoch nur vier Mutter teilnehmen. Die Forscherin
entschloss sich, trotzdem das Gesprach stattfinden zu lassen, da es bereits aufgrund
zu weniger Anmeldungen einmal abgesagt werden musste. Die Gruppe der Mutter war
der Forscherin unbekannt. Sie kamen aus der Krippengruppe, einer altersgemischten
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Gruppe, einer Elementargruppe und einer Hortgruppe und brachten, bis auf eine Mut-
ter, eine lange Erfahrungszeit in der Kita mit, da schon ein zweites und in einem Fall
ein drittes Kind dort betreut wurden. Die Rahmenbedingungen waren an dem Tag
durch eine ungewdéhnlich hohe AuBentemperatur beeinflusst. Sie betrug 38 Grad, die
Innentemperatur lag bei etwa 31 Grad. Deshalb wurde in dem Raum ein Ventilator
aufgestellt. Die Diskussion verlief ohne Zwischenfalle.

Schritt 3 Formale Charakteristika des Materials: Das Gesprach wurde auf Tonband
aufgenommen und anschlieBend wortwértlich transkribiert. (Anhang, Anlage 7) In ei-
nem Kurzprotokoll, nach Beendigung des Gespraches, wurden seitens der Forscherin

nennenswerte Anmerkungen zum Diskussionsverlauf festgehalten. (Anlage 8)

Schritt 4 Richtung der Analyse: Die Fragestellung der Arbeit lautet: Vor welchen
Herausforderungen stehen pddagogische Fachkréfte bei der Einbindung von Eltern im
Hinblick auf die Partizipation von Kindern bei dem Thema Essen/Mahlzeiten? In der
Gruppendiskussion sollten zu diesem Thema inhaltliche Aussagen gesammelt wer-
den. Insgesamt vier Leitfragen strukturierten den Verlauf der Diskussion. (Anlage 6)
Zu den Leitfragen wurden mégliche Zusatzfragen formuliert, falls die Diskussion Au-
Benimpulse bendtigt. (Anlage 9) Die Fragen waren fiir beide Gruppen inhaltlich iden-
tisch. Sie bauten auf ein theoretisches Vorverstéandnis auf. Die wesentlichen theoreti-

schen Grundlagen wurden im Kapitel zwei bis vier dieser Thesis dargestellt.

Schritt 5 Theoretische Differenzierung der Fragestellung: Das Interesse der For-
schung bezieht sich auf Chancen und Herausforderungen, der Einbindung von Eltern,
und die Frage, wie mdglicherweise die Akzeptanz der Eltern fir ein geregeltes Selbst-
und Mitbestimmungsrecht der Kinder unterstltzt werden kann. Die theoretischen
Grundlagen, auf die sich die Fragestellung bezieht, wurden in Teil zwei - vier darge-
stellt. Diese sind insbesondere: demokratische Partizipation in Kindertageseinrichtun-
gen, Essen und Ernahrung in Familien und Zusammenarbeit mit Mattern und Vatern
in der Kita. Folgend wurden in den Diskussionen zu den theoretischen Uberlegungen
wenige offene Fragen gestellt, fokussiert auf das Beteiligungsthema Essen/Mahlzei-

ten.

Nach diesen ersten Schritten folgt die Bestimmung der Analysetechnik. (Schritt
sechs)
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Mit der Analyse wird die Interpretation der Arbeit vorbereitet. Flr dieses Forschungs-
projekt wird, zur Vorbereitung auf die Analysetechnik, zunachst das gesamte Sprach-
material transkribiert. Vor dem Hintergrund, dass es sich bei dem Forschungsprojekt,
um eine Uberschaubare Datenmenge handelt, wird so gewahrleistet, dass durch die
wortliche Transkription, eine vollstandige Textfassung hergestellt werden kann, auf de-
ren Basis eine interpretative Auswertung besser méglich wird. (vgl. Mayring 1999, S.
69) Die zugrundeliegende Datenmenge wird, nach der Technik der inhaltsanalytischen
Zusammenfassung, weiterbearbeitet. Die Zusammenfassung hat zum Ziel: ,[...] das
Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abs-
traktionen einen (berschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist.” (vgl. Mayring 2010, S. 62) Diese Technik der inhaltsanalytischen
Zusammenfassung, unter Bertcksichtigung des gesamten Materials, bietet die Grund-
lage far ein induktives Kategoriensystem. Dieses wird systematisch angelegt, auf der
Grundlage der theoretischen Vortberlegungen, zu dem Forschungsprojekt. So werden
Selektionskriterien flr ein Kategoriensystem festgelegt. Folgend werden die jeweiligen
Schritte der Inhaltsanalyse dargestellt.

Zunachst wurde der gesamte Text der Gruppendiskussion in zwei Tabellen Ubertra-
gen. In der ersten Tabelle die Diskussion der Fachkréfte, in einer zweiten die der El-
terngruppe. Im Anschluss wurden den Tabellen Abstraktionsebenen hinzugeftigt und
sukzessive verallgemeinert, so dass die Zusammenfassung sich nach und nach abs-
trahierte. Bei der Zusammenfassung werden Makrooperatoren festgelegt, die die Re-
duktion bestimmen, all das was vom Ausgangsmaterial ausgelassen wird, was gebin-
delt, integriert, selektiert oder generalisiert wird. (vgl. ebd. S. 69) In der Tabelle wurden
die einzelnen Schritte Ubertitelt mit Paraphrasierung, Reduktion und Generalisierung.
(Anlagen 10 und 11 Fachkrafte/Eltern)

AnschlieBend wurden die Aussagen einer zweiten Generalisierung unterzogen. Para-
phrasen mit gleichem Gegenstand und ahnlicher Aussage wurden gebiindelt, um zu
einer Aussage zu gelangen. Der Folgeschritt Gberprifte das gesamte vorliegende Ma-
terial und es fand ein erstes vorlaufiges Kategoriensystem mit Beztigen zu den Origi-
naldaten statt. (Anlage 12)
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Diese ersten Kategorien wurden anhand des gesamten Transkripts noch einmal kon-
trolliert, mit dem Ziel, sie im Hinblick auf die Fragestellung, zu kontrollieren. Daraus

ergab sich ein vorlaufiges Kategoriensystem.

Die einzelnen Kategorien bezogen sich auf die Gruppe der Eltern und die Gruppe der
Fachkréfte. In einer Tabelle, wurden die Kategorien nebeneinandergestellt und vergli-
chen. (Anlage 13)

Das Ergebnis der Analyse ist ein System an Kategorien zu dem Forschungsthema und

den dazugehdrigen Textpassagen.
5.2.2 Darstellung der induktiv entwickelten Kategorien

Die induktiven Kategorien werden folgend dargestellt und mit Ankerzitaten aus dem

Transkript belegt.
Entscheidungsrechte der Kinder (Perspektive Fachkrafte)

Die Fachkrafte benennen ihre positiven Erfahrungen mit den Entscheidungsrechten
auf unterschiedlichen Ebenen. Dazu zahlt vor allem ihr wachsendes Vertrauen in die
Entscheidungen der Kinder auf der einen Seite, auf der anderen Seite schildern sie
ihre eigenen Aneignungsprozesse bezogen auf ihr partizipatives Verstandnis. Und sie
bringen zum Ausdruck, dass ein einheitliches Verstandnis bezogen auf die Mitbestim-
mungsrechte noch nicht in allen Gruppen vorhanden ist.

Ankerbeispiele:
Zeile: 413-421

B3: Und ich glaube, die Kinder finden das auch total schén, dieses ob sie essen dirfen, wann
sie essen, also wie viel sie essen dirfen, ich glaube, das geféllt denen richtig gut. Weil auch
Freitag, der einzige Tag, wo es Nachtisch gibt, da gibt es Eis, und wenn die, meistens ist Freitag
auch Suppentag, und tatsachlich miissen sie die Suppe nicht essen und bekommen trotzdem
das Eis. Das war fir viele am Anfang das Highlight. Ganz viele haben einfach immer nicht die
Suppe gegessen, das Eis gab es ja trotzdem. Aber auch das hat sich hier jetzt wirklich geandert.

Weil einfach die Freiwilligkeit da ist, so sie missen nicht.

Zeile: 423-428
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Also bei uns in der Gruppe ein Madchen zieht sich immer die Kartoffeln aus der Suppe raus,
was aber auch total in Ordnung ist. Sie fischen dann halt so ein bisschen, was sie essen wollen,
so. Und das finde ich total entspannend. Auch wirklich dazu sitzen, aushalten zu kénnen, dass
das Kind nicht essen will.

B5: Die machen es ganz anders.
B4: Nein, die machen das anders.
B2: Die haben zuerst eine Vor- und Nachmittagsbrotdose.

B4: Also da sind die Kinder sehr eingeschrankt in dem Essen.

Entscheidungsrechte der Kinder (Perspektive Eltern)

In der Gruppendiskussion mit den Eltern stellt sich deren Wissen Uber die Rechte der
Kinder beim Essen in der Kita unterschiedlich dar. Die Eltern halten in der Diskussion
fest, welche Rechte sie kennen und dass dieses Wissen nicht einheitlich ist. Auch ihre
Einschatzung dieser Regelung differiert.

Ankerbeispiele:
Zeile: 571-572

B4: Na ja, die Kinder dirfen halt entscheiden, ob sie das jetzt schon zum Friihstiick essen
wollen oder lieber fir die Nachmittags/ (...)

Zeile: 49-64

B: Ist das tatsachlich so? Das wusste ich gar nicht, // dass die jetzt alles so/ (...) dass das alles
eingepackt werden darf. Ich dachte/ ich war immer noch so der Meinung, dass Schokolade zum
Beispiel, nicht erlaubt ist.

B3: Also mir ist das auch nicht aufgefallen.
Zeile: 165-168

Dass man so das testet, aber mit der Erndhrung, finde ich, &hm also weil3 ich nicht, wiirde es
fir mich jetzt keine Freibestimmung meinen Kindern gegenlber geben, weil &hm weif3 ich nicht,
irgendwo gibt es ja dann doch Grenzen, //ne?
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Zusammenfassende Darstellung:

In der Gegentberstellung wird deutlich, dass die Fachkrafte die Rechte der Kinder als
positiv erleben: Sie beméangeln lediglich, dass diese Rechte nicht einheitlich fur alle
Kinder in der Kita gelten (in diesem Fall bezogen auf die Krippengruppe).

Demgegenuber duBBern die Eltern, dass sie unterschiedlich gut Uber die Rechte der
Kinder in Bezug auf Essen in der Kita informiert sind. Sie benennen Unsicherheiten

und Zweifel bezogen auf diese Rechte.
Bezugspunkt Kitaverfassung (Perspektive Fachkrafte)

Die Fachkréfte unterstreichen die Bedeutung der ,Kita-Verfassung®. Sie beschreiben,
dass durch sie eine Einigung im Team unterstitzt wird und so Gemeinsamkeiten ent-
stehen. Sie betonen, dass die Verfassung Orientierung bietet, gleichzeitig aber auch
veranderbar ist. Sie bemerken allerdings auch, dass die Verfassung nicht von allen
eingehalten wird. AuBerdem aufB3ern sie, dass sie durch die Kitaverfassung ihre fachli-
chen Positionen gegenlber den Eltern besser darstellen kénnen. In Bezug auf die El-
tern stellen sie fest, dass nicht alle Eltern die Verfassung ernstnehmen. Gleichzeitig

sind sie sich uneinig Uber die Informationen zur Verfassung an die Eltern.

