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In seiner Habilitationsschrift fragt Thomas Mikhail (2016, S.9) eingangs, woran
man erkenne, dass in einer Situation padagogisch — und eben nicht medizinisch,
politisch, kiinstlerisch oder religios — gehandelt wird. Den vielen gegenwartigen
Ratgebern und programmatischen Handlungsempfehlungen zum Trotz diagnos-
tiziert er eine ,flichendeckende padagogische Orientierungslosigkeit”, die in der
heutigen pluralistischen Welt eher in eine ,Handlungsohnmacht” und ,Resigna-
tion“ mindet, als die padagogisch Verantwortlichen in ihrem Aufgabenfeld zu
bestarken (ebd.).

Eine mogliche Wurzel fiir diese flichendeckende padagogische Orientierungs-
losigkeit kann mitunter darin gesehen werden, dass insbesondere das Feld der Ele-
mentarpadagogik in den vergangenen zwei Dekaden von unterschiedlichen Maf3-
nahmen zur Qualitatsentwicklung und -sicherung im buchstablichsten Sinn des
Wortes tiberschwemmt wurde: Die Einflihrung eines bundesweit einheitlichen Bil-
dungsrahmenplans und eines verpflichtenden letzten Kindergartenjahres; die Im-
plementierung einer verpflichtenden Sprachstandserhebung und einer verbindli-
chen Sprachférderung; der Einsatz einer moglichst einheitlichen Entwicklungs- und
Beobachtungsdokumentation sowie einer kontinuierlichen externen wie internen
Evaluation. Wahrend diese programmatischen Instrumente und Mafinahmen im
Auftrag der Bildungspolitik vergleichsweise schnell von den Tragern und Leitungen
in die padagogische Praxis implementiert werden miissen, scheint das Bestreben
nach bundesweit einheitlichen Qualitatsstandards sowie einer grundlegenden
Professionalisierung und Akademisierung des elementarpadagogischen Personals
unter dem ,Damoklesschwert des Foderalismus’ praktisch zu erstarren. Zugespitzt
formuliert, kann man sich des Eindrucks kaum erwehren, dass die bildungspoli-
tischen Reformbemiihungen zum Zwecke der ,Errettung der Bildung’ der Kinder
und Jugendlichen nach dem PISA-Schock am Ende vor allem ein verstarkt biiro-
kratisches und administratives, aber kein padagogisches Handeln in elementaren
Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen nach sich ziehen.
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Dabei fiihrt uns ein Blick in die Problemgeschichte deutlich vor Augen, worin
das Elementare, d.h. das Grundlegende, das Urspriingliche, das sine qua non pada-
gogischen Handelns liegt: Im Mittelpunkt steht die Interaktion und Beziehungsge-
staltung von Erwachsenen mit Heranwachsenden. Nicht das WAS, sondern das WIE
(Bohm, 2016). Eine nachhaltige Begegnung, in der es um Verantwortung geht. Eine
Beziehung, in der die Erwachsenen ihr Verantwortlichsein fiir das Verantwortlich-
werden des Kindes annehmen und anerkennen (Kuhlmann & Ricken, 2019, S.236).

Das, womit man anfangt — das Grundlegende und Wesentliche, das sein muss
und auf dem alles aufbaut - ist jedoch zunichst die intrapersonale Domane (Fa-
geth, 2022, S.193): der ,gebildete Gesichtskreis’ (Herbart, 1802, S.127) der padago-
gisch Verantwortlichen. Padagoginnen und Padagogen sind gefordert — und darin
bestand fiir Johann Friedrich Herbart, einen der Griindungsvater der Padagogik,
kein Zweifel — sich auf das ,mithsame Geschift’ padagogischen Handelns selbst
vorzubereiten, indem sie ihre Beobachtungen im Alltag reflexiv in den theore-
tischen Blick nehmen (ebd.). Denn nur so kénne es ihnen gelingen, Handlungs-
sicherheit und -orientierung in einer stets kontingenten und partikularen pada-
gogischen Praxis zu erlangen.