Ankerbeispiele:
Zeile: 347-348

B1: Ich finde, ich mache sehr gute Erfahrungen damit. Ich finde, dadurch ziehen wir alle so mehr

an einem Strang und es ist eine Gemeinsamkeit eher.
Zeile: 355-357

B5: Und in dieser groBen Diskussionsrunde, die du ja gerade angesprochen hast, die wir ja
immer wieder haben, da kommen ganz viele Meinungen oder Beispiele, an die ich gar nicht

gedacht habe, die ich dann aber Uberdenke und als gut oder schlecht empfinde.
Zeile: 373-378

B4: (...) Ich finde die Verfassung auch toll und ich finde es auch toll, sich an gewisse Dinge zu
halten. Nichtsdestotrotz gibt es immer Situationen, wo Erzieher sich dem entziehen, ganz klar.
Also das ist ja auch etwas, was dann so aufwihlt, dass man sieht, oh Mensch, die handhaben

das ja gar nicht so wie in der Verfassung, wie es in der Verfassung steht. Das macht mich auch
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sauer.
Zeile: 363-368

B2: Dadurch kann man auch vor den Eltern das gut vertreten (...) weil wir alle einer Meinung
sind, weil wir von jedem die Argumente gehdért haben und dann jeder auch sozusagen das
Gleiche den Eltern erzahlen und die nicht irgendwie eine Schlupfwinkel finden, wo sie vielleicht
bei einer Erzieherin oder bei einem Erzieher, dann irgendwie doch noch einmal was Anderes

héren. Das gibt auch Sicherheit, finde ich.
Zeile: 535-536

B5: Mit unseren Eltern eigentlich keine / Also ich habe immer das Gefihl, dass die Eltern die
Verfassung nicht lesen.

Zeile: 549-551

B4: Ich weil3 gar nicht, sollte das jetzt nicht gedndert werden, dass die Konzeption den Eltern

immer mitgegeben wird und die Verfassung nur auf Anfrage?

Bezugspunkt Kitaverfassung (Perspektive Eltern)

In der Gruppendiskussion mit den Eltern stellt sich heraus, dass sie unterschiedlich

Uber die Kita-Verfassung und die Mdglichkeit, diese auch zu verandern, informiert sind.

Ankerbeispiele:

Zeile: 378
B3: Da war diese Kita-Ordnung (...)
Zeile: 439-444

B4: Also es hat sich schon einiges ein (...) bisschen// verandert (...) Also so ganz offiziell, diese

Anderungen sind ja jetzt nun auch nicht ah bei jedem angekommen, (...)

Zusammenfassende Darstellung:

Stellt man beide Perspektiven gegeniber, wird ersichtlich, dass die Fachkrafte die

Kita-Verfassung sehr positiv bewerten, sie bemerken jedoch, dass diese nicht von al-

len gleichermaBen geachtet wird. Gleichzeitig bedauern sie, dass diese seitens der

Eltern nicht die Akzeptanz erféahrt, die sie sich wiinschen. Die Eltern dagegen sind sehr
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unterschiedlich tber die Kita-Verfassung informiert und wahrend der Gruppendiskus-
sion kommt es immer wieder dazu, dass die Eltern ihren Informationsstand zur Kita-

Verfassung abgleichen.
Kooperation Kita-Eltern (Perspektive Fachkrafte)

In Bezug auf Elternkooperation auBBern sich die Fachkréafte sowohl zu Formen als auch
zu Methoden. Nach wie vor ist der Elternabend ein Forum, das es ermdglicht, heikle
Themen anzusprechen. Gleichzeitig ist es ihnen wichtig, die Meinung der Eltern anzu-
horen. Ihre Aufgabe sehen sie in der Eltern,beratung®, sie distanzieren sich von dem
Begriff der Eltern,,erziehung®. DarUber hinaus formulieren sie Sorgen und Unsicherhei-
ten bezogen auf mehr Mitbestimmung der Eltern. Die Fachkrafte beschreiben, im Un-
terschied zu friher, veranderte Erwartungen der Eltern an die Kita. Sie betonen, dass
sie einen Wandel weg von klassischen Bildungsthemen hin zu Versorgungsthemen

beobachten. Diese scheinen gegenwartig den Eltern sehr wichtig zu sein.

Ankerbeispiele:

Zeile: 652-657

B4: Und vielleicht ist das auch eine Art an die Verfassung zu gehen, dass man irgendwie Eltern
auch erst einmal die Sorgen sich anhért (...) Und dann kann man ja vielleicht unsere Meinung,

ihre Meinung irgendwie miteinander wie auch immer verkniipfen oder so.
Zeile: 648-652

B5: Und das finden Eltern halt auch wirklich gut, wenn sie erst einmal angenommen werden in
ihnrem, was sie sagen. (...) Das kann ich verstehen, erst einmal annehmen und erst einmal zu-

hdren, was die so zu sagen haben.
Zeile: 154-156

B2: Also ich denke auch, und da sehe ich meine Aufgabe ganz klar, zu beraten. Das finde ich

immer so schén formuliert. Meine Aufgabe sehe ich darin, mit den Eltern zu sprechen.
Zeile: 163-165

B2: Ich bin nicht dazu da, die Eltern zu erziehen und den Eltern zu sagen, (...) so ist es richtig,

wenn ihr eure Brottasche packt. So ist es richtig. (...)

Zeile: 253:
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B2: Das machen wir halt auch aufm Elternabend immer nochmal.
Zeile: 612-618

B2: Auch nicht nur zu sagen, denkt ihr das von uns, sondern denkt ihr das von euerm Kind?
(...) meint ihr wirklich, euer Kind bleibt jetzt nackt drei Stunden drauf3en bei minus zehn Grad.
(...) Das zieht auch immer ganz gut bei den Eltern. Dann denken sie mal dartuber nach, was

trauen sie ihrem Kind eigentlich zu.
Zeile: 575-579

B5: Das ist so, ja. Dass Eltern mitentscheiden dirfen, das gibt es eigentlich, finde ich, gar nicht
bei uns. Ich wisste gar nicht, wo sie mitentscheiden diirfen (...) Also wir tun uns da wirklich sehr
sehr schwer, finde ich, (...) Ich glaube, wir haben immer noch so ein bisschen Angst, was so in

Elternhand zu geben.
Zeile: 925-934

B2: Anders. Auf jeden Fall anders. (...) wenn ich so an friher zurlickdenke, dann war das wich-
tig, Schere zu halten. (...) Wie hat er die Schere, wie malt er oder dies oder jene. Wenn nicht,
dann achtet doch mal darauf, dann macht doch mal dies und das. Heute ist es wirklich mehr
diese Geschichte, dass es mal ums Essen geht oder mal um Bekleidung geht oder sonst ir-
gendwas geht. Es geht gar nicht mehr so darum, dass sie was richtig gut kdnnen und lernen,
sondern diese pflegerischen Sachen sind das mehr oder weniger.

Zeile: 984
B3: Es ist ja wirklich eine ganz andere Elternschaft.
Zeile: 678 -680

B1: Die einen mehr mit der Nacktheit, die anderen mehr mit dem Essen, die anderen mehr die
Sexualitat. Ich glaube, das sind wirklich drei Schwerpunkte und darum dreht sich das und mal
ist das Eine héher und mal ist das Andere hdher.

Zeile: 946-940

B5: (...) ich habe echt Spezies bei mir in der Gruppe, die bestehen einfach darauf, dass das
aufgegessen wird (...) Kénnt ihr nicht mal darauf achten, dass die ihr Brot aufisst. Kénnt ihr nicht

mal darauf achten, dass die das und das aufessen.
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Kooperation Kita-Eltern (Perspektive Eltern)

Die Eltern &uBern sich in der Gruppendiskussion zu ihren Erfahrungen bezogen auf
die Elternkooperation. Dazu fallen ihnen insbesondere die Regeln der Kita auf. Sie
weisen darauf hin, dass die Kita-Regeln aus ihrer Perspektive nicht klar kommuniziert
werden. Sie erleben das Einhalten der Regeln in der Kita fiir die Kinder als auch fur
die Eltern als uneinheitlich und beflirchten, dass Kinder sie nicht verstehen. AuBBerdem
fallt ihnen die unterschiedliche Handhabung der Regeln seitens der Kita auf. AuBBer-

dem berichten die Eltern von Vorgaben der Kita, die sie erflllen sollen.

Ankerbeispiel:
Zeile: 124-134

B3: Ich habe sowas noch gar nicht eingepackt, weil ich auch wirklich davon jetzt ausgegangen
bin, dass das (...) gar// keine SuRigkeiten (lacht)//

Zeile: 169-202

B4: Dass sie lieber ihr/ inren Nachtisch dann schon VORHER essen wollen. Ich weif3 nicht. Also

es ist halt immer sehr unterschiedlich.

B: wie// du das sagst, das ist jetzt neu fir mich. Also da wirde ich ja auch nochmal mit den
Erziehern auch mal in einer Gruppe sprechen wollen, wie das bei denen im Moment gehandhabt
wird. (...) Ich dachte/ ich war immer noch so der Meinung, dass Schokolade zum Beispiel, nicht
erlaubt ist.

Zeile: 55-58
B3: Also mir ist das auch nicht aufgefallen (...) dass das alles eingepackt werden darf.
Zeile: 87-90

B4: (...) die anderen Gruppen fruhstlicken ja in der Cafeteria und da ist ja das Alter alles quer-
beet und da sind halt einige, die/ die dann sich nur vom Schokocroissant und &h Franzbrétchen

und nur Nutellabrot und/ernéghren/ (...)
Zeile: 116-120

B: (...) Okay. (atmet gerduschvoll aus) Also ich bin immer noch der Auffassung, dass wir als
Eltern angehalten sind, den Kindern gesunde Sachen mitzugeben, also Schokolade oder Su-

Bigkeiten zu vermeiden und ich fir meine Person, ich mache das auch so.
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Zeile: 1143-1150

B4: Na ja, wir haben, zum Beispiel, von unserer Gruppe eine Hausaufgabe (lachend) bekom-
men, was ich total, ahm ja, (...) Also Fritz wird im September zwei und vor den Ferien wurde
mir gesagt, ich soll mit ihm Gben aus dem Becher zu trinken, weil er immer mit so einer Hilfs &h
Becher getrunken hat &hm und mit Léffel essen. Weil er mit den Hadnden gegessen hat (...) Das

fand ich ein bisschen Ubertrieben
Zeile: 537-539

B2: Gab es hier denn/ also wir sind ja noch nicht so lange in der Kita. Ahm gab es hier mal
irgendwie so eine Liste so mit verbotenen Lebensmitteln (...) dass die dann gesagt haben, also
Frihstlck sind keine Croissants, keine Chips, keinen/ nichts mit Schokolade

Zusammenfassende Darstellung:

In der Gegeniberstellung wird deutlich, dass auch die Elternkooperation unterschied-
lich wahrgenommen wird. Die Fachkrafte auBern sich eher dazu, wie sie Eltern an-
sprechen. In ihren padagogischen Vorhaben ist den Fachkraften vor allem die Art und
Weise der Kommunikation wichtig. Gleichzeitig sprechen sie von ihrer Ambivalenz
dazu, ob sie eine starkere Mitbestimmung der Eltern Gberhaupt aushalten kénnen. Au-
Rerdem aulern sie sich an mehreren Stellen zu ,speziellen Eltern®. Diese treten mit
individuellen Winschen an sie heran. Die Eltern dagegen sprechen, in Bezug auf die
Zusammenarbeit mit den Fachkréften, von ,Hausaufgaben®, die ihnen die Fachkrafte
aufgeben und die sie erflllen sollen. Die Regeln der Kita sind, ihrer Meinung nach,
nicht transparent, auch nicht einheitlich, da sie zwischen den Gruppen variieren und
sie bemerken, dass die Regeln fur alle in der Kita gelten missen.

Esskultur (Perspektive Fachkrafte)

Die Fachkrafte in der Gruppendiskussion auBBern, dass ihnen die Einhaltung einer Ess-
kultur, orientiert an ,westlichen” Werten, wichtig ist. Sie betonen, dass sie es deshalb
als ihre Aufgabe ansehen, Gber die Esskultur zu bestimmen und begriinden dies auch
mit der Sorge, dass zu Hause die Esskultur vernachlassigt wird.

Ankerbeispiele:

Zeile: 1108-1113
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B1: Das finde ich einfach einen Punkt, den finde ich unheimlich wichtig (...) Die missen beim
Essen sitzen bleiben. (...) Bei uns in der Gruppe ist es zum Beispiel so, dass sie mit Messer

und Gabel essen, dass sie auch am Tisch sitzen.
Zeile: 1136-1142

B2: Genau, um in der Gesellschaft ja auch irgendwo, sage ich jetzt mal, nicht immer anzuecken.
Es gibt ja auch andere Kulturen. Da kénnen die Uber die Tische turnen. Das leben wir hier halt

nicht in unserer Kultur so.
Zeile: 1168-1172

B5: (...) wie essen Kinder iberhaupt Zuhause, gibt es Uberhaupt noch diese regelmafligen

Mabhlzeiten.
Zeile: 1067-1077

B1: Auch das Gemeinsame fehlt einfach. Gemeinsame familidre Abendessen, alle zusammen

am Tisch oder Frihstlick alle zusammen am Tisch.

B4: Viele haben gar keinen Esszimmertisch mehr. Die essen aufm Sofa am Wohnzimmertisch.
Esskultur (Perspektive Eltern)

Beim Thema Esskultur sprechen die Eltern zum einen von ihrer familidren Esskultur.
FUr sie ist das gemeinsame Essen wichtig und sie betonen, dass ihnen die Esskultur

zu Hause etwas bedeutet.

Zum anderen bringen die Eltern zum Ausdruck, dass es aus ihrer Sicht zur Aufgabe
der Kita gehért, Erziehungsverantwortung, bezogen auf kulturelle Essgewohnheiten
gegenuber den Kindern und den Eltern, wahrzunehmen. In dem Zusammenhang &u-
Bern sie sich zur Vorbildrolle der Fachkrafte. Die Eltern sagen, dass sie sich mehr
Erziehung zu gesunder Erndhrung in der Kita wiinschen. Sie erwahnen besondere
Erndhrungsprogramme, die die Kita durchfihren sollte, da sie mit diesen in der Ver-
gangenheit gute Erfahrungen gesammelt haben. Die Eltern sehen die padagogischen

Fachkrafte in einer Vorbildrolle und bedauern, wenn diese nicht wahrgenommen wird.

Ankerbeispiele:
Zeile: 354-361

B3: Aber das gemeinsame Essen (...) das// geben wir nicht auf.
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Zeile: 1163-1165

B4: Also ich muss jetzt/ ich erwarte nicht von meinem Kind, dass es jetzt mit Messer und Gabel
isst.

Zeile: 1246-1251

B: vor den Tisch// setzen und ahm normal essen, sage ich jetzt mal. Ich weif3 nicht, wie ich es

anders ausdriicken soll. Das soll auch nicht Ubertrieben sein, ne?
Zeile: 103-107

B4: Ahm was ich ganz gut finde, ist dieses, wie heiBt das, Tigerrennen? (...) Wo sie dann 4hm
das/ das ist dann in den/ in den gréBeren Gruppen, wo halt &hm die Kinder Punkte sammeln
kénnen, wenn sie gesundes Frihstiick mitnehmen (...) Und selbst die, die irgendwie nur
Nutellabrot essen, die essen dann ihr Toastbrot auch mal mit Rinde. Aber das ist individuell.

Und das finde ich halt so gut im Kindergarten,
Zeile: 678-712

B4: Ich finde das gut. Also (...) wir hatten das, glaube ich mal, so einen/ so einen Tag, wo ber
ah gesunde Ernahrung gesprochen (...) Ich glaube, das war eigentlich von einem Supermarkt-
kette, wo die (...) in der// Turnhalle irgendwie den Kindern nochmal nahegelegt haben, was ist
ein Apfel? Was ist eine Gurke? Es gibt ja (...) wirklich halt// Kinder, die das von zu Hause nicht

kennen. Es ist halt so. Und &hm ich fand das gut.

B2: Aber ich weif3 nicht, ob man dann eher/ also nicht eher bei den Eltern ansetzt, also so einen

Tag fir die Eltern veranstalten musste (...) als// fir die Kinder.
Zeile: 216-225

B4: Aber einerseits finde ich es dann auch nicht so schén, wenn ich sehe, dass irgendeine
Erzieherin ihr groBes Nutella Glas da rausholt und dann ihr Brétchen mit Nutella isst und die
Kinder ahm/ (...) Also wenn, dann sollte das irgendwie doch fir alle irgendwie, ja, gesund

B: Nein, das geht auch nicht.

Zusammenfassende Darstellung:

Im Vergleich wird deutlich, dass sowohl den Fachkraften als auch den Eltern die Ess-

kultur wichtig ist. Sie nehmen diese jedoch unterschiedlich wahr. Die Fachkrafte be-

trachten es als eine wichtige Erziehungsaufgabe, den Kindern Esskultur zu vermitteln.

Die Eltern sagen, dass sie sich mehr Erziehung zu gesunder Erndhrung in der Kita
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winschen. Sie erwdhnen besondere Erndhrungsprogramme, die die Kita durchfihren
sollte, da sie mit diesen in der Vergangenheit gute Erfahrungen gesammelt haben. Die
Eltern sehen die padagogischen Fachkréfte in einer Vorbildrolle und bedauern, wenn

diese nicht wahrgenommen wird.
Probieren (Perspektive Fachkrafte)

Die Fachkréafte thematisieren ihnren Umgang mit dem Probieren auf unterschiedlichen
Ebenen. ,Probieren missen® ist fur sie entwurdigend. Gleichzeitig sehen sie es als ihre
Aufgabe an, die Kinder zum Essen zu motivieren. Dabei beschreiben sie es als her-
ausfordernd, es auszuhalten, wenn Kinder nicht aufessen wollen. Gleichzeitig erleben
sie, dass durch das Recht auf selbstbestimmtes Essen weniger Lebensmittel wegge-

worfen werden.

Ankerbeispiele:
Zeile: 122-126

B4: Also wenn es satt ist, kein Problem, dann konnte das ja wieder eingepackt werden, aber

wenn es weiter isst und alles so anbeif3t, das ist flr mich sehr sehr schwierig.
Zeile: 314-328

B1: wenn ich mittwochs Cafeteria habe, wie oft habe ich da Brot im Biomdill gefunden. Eine
halbe Banane, die Gurken ausgekippt, die Apfel ausgekippt, dann weiB ich nicht, wem das ge-
hért. Das finde ich jetzt gar nicht mehr.

Zeile: 809-823

B3: Das ist schrecklich, wenn man so etwas wirklich dem Kind antut. Also das ist wirklich schon
fast ein bisschen, das kann ich nicht aussprechen, aber es ist wirklich Kérperverletzung (...)
Das geht nicht.

B1: Das finde ich auch schlimm (...) Die kdnnen, sie mussen nicht (...) Und plétzlich geht es

von alleine los, dass das Kind sagt, oh ich méchte die So3e mal probieren
Zeile: 421-423

B3: Und natlrlich sagen wir nicht, du musst nicht, sondern wir sagen, méchtest du mal probie-
ren. Wir versuchen schon immer mal zu sagen, méchtest du mal probieren oder guck mal, was

da drin ist, Kartoffeln magst du doch.
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Probieren (Perspektive Eltern)

Far die Eltern ist ein ,Probieren missen® altertimlich und verletzend. Gleichzeitig se-

hen auch sie sich in der Verantwortung, ihr Kind zum Essen zu animieren.

Ankerbeispiele:
Zeile: 1047-1069
B4: Altertimlich. (...) Das ist auch erniedrigend.
B: Altertiimlich. Muss nicht sein.

B3: Also ich personlich finde es auch erniedrigend (...) Wenn mir/ jetzt jemand ah mir sagt, ich

muss das jetzt aufessen und probieren, dann &hm fiihle ich mich schon angegriffen.
Zeile: 267-295

B2: Also// wir versuchen, zum Beispiel, wir werden auch immer dazu zu animieren, dass dann
zumindest zu probieren. Er muss es dann nicht essen, aber wenn er es// nicht probieren will,

dann setze ich da jetzt und sage nicht: ,Jetzt stehst du aber hier nicht auf #
Zusammenfassende Darstellung:

In der Zusammenschau wird deutlich, dass Fachkrafte und Eltern ein ,,Probieren mis-
sen“ ablehnen. Beide sehen es aber als ihre Aufgabe an, Kinder zum Essen zu ani-
mieren. Die Fachkrafte betonen zusatzlich den Umgang mit Lebensmitteln, also das

Ziel, méglichst wenig Lebensmittel entsorgen zu missen.
Ernahrungsvorstellungen (Perspektive Fachkrafte)

Die Fachkrafte beschreiben ihre Vorstellungen von gesunder Erndhrung. Sie berichten
von unterschiedlichen Erndhrungsvorstellungen zwischen Kita und Elternhaus. Dabei
geht es insbesondere um das mitgebrachte Frihstlck. Gleichzeitig suchen sie nach
Grinden fiir die abweichenden Erndhrungsvorstellungen der Eltern.
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Ankerbeispiele:
Zeile: 248-251

B5: Was ich viel erschreckender finde, ist aber eigentlich das, was die Eltern so in die Brotdosen
als Frihstick einpacken. Also wenn ich sehe, dass da Kinder mit Donuts kommen. dann finde
ich das schon zum Frihstlick sehr anstrengend.

Zeile: 290-293

B4: (...) wir sind alle Erwachsen, wir kdnnen selber fir uns Verantwortung Ubernehmen, aber
wenn so kleine Kinder schon geméstet werden durch ungesundes Essen (...) Also nein, das
finde ich nicht gut.

Zeile: 299-312

B4: Viele Eltern haben ja auch ein schlechtes Gewissen und machen das dann Uber die Nah-
rung weg. Mensch da kaufe ich heute mal einen leckeren Pudding. Ich muss ja wieder arbeiten,
dann hat das Kind was Leckeres.

B4: Ja, das als Belohnung zu sehen. Ja, aber die Kinder kénnen ja nicht sagen, oh nein danke,

ich esse nur Sonntags ungesund.
Zeile: 984-995

B3: ich habe viele junge Eltern. (...) Und die wissen das dann einfach nicht mehr so genau, was

ist jetzt wirklich gesund genau.
Zeile: 1011-10.13

B2: Fast Food Generation. Wenn die Kinder kriegen, die achten nicht so auf Erndhrung wie wir
noch. (...) McDonald's, das ist alles in. Und das geben die an ihre Kinder weiter. Die denken,

das ist alles gut, hat mir ja auch nicht geschadet. Gebe ich mal weiter.
Zeile: 960-965

B2: Friher (...) Da war die Ernahrung schon viel gesiinder noch. Da gab es Obst, Gemuse,
Brot, solche Dinge, auch mal einen Joghurt, keine Frage. Aber das gab es eigentlich in den

Brottaschen. Das war nie ein Thema. Das hat sich ja tats&chlich Gber die letzten Jahre verandert
Erndhrungsvorstellungen (Perspektive Eltern)

Auch die Eltern tauschen sich in der Gruppendiskussion Uber ihre Vorstellungen zu
gesunder Ernahrung aus. lhnen sind unterschiedliche Aspekte wichtig. So betonen sie,
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dass Kinder in der Kita Essgewohnheiten kennenlernen, die sie so zu Hause nicht
erleben. Auch die Eltern unterteilen Essen in ,gesund” und ,ungesund® und beurteilen

Essvorstellungen anderer Familien.