Vor diesem Hintergrund beschreiben PETRA VOLLMANN und BARBARA FAGETH
in ihrem Beitrag auf der Grundlage erster Ergebnisse ihres Forschungsprojekts
,Quo Vadis? Akademisierung — eine Evaluationsstudie zur Nachhaltigkeit des Ba-
chelorstudiums Elementarpadagogik an der PHDL" vier zentrale Thesen. Im Mit-
telpunkt stehen Merkmale, die auf der intrapersonalen, strukturell-curricularen
und institutionellen Ebene die Nachhaltigkeit der Akademisierung beeinflussen
konn(t)en. Die Autorinnen begriinden sowohl theoretisch als auch empirisch, dass
(1) die Nachhaltigkeit des Bachelor-Studiums Elementarpadagogik mafgeblich von
der personlichen Motivation und Zielstrebigkeit sowie dem individuellen Engage-
ment der Studierenden beeinflusst ist; (2) mit einem berufsbegleitenden Studium
sowohl die Herausforderung des Managements einer Study-Work-Life-Balance als
auch (3) die Chance eines unmittelbaren Theorie-Praxis-Transfers verbunden sind.
Und nicht zuletzt wird erortert, dass (4) eine hochschulische, berufsbegleitende
Professionalisierung notwendig mit einem dialektischen Spannungsfeld zwischen
Resonanz und Entfremdung in den elementarpadagogischen Teams der Studieren-
den einhergeht. Soll sich zukiinftig die Professionalisierung nicht in einem blofsen
Selbstzweck erschopfen, miissen, so die Autorinnen konstatierend, (bildungs-)po-
litische Verantwortungstrager Einsicht in die Notwendigkeit der Akademisierung
gewinnen und die strukturellen Rahmenbedingungen den veranderten Erwartun-
gen an die Prozess- und Interaktionsqualitdt anpassen.

Ein weiteres Argument flr diese Notwendigkeit liefert ROSWITHA HOFER mit
ihrem Beitrag, indem sie auf der Grundlage der Ergebnisse ihrer ethnographischen
Untersuchung aufzeigt, inwieweit berufsbegleitende, akademische Professionalisie-
rungsmafinahmen Raume fiir die Erweiterung einer theoriegeleiteten Reflexions-
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kompetenz und damit fiir eine verantwortungsvolle elementarpadagogische Pra-
xis eroffnen kdnnen. Aus einer handlungstheoretischen Perspektive beleuchtet die
Autorin die Herausforderung, in kontingenten Situationen mit der Ungewissheit,
dem Krisenhaften, dem Nicht-Wissen(-Kénnen) und den damit verbundenen kon-
kurrierenden Deutungen im padagogischen Alltag professionell umzugehen. Hofer
geht dabei von der These aus, dass das theoretische Wissen, das Reflexionswissen
sowie das implizite und habitualisierte Wissen Wissensformen der systematischen
Reflexionskompetenz darstellen und fiir qualititsvolle Interaktionssituationen im
elementarpadagogischen Alltag essenziell sind. In diesem Themenheft erlautert
sie den rekonstruierten Handlungstyp ,Zwischen Zulassen und Aufiésen” naher
und verdeutlicht anhand der Analyse der videobasierten Interviews, inwieweit es
den flinf in die Untersuchung miteinbezogenen Padagoginnen gelingt, ,krisenhaft
padagogische Praxissituationen mit abstraktem Wissen zu verbinden und fachlich
fundiert zu begriinden” (Hofer, in diesem Themenheft).

SIMONE BREIT und MONIKA HOFER riicken in ihrem Beitrag die verantwort-
lichen Fiihrungskrafte in den Mittelpunkt und machen aus diesem Blickwinkel
in einer desillusionierenden Weise auf die gegenwartigen Problematiken und
hemmenden Faktoren professionellen padagogischen Handelns aufmerksam. Mit
dem Modell des Fiihrungsdiamanten erlautern die Autorinnen zunachst theo-
retisch das hochkomplexe System der Leitungsverantwortung sowie die damit
verbundenen Aufgaben. Das bedeutet nicht nur, andere zu fiihren, sondern vor
allem auch sich selbst fiihren zu konnen und im padagogischen Handeln der Mit-
arbeiter*innen Qualitat sicherzustellen und zu entwickeln. In ihrer qualitativ-re-
konstruktiven empirischen Untersuchung fiihrten Breit und Hofer zwei bundes-
landertibergreifende Gruppendiskussionen mit Inspektor*innen durch, um auf
diesem Weg aus einer Metaperspektive einen Einblick in das Fiihrungshandeln
von Leiter*innen in elementarpadagogischen Kinderbildungs- und -betreuungs-
einrichtungen zu gewinnen. Die Ergebnisse mit Bezug auf das padagogische Han-
deln schlisseln die Autorinnen in diesem Beitrag in vier zentrale Aspekte auf: (1)
Padagogische Leiter*innen sind gefordert, ihr Handeln und die Fiihrung der ihnen
anvertrauten Mitarbeiter*innen auf ein Ziel auszurichten, (2) um eine kontinu-
ierliche Qualitatssicherung und -entwicklung gewahrleisten zu konnen. Essentiell
erscheint dabei, dass ihre Haltung mit diesem Zielbild kongruent ist, da nur so
sichergestellt werden kann, dass sich das padagogische Team begeisterungsfahig
und motiviert an (3) gemeinsamen Prinzipien, Grundsiatzen und Werten orien-
tiert. (4) Nicht zuletzt finden sich in den Gruppendiskussionen vielfiltige Hin-
weise dafiir, dass die Inspektor*innen bundeslanderiibergreifend sowohl struktu-
relle Mangel in der elementarpadagogischen Praxis feststellen als auch bei den
Leiter*innen gegenwartig einen Mangel an notwendigen Flihrungskompetenzen
sowie fachlichem Wissen diagnostizieren. Beides behindere die professionelle
Umsetzung der vielfaltigen Leitungsaufgaben. Neben klaren und transparenten