Die Eltern tauschen sich auch tiber Erfahrungen, die sie mit den Geschmacksvorlieben
ihrer Kinder machen, aus und beschreiben die Vorliebe ihrer Kinder fir Stes.

Ankerbeispiele:

Zeile: 478-482

B2: Meine ich so: ,Ach, der kennt das sowieso nicht.“ Und dann kam er: ,Oh, Nutella.“ Und
wollte natirlich halt sofort Nutella haben. Aber es war ja klar, dass es dann/ also irgendwie hier
aus dem/ aus der Kita dann wahrscheinlich kommt. Das Gleiche hatten wir ja mit Majo, Ket-
schup. Und halt mit Chips so generell. Dass er dann auch schon mal im Supermarkt dann, zum
Beispiel, diese, heiBen sie Pommersche oder so, diese Baren will/.

Zeile: 649-641

B4: Also es// ist ja halt auch nicht jedes Kind so. Aber es ist dann halt, wenn du dann/ wenn die
nebeneinander sitzen, dann sieht der eine natiirlich auch, dass der denn das Schokobrot isst
und ich muss da meinen Apfel da essen.

Zeile: 710-713

B2: Weil, ich meine, wenn du jetzt zu Hause immer eher gesunde Sachen zum Friihstiick gibst,
/ also dann mag er das natirlich auch, aber er kennt ja die Alternative nicht.

Zeile: 81-85

B3: Ich meine, letztendlich muss das ja jeder / &h jedes Elternteil selber wissen, aber, ahm

Uberhaupt so eine Nahrung zu geben, ne? Das ist ja schon/
Zeile: 87-91

B4: in der Cafeteria und da ist ja das Alter alles querbeet und da sind halt einige, die dann sich

nur vom Schokocroissant und ah Franzbrétchen und nur Nutellabrot und/erndhren
Zeile: 453-457

B4: Fir mich kommt das, glaube ich, auf den Elternpart drauf an. Also ich/ ich strebe dass mein
Kind &h sich gesund/ gesund ernahrt. (...) Dann/ Fritz hat dann auch ahm/ wenn der da friih-

stlickt, hat er seine langweiligen Dinkelkekse da irgendwie oder so und seine Gurke. Und dann
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sitzt der daneben und die isst dann da diese Pombéren und/ auch Chips und &h/ ist halt dann

schwierig, irgendwie/
Zeile: 757-762

B3: was heiBt ungesund? Das Elternteil wei3 dann vielleicht gar nicht, &hm darf jetzt kein
Nutellabrot mitgeben, aber Chips vielleicht. Ich will jetzt ja niemandem was unterstellen, aber

kann/ man kriegt ja auch so einiges mit.
Zeile: 1081-1083

B4: (...) Also die essen einen ganzen Monat lang am liebsten nur Salami oder dann nur Kése-

wirfel und dann haben die da keine Lust mehr drauf und wollen irgendwas anderes essen.
Zeile: 713-716

B2: (...) der Geschmack geht jaimmer eher so Richtung suf3 (...) wenn er jetzt am Wochenende

die Wahl hat zwischen Nutella und dh Kase, nimmt er immer Nutella. Habe ich ihm, wiirde ich

sagen, nicht beigebracht.

Zusammenfassende Darstellung:

Essen ist flir Fachkrafte und Eltern ein Thema, das stark bewertet wird, vor allem in

,gesund” und ,ungesund®. Die Fachkrafte suchen nach Grinden fir das unterschied-

liche Erndhrungsverhalten in den Familien. Beide sind sich einig, dass die Hauptver-

antwortung gesunder Erndhrung bei den Eltern liegt. Die hohe Emotionalitat des The-

mas ,gesunde Ernahrung“ wird auch darin deutlich, dass sowohl Fachkréfte als auch

Eltern das familiale Erndhrungsverhalten beurteilen.

Zusammenfassend werden diese Ergebnisse tabellarisch gegenlbergestellt, um die

einzelnen Perspektiven noch einmal zu verdeutlichen.

Kategorie

Perspektive Fachkrafte

Perspektive Eltern

Entscheidungs-
rechte der Kin-
der

Positive Bewertung der
Rechte flr die Kinder
Unzufriedenheit Gber Unein-
heitlichkeit der Rechte

Unterschiedliche
Kenntnisse zu den
Rechten
Unsicherheiten und
Zweifel zu den Rech-
ten

Bezugspunkt
Kita-Verfassung

GroBe Zustimmung zur Kita-
Verfassung

Informationsstand zur
Kita-Verfassung ist
sehr unterschiedlich
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Zu wenig Interesse seitens
der Eltern

Zu wenig Information

sundem® Ernahrungsverhal-
ten.

Suche nach Ursachen fir
Erndhrungsverhalten
Verantwortung flr gesunde
Erndhrung liegt bei den EI-
tern

Elternkoopera- Kommunikation mit Eltern Mangel an einheitli-
tion Verunsicherung bezogen chen Regeln
auf mehr Elternbeteiligung zu wenig Transparenz
veranderte Elternschaft / Eltern erflllen Aufga-
verénderte Elternerwartun- ben der Kita
gen
Esskultur Vermitteln einer Esskultur Esskultur ist wichtig,
hat eine grof3e Bedeutung sowohl zu Hause als
Esskultur wird als wichtige auch in der Kita
Erziehungsaufgabe gese- Wunsch nach mehr
hen Erziehung in der Kita
Erndhrungspro-
gramme
Vorbildrolle der Fach-
krafte
Probieren Probierzwang wird abge- Probierzwang wird ab-
lehnt gelehnt
Auftrag, Kinder zum Essen Wichtig, Kinder zum
Zu animieren Essen zu animieren
Erndhrungsvor- Vorstellung und Beurteilung Vorstellung und Beur-
stellungen von ,gesundem® und ,unge- teilung von ,gesun-

dem® und ,ungesun-
dem® Ernahrungsver-
halten.
Verantwortung fir ge-
sunde Ernahrung liegt
bei den Eltern

5.3 Interpretation der Ergebnisse

In der Interpretation der Ergebnisse werden folgende zentrale Herausforderungen an

padagogische Fachkrafte, bezogen auf die Einbindung von Eltern in Verbindung zu

dem Thema Partizipation beim Essen deutlich.

Die padagogischen Fachkrafte stehen vor der Herausforderung:

- die Rechte von Kindern zum Essen mdglichst konkret gemeinsam zu klaren
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- fachliche Kompetenzen der Elternkooperation und Elternbeteiligung zu kennen

und anzuwenden.
- lebensweltliche Bezlge in der Zusammenarbeit mit Eltern zu beachten
- kindliches Essverhalten zu akzeptieren

Diese Herausforderungen werden folgend, unter Berilicksichtigung entsprechender
Kategorien und in Bezug auf die in den Kapiteln zwei bis vier herausgearbeiteten the-

oretischen Zusammenhange, interpretiert.

Die padagogischen Fachkrafte stehen vor der Herausforderung, die Rechte von

Kindern zum Essen moglichst konkret gemeinsam zu klaren
(Kategorien: Entscheidungsrechte der Kinder, Bezugspunkt Kita-Verfassung)

Die Auswertung der Gruppendiskussion weist darauf hin, dass die Fachkrafte sich trotz
Kita-Verfassung nicht einig sind Uber die Mitentscheidungsrechte der Kinder beim The-
menbereich Essen. Obwohl die Teilnehmerinnen der Gruppendiskussion betonten,
dass sie das selbstbestimmte Essen der Kinder als sehr positiv erleben beméangelten
sie, dass dieses Recht nicht fur alle Kinder innerhalb der Kita guiltig ist. (vgl. hierzu
5.2.2., S. 85) Diese Uneinigkeit flihrte zu unterschiedlichem Verhalten der padagogi-
schen Fachkrafte und wirkt sich auf die Entscheidungsrechte der Kinder beim Essen
aus. Fehlt eine Einigung im Team Uber die Entscheidungsrechte der Kinder, dann er-
leben die Kinder, dass ihre Rechte, bezogen auf das Essen, von der jeweiligen betreu-
enden Fachkraft abhdngig sind. (vgl. hierzu 5.2.2., S. 86)

Im zweiten Kapitel (vgl. hierzu 2.4.1.) wurde herausgearbeitet, dass eine Umsetzung
von Partizipation auf einer Einigkeit im Team beruht. ,Ohne das Einverstandnis allerzu
den Mitbestimmungsrechten der Kinder kann die Umsetzung einer Kita-Verfassung

nur schwer gelingen.“ (Hansen u.a. 2011, S. 227)

In der Auswertung wurde deutlich, dass die Eltern diese Unsicherheiten seitens der
Fachkréafte scheinbar wahrnehmen. Es ist zu vermuten, dass die in den Gruppendis-
kussionen deutlich gewordene Verunsicherung der Eltern auch auf die Unsicherheiten
auf Seiten der Fachkréafte zurlick zu fuhren ist. (vgl. hierzu 5.2.2., S. 85) Die Eltern

stehen den Selbstbestimmungsrechten bei den Mahlzeiten ambivalent gegeniber, da
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sie die Umsetzung unterschiedlich erlebten. (vgl. hierzu 5.3 und Schuttler/Braun 2018,
S. 35) Es bedarf jedoch einer klaren Vorstellung seitens der Fachkréfte und einer ge-
meinschaftlichen Einigung auf demokratische Mindeststandards, um eine demokratie-
férdernde, erzieherische Tatigkeit gegenlber den Kindern zu leben. (vgl.
Knauer/Sturzenhecker 2016, S. 39)

In demokratischen Partizipationskonzepten soll eine solche Einigkeit, z.B. durch einen
Rechtekatalog, wie er in der Kita-Verfassung festgehalten ist, erméglicht werden. In
der untersuchten Kita steht in der Kita-Verfassung zum Recht der Kinder beim Essen:

Die Kinder kénnen 1X die Woche lber die Auswahl des Mittagessens (gruppenweise
rotierend) mitentscheiden. Das Mitspracherecht umfasst die Entscheidung dartber,
ob, was und wie viel sie essen. (Anlage 2)

Dieses Recht, dass Kinder entscheiden, ob, was und wieviel sie essen, wird nicht ein-
heitlich umgesetzt. Dies fihrt u.U. dazu, dass der selbstverpflichtende Charakter der
Kita-Verfassung nicht von allen padagogischen Mitarbeiter*innen gleichermafB3en ge-
achtet wird und deshalb unterschiedliche Handhabungen die Folge sind. Das gemein-
same Handeln fachlich zu reflektieren ist besonders vor dem Hintergrund, dass durch
die Kita-Verfassung alltaglicher Willktr gegentiber den Kindern entgegengewirkt wird,
notwendig. (vgl. hierzu 2.3.1) Fehlt die Reflexion, werden Kinder erneut zu Machtob-
jekten, da das Spannungsfeld zwischen positiver Machtnutzung und méglichem
Machtmissbrauch nicht reflektiert und bewertet wurde. Ein Prozess, der nach Knauer
und Sturzenhecker (2016, S. 33) immer wieder stattfinden muss. Nur dadurch schaffen
die padagogischen Fachkréfte innerhalb ihrer Kita einen Orientierungsrahmen und da-
mit ein nétiges Mal an Sicherheit den Kindern gegeniber. (vgl. Hansen u.a. 2011, S.
165)

Vor diesem Hintergrund lasst sich das Verhalten der Eltern, bezogen auf die unter-
schiedliche Handhabung von Regeln, erklaren. Sie beflirchten, dass fiir Kinder die Re-
geln unverstandlich sind, da sie nicht einheitlich angewandt werden. Die fehlende Ei-
nigkeit im Team lasst vermuten, dass die Unsicherheit der Eltern darauf zurtickzufih-
ren ist. (vgl. hierzu 5.2.2., S. 90) Gerade die Themen der Flrsorge, und dazu zahlt das
Essen in der Kita, bendtigt jedoch die fachliche Auseinandersetzung mit den Eltern.
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Geschieht dies nicht, kann es, wie am Beispiel des Forschungsvorhabens erkennbar,
zu Missverstandnissen und Unsicherheiten bei den Eltern kommen. (vgl. hierzu 5.3)

Die padagogischen Fachkrafte stehen vor der Herausforderung, fachliche Kom-
petenzen der Elternkooperation und Elternbeteiligung zu kennen und anzuwen-
den.

(Kategorie: Elternkooperation)

In der Gruppendiskussion stellen die Fachkréfte ihnre Formen der Elterneinbindung dar.
Ilhre Vorstellungen formulieren sie im Konjunktiv und driicken somit Winsche und Er-
wartungen hinsichtlich der Elterneinbindung aus. Konkrete Beispiele und Formen
hierzu fehlen. Allerdings ist ihnen das Elterngesprach als Form der Elterneinbindung
wichtig, hier betonen sie die Bedeutung des Meinungsaustausches. Bezogen auf El-
ternkooperation benennen sie den Elternabend, dort nutzen sie den offenen Meinungs-
austausch, um auch Themen, zu denen sie Auseinandersetzungen mit den Eltern be-
furchten, anzusprechen. Auffallend ist, dass sie sich deutlich von dem Begriff der EI-
ternerziehung abgrenzen und den Begriff der Elternberatung bevorzugen. Vor allem
die Elternbeteiligung scheint sie vor gro3e Herausforderungen zu stellen.

Dieser Eindruck wird durch die Schilderungen der Eltern in der Gruppendiskussion
verstarkt. Die Eltern beschreiben ihre Erfahrungen, bezogen auf ihre Einbindung, vor
allem als ,Aufgaben®, die ihnen die Kita stellt und die sie erfiullen sollen. (vgl. hierzu
5.2.2, S. 91) Die Aussagen der Fachkréafte und die der Eltern lassen vermuten, dass
das Thema Elternkooperation und Elterneinbindung im Team bislang noch wenig be-
handelt wurde.

Laut des § 22 a Abs. 2 im SGB VIII wird erwartet, die Erziehungsberechtigten an den
Entscheidungen in wesentlichen Angelegenheiten der Erziehung, Bildung und Betreu-
ung zu beteiligen. (vgl. hierzu 4.1) AuBBerdem findet sich in allen Landesgesetzen eine
Einigung zur vertrauensvollen Elternzusammenarbeit und einer Informationsverpflich-
tung Ober wesentliche Entscheidungen (vgl. Eylert 2012, S. 190f.) Ein Herausflhren
aus traditioneller Elternarbeit hin zu einer professionellen Gestaltung der Erziehungs-
partnerschaft ist Aufgabe der padagogischen Fachkrafte. (vgl. Ahnert 2010, S. 268)
Daraus ergibt sich, dass Eltern eine Anerkennung ihrer Erziehungskompetenz und Fa-
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higkeit zugestanden werden muss. Erst wenn diese Anerkennung seitens der padago-
gischen Fachkrafte zustande kommt, wird ein padagogischer Austausch im Sinne der

Mitgestaltung und Mitbestimmung in der Kita mdglich. (vgl. Thiersch 2006, S. 90)

Den Fachkréften fallt es schwer, eine vermehrte Einbindung bzw. Beteiligung der El-
tern zuzulassen, da ihnen vermutlich eine Vorstellung davon fehlt, wie sich diese ge-
stalten Iasst. Bestatigt wird diese Annahme dadurch, dass sie der Elternbeteiligung
angstlich gegenlberstehen. (vgl. hierzu 5.2.2, S. 89) Sie auBern zwar, dass sie sich
als Elternberater*in und nicht als Elternerzieher*in verstehen. (vgl. hierzu 5.2.2, S. 88)
Indem sie jedoch ,Elternhausaufgaben® stellen, um das Verhalten eines Kindes veran-
dern zu wollen, (vgl. hierzu 5.2.2, S. 91) bestéatigen sie, zumindest flr einige Eltern,
nach wie vor das Rollenbild einer Elternbestimmer*in und nicht das einer Elternbeglei-
ter*in. (vgl. Tschépe-Scheffler 2014, S. 31)

Positiv auBern sich die Fachkrafte in den Gruppendiskussionen zu ihren Erfahrungen
mit den Entscheidungskompetenzen der Kinder. Sie betonen, dass diese mit ihren
Rechten verantwortungsvoll umgehen und sie den Kindern vertrauen kénnen. Dieses
Vertrauen braucht es nicht nur gegenlber den Kindern, sondern in gleichem Mafe
auch gegenuber den Eltern. Die Aneignung von Fachwissen zu Themen wie Lebens-
weltorientierung oder Kinderschutz unterstlitzt sie dabei, Vertrauen gegenlber den
Kompetenzen der Eltern zu gewinnen und sie so zu einem Umdenken anzuregen. (vgl.
Thiersch 2006, S. 89)

lhre positiven Erfahrungen zu den Selbstbestimmungsrechten flihren dazu, die Kom-
petenzen der Kinder anzuerkennen. In ahnlicher Weise brauchen auch Eltern die An-
erkennung ihrer Kompetenzen als Voraussetzung fir eine Kooperation auf Augen-
héhe. Hierfur ist eine fachliche Auseinandersetzung zu den Themen der Eltern unbe-
dingt erforderlich. Eine transparente Informationskultur, verbunden mit dem Wissen
Uber Bedarfe einer heterogenen Elternschaft, sind dafir die Voraussetzung, um El-
ternbeteiligung Uberhaupt zu ermdglichen. (vgl. hierzu 4.3.) Es ist die Aufgabe der
Fachkréfte, ein Elternbild herzustellen, das die unterschiedlichen Erziehungsvorstel-
lungen der Eltern achtet. Es ist nicht das Ziel, erzieherisches Handeln anzugleichen.
Potenzielle Unterschiede dirfen jedoch nicht dazu fiihren, dass Vertrauen erst gar
nicht entstehen kann. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 217) SchlieBlich lassen sich konzep-
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tionelle Ausrichtungen nicht nur auf die Anregung der kindlichen Selbstbildungspoten-
ziale beschranken, sondern sie benétigen ebenso eine Bertcksichtigung in der Bezie-

hung zwischen den padagogischen Fachkraften und den Eltern.

Die padagogischen Fachkréfte stehen vor der Herausforderung, lebensweltliche
Bezuige in der Zusammenarbeit mit Eltern zu beachten.

(Kategorien: Erndhrungsvorstellungen in der Kita und im Elternhaus, Esskultur)

Ernahrungsvorstellungen in Familien spiegeln deren Unterschiede und Vielfalt wider.
Insbesondere das Kapitel 3 dieser Thesis widmete sich diesem Thema. In den Grup-
pendiskussionen der Fachkrafte auBBern die padagogischen Fachkrafte Vermutungen
Uber Erndhrungsvorstellungen der Familien. (vgl. hierzu 5.2.2, S. 91) Auch Uberlegen
sie, welche Ursachen fur veranderte Erndhrungsvorstellungen verantwortlich sind. Da-
bei beschéaftigen sie sich besonders mit der Frage, welche Erndhrungsweisen inner-
halb der Gesellschaft als gesund und ungesund gelten. (vgl. hierzu 3.5)

Sowohl die Fachkréfte als auch die Eltern neigen in den Gruppendiskussionen immer
wieder dazu, Erndhrungsweisen anderer Familie zu beurteilen. (vgl. hierzu 5.2.2,
S. 96, S. 97) Hier spielt vor allem Frihstlck, das die Kinder von zu Hause in die Kita
mitbringen, eine wichtige Rolle. Im mitgebrachten Frihstlck wird der Erndhrungsalltag
in der Familie auch in der Kita offenbar. Die Ernahrungsgewohnheiten, die sonst in der
Familie verborgen sind, werden durch das von den Kindern in die Kita mitgebrachte
Frihstlck far alle (Kinder, Fachkrafte und andere Eltern) sichtbar. Fachkrafte und El-
tern nehmen eine Trennung von ,gesunder und ,ungesunder® Erndhrung vor. (vgl.
hierzu 5.2.2, S. 96, S. 97) Diesbeziiglich sind sich die Fachkrafte und die Eltern in den
Gruppendiskussionen einig. Gleichzeitig bewerten beide Gruppen Uber das Frihstlck

die Erndhrungsvorstellungen in anderen Familien.

Hier zeigt sich, dass innerhalb der Gruppe der Fachkréfte der lebensweltliche Blick auf
Familien zu wenig Berlcksichtigung findet. Diese fachliche Perspektive ist jedoch far
die Gestaltung der Kooperation wichtig. Die Lebensweltorientierung erwartet, das pa-
dagogische Fachkréfte ihre lebensweltliche Perspektive reflektieren und anerkennen
bzw. akzeptieren, dass Lebenswelten sich unterscheiden und diese Verschiedenheit
sich in Familien ausdrickt, die die Kita besuchen. Fehlt Ihnen dieses Bewusstsein,
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beurteilen sie andere Familien nur aus ihrem eigenen Verstédndnis heraus. (vgl.
Nassehi 2008, S. 53)

Gleichzeitig dienen Lebenswelten auch dazu, sich von anderen abzugrenzen. Die Zu-
gehdrigkeit zu einem bestimmten Milieu ist verbunden mit einer bestimmten Vorstel-
lung davon, wie die jeweils ,Anderen® in ihrem Milieu leben und welche Werte sie tei-
len. (vgl. Nassehi 2008, S. 53) Solche unterschiedlichen Anschauungen existieren
auch zu Erndhrungsvorstellungen. Dass sich Auffassungen zur Mahlzeitengestaltung
in Abhangigkeit vom Milieu, in dem die Kinder aufwachsen, sehr unterscheiden kén-
nen, konnte die Studie EVPRA (vgl. hierzu 3.2) aufzeigen.

Diese Unterschiede zeigten sich auch in der Gruppendiskussion mit den Eltern. Diese
regten an, Erndhrungsprogramme einzuftihren, um Familien, bezogen auf ,gesunde

Erndhrung®, mehr Unterstitzung anzubieten. (vgl. hierzu 5.2.2, S. 93)

Damit auBBerten sie indirekt, dass sie es als Aufgabe der Kita betrachten, sich mit un-

terschiedlichen Erziehungsvorstellungen in Familien auseinanderzusetzen.

In Bezug auf Erndhrung l&sst sich aus den Gruppendiskussionen neben der Bedeu-
tung der Perspektive von Lebenswelt auch die der Lebenslagen ableiten. (vgl. hierzu
3.4) Der Lebenslagenbegriff beschreibt biologische, psychische und soziale Lebenssi-
tuationen von Menschen und besagt, dass differierende Lebenslagen sich auch auf

Versorgung auswirken und damit ungleich werden. (vgl. Holz 2006, S. 5)

In den Gruppendiskussionen zeigt sich, dass insbesondere die Familien im Fokus
standen, deren gesundheitsbezogenen Einstellungen und Verhalten sich nach Aussa-
gen der Fachkréfte und der Eltern nicht férderlich auf die Entwicklung der Kinder aus-
wirken. (vgl. hierzu 3.5 und Journal of Health Monitoring 2018, S. 46) Die Teilneh-
mer*innen in den Gruppendiskussionen stellen unbewusst einen Zusammenhang zwi-
schen Lebenslage und Erndhrungsvorstellungen her. Fachkrafte und auch Eltern be-
anstanden bspw., dass Kinder ,Donuts“ zum Fruhstick in die Kita mitbringen. (vgl.
hierzu 5.2.2, S. 96, S. 97) Angesichts dieser Tatsache brauchen die padagogischen
Fachkrafte ein Wissen dazu, dass es sich bei Familien um eine soziale Herstellungs-
leistung handelt, die eines entsprechenden Gestaltungsrahmens bedarf. Dieser ist je-
doch ungleich und abhangig von Ressourcen, die einer Familie zur Verfigung stehen.
Die Aufgabe der Kita liegt somit eher darin, Familien bei ihrer Erbringungsleistung zu
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unterstltzen und nicht darin, diese zu bewerten. (vgl. hierzu 3.4 und Jurszyk 2014, S.
125)

Erndhrungsverhalten ist ein Gbergeordnetes gesellschaftliches Thema. Insbesondere
die KIGGS-Studie (vgl. hierzu 3.5) beschreibt das gesellschaftliche Interesse an der
gesundheitlichen Lage von Kindern in Deutschland.

Essen in Familien, und dazu zahlt auch das mitgebrachte Frihstlck, stehen unter ei-
ner sozialen Kontrolle. (vgl. Methfessel, 25.08.18) Gleichzeitig spiegelt das Essen
auch kulturelle Einstellungen und Erziehungsvorstellungen wider. Auch vor diesem
Hintergrund lasst sich die Bedeutung flr das Wissen Uber lebensweltliche Bezlge ver-
starken. Wenn es padagogischen Fachkraften gelingt, die individuellen Lebenslagen
der Familien zu berlcksichtigen, kann dies zu einem differenzierteren Elternverstand-

nis fUhren.

In den Gruppendiskussionen betonen die Fachkréfte deutlich, dass ihnen das Erlernen
einer Esskultur ein wichtiges Anliegen ist, insbesondere dem sozialen Lernen bei den

Mahlzeiten messen sie eine wichtige Rolle bei.

Das Erlernen einer Esskultur gilt als eine Voraussetzung, um gesellschaftliche Aner-
kennung zu erfahren und sie bildet gesellschaftliche Ungleichheiten ab. (vgl. Fischer
S. 1) Auch Bourdieu (vgl. hierzu 3.3) misst kulturellen Gewohnheiten wie dem Essen,
anhand seiner Habitustheorie eine soziale Pragekraft bei (Bourdieu 1984. S. 45). Den
Kindern Esskultur zu vermitteln ist demnach ein berechtigtes Anliegen der Fachkréfte.
Allerdings mussen sie daftr ihre Einschatzung gegenlber der familiaren Esskultur re-
flektieren und u.U. anders einordnen. (vgl. hierzu 5.2.2, S. 92) Eine Esskultur anhand
eigener kultureller Essgewohnheiten zu bewerten birgt die Gefahr, die gewohnte Ess-
kultur als die richtige Esskultur zu befinden. Dadurch werden kulturelle Differenzen
eher betont als akzeptiert. (vgl. Barlésius 2016, S. 167) Die soziale bzw. kulturelle Art
und Weise des Essens sind Uberall weitgehend gleich, die Unterschiede liegen darin,
wie sie in der jeweiligen Gesellschaft ausgestaltet werden. (vgl. ebd.
S. 56)

In den Gruppendiskussionen legen die Eltern Wert auf gemeinsames Essen und das
Erlernen einer Esskultur. Dies korrespondiert mit theoretischen Erkenntnissen dieser
Arbeit. (vgl. hierzu 3.3) Die Bedeutung der Mahlzeiten nimmt innerhalb der Familien
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zu, es haben sich nur die Zeiten dafiir verschoben und es sind nicht mehr so viele
gemeinsame Mahlzeiten wie friher. Familien nutzen Mahlzeiten, um miteinander zu
reden. (vgl. hierzu 3.4) (vgl. Audehm 2007, S. 424) Keine andere soziale Institution
symbolisiert soziale Gemeinschaft und Zugehdrigkeit so wie die Mahlzeit. In jeder Bi-
ografie des Menschen ist von Beginn an ,[...] das Essen in eine soziale Situation ein-
gebunden, denn Neugeborene kénnen sich nicht alleine erndhren. Sie sind darauf an-
gewiesen, versorgt zu werden.” (Barldsius 2016, S. 49) Bezogen auf die Gestaltung
der Elternkooperation stehen padagogische Fachkrafte vor der Herausforderung, El-
ternwlinsche zu erkennen, sie in die Gestaltung ihrer Esskultur miteinzubeziehen bzw.

ihr Handeln bezogen auf die gelebte Esskultur innerhalb der Kita darzustellen.

Die vorgestellte Kita wird von einem hohen Anteil an Familien aus anderen Kulturen
bzw. Herkunftsldndern besucht. Nach wie vor dienen Mahlzeiten dazu, Menschen zu
einigen und zu trennen, da die verschiedenen Kiichen auch dazu benutzt werden, so-
ziale Grenzen und Raume zu erzeugen. ,Die Kiiche als kulturelle und soziale Kon-
struktion, auf ,kulinarische Stereotype‘ und werthaltige Selbst- und Fremadbilder redu-
ziert [...].“ (Barl6sius 2016, S. 49). Eine Anerkennung verschiedener Esskulturen kann

zur gegenseitigen Toleranz beitragen.

Die padagogischen Fachkrafte stehen vor der Herausforderung, kindliches Ess-
verhalten zu akzeptieren

(Kategorie: Einflussfaktoren Probieren, Geschmacksausbildung)

Das Essverhalten wird durch eine Vielzahl von Faktoren gepragt. Diese sind neben
Erziehungseinflissen auch entwicklungsbedingte Besonderheiten (vgl. hierzu 3.7), da
Kinder beim Essen fastimmer von Erwachsenen begleitet werden. (vgl. Schmidt 2011,
S. 55) Wesentliche Erziehungsaspekte, die das Essverhalten beeinflussen kénnen,
wurden in dieser Arbeit (vgl. hierzu 3.7) vorgestellt. Durch Erziehung erworbene Ess-
gewohnheiten pragen Menschen u.U. ein Leben lang. Insbesondere wenn sie durch
kontrollierende oder verpflichtende Vorgehensweisen erworben wurden. (vgl. hierzu
3.7) Aus dieser Aussage lasst sich schlussfolgern, dass auch padagogische Fach-
kréfte beim Essen ihren eigenen biografischen Erfahrungen unterliegen. Vor diesem
Hintergrund erklért sich das ambivalente Verhalten der Erwachsenen aus den Grup-
pendiskussionen bezogen auf das Essverhalten der Kinder.
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Wichtige Erziehungseinflisse sind das Modelllernen, die klassische Konditionierung
und die operante Konditionierung. (vgl. Eissing 2014, S. 696f.) Insbesondere das Mo-
delllernen hat einen groBen Einfluss auf das, was wir essen und wie wir essen. (vgl.
Schmidt 2011, S. 55) Zu viel Kontrolle der Erwachsenen gegenuber den Kindern beim
Essen flhren dazu, dass die innere Regulierung des Essens gestért und durch Au-
Benreize ersetzt wird. Kinder, die diese Erfahrungen machen, lernen die Autoritat der
Erwachsenen Uber ihr eigenes Empfinden (Innenreiz) zu stellen mit der Folge, das
AuBenreize die Essenssteuerung Ubernehmen. (vgl. ebd. S. 59)

Einigkeit herrscht in den Gruppendiskussionen dartiber, dass ein Probierzwang abzu-
lehnen ist. (vgl. hierzu 5.2.2, S. 94, S. 95) Gleichzeitig sehen die Fachkréafte es aber

als ihre Aufgabe an, Kinder zum Essen zu animieren.

Die Reflexion der eigenen Essensbiografie kann sie dabei unterstiitzen, das Animieren
im Sinne einer Beratung zu verstehen. Diese Unterscheidung vorzunehmen wird be-
zogen auf den Unterschied von Motivation und Manipulation wichtig und stellt eine
besondere Herausforderung dar. Es kann zu Dilemmaerfahrungen kommen zwischen
der Achtung des Kindeswillens und dem Anspruch an Firsorglichkeit bzw. der eigenen
Uberzeugung, was das Essverhalten betrifft. (vgl. Hansen u.a. 2011,
S. 158ff.) Essensmanipulation kann schnell zur Verunsicherung der Kinder fihren, da
sie nicht sicher sind, wie sie sich verhalten dirfen, da ihnen die klare Orientierung und
Rechtssicherheit fehlt. (vgl. Hansen u.a. 2011, S. 165)

Hier bleibt die Frage offen, wie sich padagogische Fachkrafte in solchen Situationen
postionieren, das heif3t, wie sie Kinder zum Essen animieren, wie und inwiefern sie

diese Herausforderung annehmen und gestalten.

In den Gruppendiskussionen bringen Eltern zur Sprache, dass sie nicht verstehen,
warum Kinder entscheiden dirfen, in welcher Reihenfolge sie etwas essen. Sie dri-
cken damit ihre Sorge aus, dass Kinder méglicherweise nur den Nachtisch essen. Hier
spiegeln sich u.U. eigene Erfahrungen der Eltern wieder. Mahlzeitenordnungen sind
traditionell Uberliefert, es ist erklarlich, dass Eltern zunachst nicht nachvollziehen kén-
nen, warum diese geédndert werden sollen. Dies insbesondere vor dem Hintergrund,

dass Eltern die Vorliebe ihrer Kinder gegeniber StBem kennen (vgl. hierzu 5.2.2, S.
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97) und diese Einschatzung auch mit wissenschaftlichen Erkenntnissen Uberein-
stimmt. (vgl. hierzu 3.7)

Demgegenulber berichten die Fachkréfte in der Gruppendiskussion von ihren Erfah-
rungen. Diese stimmen nicht mit den Beflrchtungen der Eltern Uberein. Aus ihren Be-
obachtungen ergibt sich, dass die Kinder bei der Auswahl, wann sie etwas essen, alle
Komponenten einer Mahlzeit zu sich nehmen und zwar auch dann, wenn zuerst der
Nachtisch gegessen wird. (vgl. hierzu 5.2.2, S. 84) Die Beflirchtungen der Eltern wer-
den damit widerlegt, ihre Sorgen sind unbegriindet. Dennoch weist dieser Umstand
darauf hin, dass Eltern nicht ausreichend darUber informiert sind, wie das Essverhalten
ihrer Kinder in der Kita ist.

Eine Information darUber, wie die Kinder ihre Rechte wahrnehmen, kann den Eltern
diese Beflrchtungen nehmen. Gleichzeitig bietet sich die Chance fur die Fachkréfte,
den Eltern zu dokumentieren, dass sie ihre Kinder achtsam und flrsorglich begleiten.
(vgl. Hansen u.a. 2011. S. 222)

6. Partizipation von Kindern beim Thema Essen — Herausforderung an die Ko-
operation mit Eltern

Das Ziel dieser Masterthesis war es, Herausforderungen der padagogischen Fach-
krafte bei der Einbindung von Eltern im Hinblick auf die Partizipation von Kindern bei
dem Thema Essen/Mahlzeiten darzustellen.

Hierzu galt es, einen theoretischen Bezug herzustellen, der die verschiedenen Grund-

lagen, bezogen auf diese Arbeit, aufschlisselt.

Im ersten Teil wurden gesetzliche Rahmungen, Grundlagen und Voraussetzungen far
demokratische Partizipation herausgearbeitet. In den Mittelpunkt der Betrachtung,
wurden die padagogischen Fachkrafte gesetzt. Sie sind die verantwortlichen Akteur*in-
nen fir die Umsetzung demokratischer Partizipation in Kitas und missen Demokratie
fir die Kinder erfahrbar machen. (vgl. Knauer u.a. 2016, S. 41)

Um dieser anspruchsvollen Verantwortung gerecht werden zu kdnnen und Kindern in
der Kita demokratische Partizipation zu ermdglichen, gilt es, die Rechte der Kinder zu
klaren und Verfahren zu gestalten, in denen Kinder ihre Rechte wahrnehmen kénnen.
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Gleichzeitig unterstiitzt demokratische Partizipation das Bildungs- und Erziehungsver-
standnis, wie es durch Richtlinien und Gesetze vorgegeben ist.

Neben der Partizipation mit Kindern in den Kitas ist auch die Kooperation mit den El-
tern verpflichtend. Die vielfaltigen Einflisse, denen sich Eltern heute gegeniberste-
hen, wurden im Kapitel 3 theoretisch herausgearbeitet, die wesentlichen Aspekte sind:

e Familien sind vielfaltig, deshalb kommen sie mit unterschiedlichen Vorausset-
zungen und Erwartungen in die Kitas. (vgl. Tchépe-Scheffler 2014, S. 16)

e Erziehung in Familien findet unter verédnderten Rahmenbedingungen statt.
Dazu z&hlen neben der Veranderung vom Befehls- zum Verhandlungshaushalt
auch gesellschaftliche Erwartungen an Familien. Familie steht im Fokus, sie
wird dazu angehalten, alles moéglichst ,richtig zu machen. Dies verstarkt den
Erziehungs- und Leistungsdruck auf Familien. (vgl. a.a.O.)

e Die Realitat der Familie ist gepragt durch ungleiche Voraussetzungen. Lebens-
welten und Lebenslagen der Familien unterscheiden sich und wirken sich auf
die Herstellungsleistung von Familie aus. (vgl. a.a.0.)

Diese individuellen, aber auch ungleichen Voraussetzungen spiegeln sich in Versor-
gungsleistungen, bezogen auf Mahlzeiten, in Familien wider. Zudem unterliegt die
Mahlzeitengestaltung in Familien gesellschaftlichen Erwartungen. Insbesondere be-
nachteiligten Familien wird unterstellt, ihre Kinder nicht gesund zu ernahren, mit der
Folge, dass diese mdglicherweise unter erndhrungsbedingten Krankheiten leiden. (vgl.
Journal of Health Monitoring 2018, S. 55)

Die dargestellten vielfaltigen Einfllisse, denen Eltern ausgesetzt sind, haben eine hohe
Bedeutung flr die padagogische Arbeit. Padagogische Fachkrafte missen, neben der
Umsetzung gesetzlicher Vorgaben, Anforderungen bewaltigen, um den unterschiedli-
chen Eltern einer Kta zu begegnen. Dies stellt sie vor Herausforderungen, die es in
der Ausgestaltung der Elternkooperation zu beriicksichtigen gilt.

Die Aspekte der Zusammenarbeit zwischen Kita und Elternhaus thematisierte das
vierte Kapitel.

Die theoretischen Vorannahmen bildeten den Ausgangspunkt flr die empirische Un-
tersuchung, die im Rahmen der vorliegenden Master-Thesis durchgefihrt wurde. Am
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Beispiel einer Kita in Schleswig-Holstein wurde in Gruppendiskussionen mit Fachkraf-
ten und Eltern der Forschungsfrage: Vor welchen Herausforderungen stehen péddago-
gische Fachkréfte bei der Einbindung von Eltern im Hinblick auf die Partizipation von
Kindern bei dem Thema Essen/Mahlzeiten? nachgegangen. Die padagogischen Fach-
krafte und die Eltern wurden in getrennt voneinander stattfindenden Gruppendiskussi-
onen beforscht. Das Erkenntnisinteresse bestand darin, die jeweiligen Meinungsbilder
dieser unterschiedlichen Gruppen zu generieren. Es wurde angestrebt, durch ein sol-
ches Vorgehen die Perspektiven der Eltern und der padagogischen Fachkrafte gegen-
Uberzustellen, um Eindeutigkeiten und Widerspriche ausfindig zu machen und eine
fundierte Antwort auf die gestellte Frage zu finden.

Der letzte Teil der Arbeit stellt die Ergebnisse der Gruppendiskussionen dar. Im We-
sentlichen wurde durch die Auswertung sichtbar, dass den padagogischen Fachkraf-
ten die Bedeutung der Elternkooperation im Zusammenhang mit demokratischer Par-
tizipation mit Kindern nicht ausreichend bewusst ist. Deutlich wird dies insbesondere
in den induktiv erarbeiteten Kategorien, hier vor allem in den Kategorien Entschei-
dungsrechte der Kinder, Bezugspunkt Kita-Verfassung und Elternkooperation. Eltern
auBerten deutlich Unsicherheiten und Zweifel gegentber dem Handeln der padagogi-
schen Fachkrafte. Diese Zweifel werden von den Fachkraften nicht wahrgenommen.
Sie betonten im Hinblick auf die Kategorie Bezugspunkt Kita- Verfassung zwar deut-
lich, dass sie sich ihrerseits ein einheitliches Handeln bezogen auf die Partizipations-
rechte der Kinder winschen. Allerdings bringen sie die Bedeutung der Einigung nicht
in Zusammenhang mit der Elternkooperation. Padagogische Fachkréfte, die sich in
ihren Handlungen nicht einig sind, verunsichern Eltern, aber auch die Kinder. Daran
wird die Rolle der Fachkraft abermals deutlich: Durch ihr Handeln entscheidet sie mal3-
geblich dariiber, was die Eltern und auch die Kinder wahrnehmen. An dieser Stelle
erfahren sie unterschiedliche Regeln und sind abhangig von der jeweiligen Fachkraft,
die sie wahrend der Mahlzeiten begleitet. Dies konnte in der Forschung bestatigt wer-
den. Insbesondere in der Gruppendiskussion mit den Eltern fiel auf, dass die teilneh-
menden Mutter Zweifel an den Regeln der Fachkréafte auBBerten. Dabei benbtigt demo-
kratische Partizipation einen einheitlichen Handlungsrahmen, der allen Fachkraften
zugleich bekannt ist, den sie vertreten kdnnen und an den sie sich verbindlich halten.
Die ,Kita-Verfassung® aus dem Jahr 2009, mit dem damals verabredeten Handlungs-
rahmen, findet inzwischen keine einheitliche Berlcksichtigung mehr. Es haben sich
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Abweichungen eingeschlichen, Uber deren Auswirkungen sich die padagogischen
Fachkrafte, bezogen auf die Elternkooperation, nicht bewusst zu sein scheinen.

Als weiteres, herausstechendes Ergebnis sind die vielfaltigen Lebenswelten von Fa-
milien anzuflhren. Neben der Einigkeit Uber die Ausgestaltung ihrer konzeptionellen
Ausrichtung, hier am Beispiel der Mahlzeiten, gilt es, Familien in ihren lebensweltlichen
Bezligen wahrzunehmen. Bereits im Theorieteil konnte aufgezeigt werden, dass ein
Verstandnis und eine Akzeptanz fir die Vielfalt und unterschiedlichen Lebensbedin-
gungen der Eltern Fachkrafte dabei unterstitzt, gewohnte Formen der Elternkoopera-
tion zu Uberdenken. Dazu kann es notwendig sein, fur die vielfaltige Elternschaft ver-
schiedene Kommunikationswege anzubieten. Die padagogischen Fachkrafte auBBerten
sich innerhalb der Gruppendiskussionen zu ihren Vorstellungen Gber die unterschied-
lichen Lebenswelten der Eltern. Jedoch ohne daraus abzuleiten, dass dies in der Folge
auch Bericksichtigung in der Ausgestaltung der Formen der Elternkooperation finden
muss. Sie erwahnten klassische Kooperationsformen gegeniber den Eltern wie EI-
ternabende und Gesprache. Darlber hinaus bedarf es jedoch auch einer Reflexion
dieser gewohnten Kommunikationswege, um Eltern Uber ihr Handeln zu informieren
und sie in ihre padagogische Arbeit einzubinden. Die transparente Darstellung ihrer
Arbeit, die auch andere Informationswege berUcksichtigt, unterstitzt sie womadglich
dabei, Eltern besser zu erreichen. Gerade vor dem Hintergrund, dass ansonsten die
Gefahr besteht, dass nicht alle Eltern ihr Handeln, bezogen auf die Rechte der Kinder
beim Essen, verstehen. In der Folge kann dies zu Missverstandnissen zwischen den
padagogischen Fachkraften und den Eltern fihren. In der Gruppendiskussion auBer-
ten die Eltern sich unterschiedlich zu den Kommunikationswegen der Kita. Sie infor-
mierten sich in der Gruppendiskussion gegenseitig, wie sie jeweils Uber konzeptionelle
Veranderungen informiert wurden. Hier wurde sichtbar, dass ein klares Kommunikati-

onskonzept noch nicht etabliert wurde.

Die Berlcksichtigung der lebensweltlichen Perspektive unterstitzt padagogische
Fachkrafte nicht nur dabei, ihre Kommunikationsstruktur an Bedarfe ihrer Elternschaft
anzupassen, sondern férdert auch ihr Verstandnis fir ungleiche Lebensbedingungen.
Diese gilt es anzuerkennen und in die padagogische Beziehung zu den Eltern mit ein-
zubeziehen. Insbesondere das mitgebrachte Essen (Frihstiick) fihrte zu Bewertun-

gen der Eltern untereinander, ihr Kind ,gesund® oder ,ungesund® zu ern&hren.
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Die lebensweltliche Perspektive einzunehmen erwartet von den Fachkraften, ihr Fach-
wissen bezogen auf die Kooperation mit Eltern stetig anzugleichen und anzupassen.
Diese Auseinandersetzung wird, vor dem Hintergrund der vertrauensvollen Zusam-
menarbeit, notwendig, um ein Verstandnis fir die Bedarfe von Eltern zu entwickeln.
Eine reflektierte Sichtweise auf die Elternschaft und das daraus resultierende Ver-
standnis fir unterschiedliche Erwartungen seitens der Eltern stellt eine wichtige Vo-
raussetzung dar, um vertrauensvoll zu kooperieren. Im Hinblick auf das erwahnte, mit-
gebrachte Frihstick kann sie die reflektierte Sichtweise auf die Elternschaft moglich-
erweise sensibilisieren, die Form des derzeitigen Frihstlicks zu Uberdenken. Gerade
das mitgebrachte Friihstiick wurde in den Gruppendiskussionen missbilligt. Eine Uber-
prufung der gegenwartigen Handhabung kann dazu fihren, diese deutliche Kritik zum

Anlass zu nehmen, um Veranderungen durchzufihren.

Insbesondere konzeptionelle Veranderungen wie die Einfihrung verbindlicher Partizi-
pationsrechte berthren familidre Belange. Essen findet sowohl in der Familie als auch
in der Kita statt. Es ist den Eltern wichtig, zu erfahren, wie und was in der Kita gegessen
wird. Auch das wurde in den Gruppendiskussionen deutlich. Eltern wunderten sich,
dass ihre Kinder Essen kannten, dass so in der Familie nicht angeboten wird.

Die familiaren Belange in die padagogische Arbeit einzubinden stellt eine Aufgabe der
demokratischen Partizipation dar. Padagogische Fachkrafte, die Eltern beteiligen wol-
len, bendtigen auch ein Verstandnis von Mdéglichkeiten zur Elternpartizipation. Hierzu
auBerten sich die Fachkrafte sehr unsicher, sie beflirchteten, dass durch mehr Eltern-
beteiligung ihr padagogisches Handeln in Frage gestellt wird und Eltern zu viel Einfluss
nehmen kdnnen. Kenntnisse zur Elternbeteiligung, z.B. in Form von Partizipationsgra-
den, unterstltzen sie dabei, ihre Elternbeteiligung genauer zu definieren. Hierzu zéh-
len transparente Informationen und die Mdéglichkeit zur aktiven Beteiligung. Transpa-
rente Information beinhaltet, dass Eltern Uber alle konzeptionellen Veranderungen in
der Kita umfassend informiert werden. Unter Teilhabe wird verstanden, dass Eltern
ihre Meinung einbringen kénnen. Eine aktive Beteiligung der Eltern bedeutet, dass
Mutter und Vater fir unterschiedliche Gestaltungsprozesse in der Kita Verantwortung
ubernehmen, verbunden mit unterschiedlichen Rechten. (vgl. Kagi 2016, S. 168) Be-
zogen auf das Forschungsprojekt zeigt sich dieses Verstandnis von Elternbeteiligung
noch nicht.
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Zusammenfassend lassen sich unter Berlicksichtigung der Forschungsergebnisse und
zur Beantwortung der Fragestellung mdgliche Erkenntnisse ableiten:

e Die klare und einheitliche Verstandigung aller padagogischen Fachkréafte zur
konzeptionellen Ausrichtung unterstitzt das Verstandnis fur Veranderungen
seitens der Eltern.

e Die Akzeptanz und Achtung einer vielfaltigen und individuellen Elternschaft for-
dert eine vertrauensvolle Zusammenarbeit.

e Die Reflexion der Elternzusammenarbeit vor dem Hintergrund der Frage ,Wel-
che Formen der Elternkooperation werden in unserer Kita bendtigt, um mdog-
lichst alle Eltern zu erreichen?” kann zu einer Anpassung der bisherigen Ge-
staltung der Elternkooperation fuhren.

Diese Erkenntnisse, bezogen auf die Gruppendiskussionen in einer Kita, sind mit An-
forderungen an die Fachkrafte verbunden. Das Forschungsprojekt dieser Thesis hat
padagogische Fachkrafte in den Mittelpunkt gestellt, sie sind verantwortlich fir die Ge-
staltung demokratischer Partizipation. Die theoretische Auseinandersetzung zeigte,
dass dies im Hinblick auf die Kooperation mit Eltern ein komplexes Unterfangen dar-
stellt.

Fachkrafte sind gefordert, die Elternkooperation und die Grundgedanken der demo-
kratischen Partizipation zusammenzudenken. Dies scheint - so zeigt es zumindest die
vorgestellte Forschung - den Fachkraften nicht ausreichend bewusst zu sein. Eltern
werden als Akteure nur unzureichend in den Prozess eingebunden, Uneinigkeiten im
Team wirken sich negativ auf die Informiertheit der Eltern aus. Auch die vielfaltige EI-
ternschaft mit ihren unterschiedlichen Bedlrfnissen, wird nicht ausreichend anerkannt
und beachtet. Die Diskrepanz zwischen den in der Fachliteratur beschriebenen Gege-
benheiten und den Ergebnissen des Forschungsprojektes dieser Arbeit wurde in der
Auswertung deutlich, wobei sich die Ergebnisse auf eine nicht so umfangreiche For-
schung beziehen. In der kindheitspadagogischen Praxis stellt das Thema Elternkoope-
ration ein spannendes, aber auch sensibles Forschungsfeld dar, das an anderer Stelle
weitergefihrt werden muss.

Schlussfolgernd Iasst sich die Frage ableiten: Wie kann das Team in diesem Gestal-

tungsprozess einer kooperativen Elternzusammenarbeit adaquat unterstitzt werden?
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Der Weg dorthin ist eng mit Qualitatsentwicklung verbunden. Der Trager als verant-
wortlicher Initiator flr einen Qualitatsentwicklungsprozess hat dies bereits, bezogen
auf diese Kita, als Aufgabe erkannt. Seit 2014 wird die demokratische Partizipation in
allen Kitas nach und nach verankert. ,Die demokratische Beteiligung von Kindern soll
hier kiinftig nicht mehr nur das individuelle Thema einzelner pddagogischer Fachkréfte
oder Kita-Teams sein, sondern ein verpflichtendes Qualitdtsmoment der pddagogi-
schen Arbeit in allen Einrichtungen.“ (Redecker u.a. 2017, S. 4) Durch diese Vorgabe
wird der Kita die Méglichkeit gegeben, ihre Kita-Verfassung mit dem Ziel einer einheit-
lichen Rechteklarung im Konsens mit allen padagogischen Mitarbeiterinnen zu tber-

arbeiten.

Die Ergebnisse der Forschung lassen den Rickschluss zu, dass die Fachkrafte auch
eine fachliche Unterstitzung zur Anpassung ihrer Elternkooperation und Elternbeteili-

gung bendtigen.

Als eine Méglichkeit dieser Qualitdtsanpassung wird die padagogische Fachberatung

gesehen.

Zur Aufgabe der padagogischen Fachberatung zahlt, die Kitas bei der konzeptionellen
Weiterentwicklung zu beraten. Hierzu gehéren auch fachliche Aspekte wie die Gestal-
tung der Elternkooperation. Eine Zusammenarbeit mit der Fachberatung unterstitzt
die Kita dabei, ihre Qualitat im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit den Eltern zu re-
flektieren und anzupassen. Gleichzeitig schafft die kontinuierliche Beratung Mdéglich-
keiten einer vertrauensvollen Zusammenarbeit, um den bestehenden und zukunftigen
Anforderungen in Bezug auf eine gelingende Elternkooperation gewachsen zu sein.
Dies stellt eine weitere interessante Verknipfung dar, die an dieser Stelle jedoch nicht

weitergefihrt werden kann.
Schlussbemerkung

Partizipation als Querschnittsaufgabe wahrzunehmen bezieht sich sowohl auf die p&-
dagogische Ausgestaltung mit den Kindern als auch auf die Kooperation mit den El-
tern. Dies als Aufgabe zu erkennen und in das alltagliche Handeln in den Kitas mitein-

zubinden ist eine Anforderung, die in Kitas etabliert und umgesetzt werden muss.
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Hierflr bendtigen padagogische Fachkrafte Unterstitzungssysteme, um den Anforde-

rungen, die sich daraus ergeben, gerecht zu werden.

Es braucht die Anerkennung der verantwortlichen Akteur*innen im Arbeitsfeld der Kin-
dertagesbetreuung durch die Trager und auch den politisch Verantwortlichen. Durch
gesetzliche Grundlagen werden Handlungsspielrdume, auch bezogen auf Ressourcen
zur Wahrnehmung von Aufgaben wie Elternkooperation, festgelegt.

In den vergangenen Jahren haben sich die Aufgaben der Kitas stark erweitert und

verandert. Insbesondere der quantitative Ausbau ist vorangetrieben worden.

Im gleichen Maf3e, wie der quantitative Ausbau der Kindertagesbetreuung vorange-
schritten ist, werden Ressourcen bendtigt, um den qualitativen Ausbau daran anzu-
gleichen. Viele Akteur*innen setzen sich daflr ein. Zurzeit wird das Gute-Kita-Gesetz
beschlossen. Dadurch sollen bis zum Jahr 2022 Uiber den Bund 5,5 Milliarden Euro zur
Verflgung gestellt werden, damit innerhalb der Lander flr eine bessere Qualitat in den
Kindertagesstatten gesorgt werden kann. (vgl. Rossbach, 14.12.18) In diesem Artikel
wurde gleichzeitig die Vergabehandhabung seitens des Bundes kritisiert, vor dem Hin-
tergrund, dass die Weitergabe der Gelder an keine Standards gebunden ist. Damit
besteht die Gefahr, dass die Lander die Gelder tiberwiegend in die Beitragsfreiheit und
nicht, wie dringend erforderlich, in die Steigerung der padagogischen Qualitat der Kin-

dertageseinrichtungen geben. (vgl. ebd.)

Somit bleibt auch durch diese gut gemeinte Initiative zum ,Guten-Kita-Gesetz* offen,

wieviel am Ende tatsachlich in den Kitas flr wichtige qualitative MaBnahmen ankommit.

In dieser Arbeit galt das Interesse der Autorin den Fachkraften und den Eltern. Die
Kinder sind jedoch diejenigen, deren Rechte in besonderer Weise anzuerkennen sind.
Aus diesem Grund wird ihnen der Abschluss dieser Arbeit gewidmet, in Form einer
Kita-Alltagsgeschichte, die sich auf das Thema dieser Arbeit bezieht.
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,Ich kann ohne Teller essen

Die pddagogischen Fachkréfte einigten sich in ihrer Verfassunggebenden Versammliung auf
die zukunftigen Mitbestimmungsrechte der Kinder wéhrend der Mahlzeiten. Die Kinder ent-
schieden selbst, ob, was und wie viel sie essen. Bei der Esskultur behielten sich die pddago-
gischen Fachkréfte jedoch das Recht vor, ohne die Kinder zu entscheiden, wie beispielsweise
das Frihstlick eingenommen wird. Dabei war den Fachkréften besonders wichtig, dass die
Kinder die Inhalte ihrer Brotdosen auf einen Teller legten und dann erst alBen.

In der altersgemischten Gruppe beobachtete die Erzieherin immer wieder, dass die Kinder
diese Regel umgingen. Sie legten nur Teile ihres Friihstiicks auf den Teller, oder die Brotdosen
auf den Teller oder der Teller stand vor ihnen und die Brotdosen lagen auf dem SchoB3. Trotz
mehrmaliger Erinnerungen an die Regel seitens der Erzieherin hielten sich die Kinder nicht an
die Vereinbarung.

SchlieBlich fragte die Erzieherin die Kinder in einer Gruppenversammlung, warum es SO
schwierig sei, das Frihstick vom Teller zu essen. Daraufhin erzéhlten die Kinder einhellig,
dass sie ihre Brotdosen so schén fanden, sie sie aber immer nur zum Auspacken herausneh-
men ddrften und es viel besser wére, direkt daraus zu essen. Sie holten ihre Brotdosen und
zeigten diese der Erzieherin. Die Erzieherin verstand die Argumente, es gab unterschiedliche
Motivbrotdosen und innen gab es kleine Fécher, diese sorgten daftir, dass das Frihstiick liber-
sichtlich und sortiert in der Dose lag. Die Erzieherin nahm das Anliegen der Kinder ernst, und
es wurde eine Probezeit fiir das Friihstiicken aus den Brotdosen verabredet. Nach einem Mo-
nat stellten alle gemeinsam fest, dass es viel mehr Spal3 machte zu frihsticken.

Daraufhin berichtete die Erzieherin von ihren Erfahrungen in einer Teamsitzung, mit dem Er-
gebnis, dass auch in den anderen Gruppen Ahnliches beobachtet wurde. Gemeinsam wurde
entschieden, die Verfassung zu &ndern und den Kindern das Frihstlicken aus ihren Brotdosen
zu erlauben. Diese Anderung wurde den Kindern in den Gruppenversammiungen bekannt ge-

geben.

Einige Tage spéter lief der zweieinhalbjdghrige Tom zur Abholzeit stolz auf seine Mutter zu und
verkiindete lauthals: ,Ich kann jetzt ohne Teller essen.” (AWO KITA Malente)
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