X BARBARA FAGETH, PETRA VOLLMANN Editorial

Aufgabenprofilen fiir Leiter*innen und spezifischer Qualifizierungsmafinahmen
bediirfe es zukiinftig, so die Autorinnen, vor allem einer deutlichen Abgrenzung
der einzelnen Verantwortungsbereiche (padagogische Aufsicht, Tragerschaft und
padagogische Leitung) zueinander.

Auf der intrapersonalen Domane baut schliefllich das interpersonale Mo-
ment padagogischen Handelns auf (Fageth, 2022, S.201). Padagogische Bezie-
hungsgestaltung ist sui generis relational-intersubjektiv. Was Platon (2005) mit
der Mieutik, Herbart (1802) mit der Bildsamkeit, Rousseau (1984) mit dem Frei-
heitsgebrauch, Petzelt (1962) mit dem Fragen und Prange (2005) mit dem Zeigen
begrifflich fasst, wurde von Martin Buber auf eine einfache Formel gebracht: ,Der
Mensch wird am Du zum Ich” (1984, S.32). Diesem Grundgedanken folgend, bil-
den sich Individualitat und Identitat ,erst durch die Abgrenzung zu einem Gegen-
Uber, zugleich setzen Selbstachtung und Selbstwert die Anerkennung und Wert-
schiatzung durch Andere immer schon notwendig voraus” (Fageth, 2022, S.201).

Eine Briicke zwischen dem intrapersonalen und interpersonalen Moment pad-
agogischen Handelns schldgt der Beitrag von ARMIN KRENZ und BARBARA FAGETH
in diesem Themenheft. Kritisch beleuchten die Autor*innen den padagogischen,
aber vor allem auch den methodisch-didaktischen Wandel in den vergangenen
zwei Dekaden im Feld der Elementarpadagogik — insbesondere unter dem Druck
einer evidenzbasierten Bildungspolitik. Krenz und Fageth konstatieren, dass die
piadagogische Beziehungsgestaltung im Lichte der Okonomisierung, Lernziel- und
Output-Orientierung in den Schatten riickt und der Terminus der Bildung insbe-
sondere im frithpadagogischen Bereich zu einer vielversprechenden Zauberformel
avancierte. Um den sich rasant erhohten Anforderungen in der elementarpada-
gogischen Praxis bei gleichbleibenden bzw. unveranderten Rahmenbedingungen
gewachsen zu sein, zeige sich (erneut) eine Praferenz hin zu anwendbaren pada-
gogischen (Forder-)Programmen, die einen zielgenauen Lernerfolg in einem im
Vorfeld definierten Zeitfenster versprechen. Die Autor*innen pladieren vor die-
sem Hintergrund fiir eine ,Bildung aus erster Hand", d.h. eine (Riick-)Besinnung
auf die personalen Kompetenzen und damit auf eine bindungsorientierte Bezie-
hungsgestaltung fir entwicklungsforderliche Selbstbildungsprozesse — sowohl
fir Kinder als auch Padagog*innen.

Inhaltlich verstarkt wird der Aufruf, sich im padagogischen Handeln der Po-
tenziale einer Padagogik ,vom Kind aus’ zu besinnen, mit dem Beitrag von IRrIS
NENTWIG-GESEMANN. Sowohl die explorative Studie ,Kita-Qualitat aus Kinder-
sicht — Quaki“ (2017) als auch das praxisorientierte Forschungsprojekt ,Kinder
als Akteure in Qualitatsentwicklung und Forschung” (2021) der Autorin scheinen
nicht nur das Potenzial fiir einen Perspektiven- sondern fiir einen buchstablichen
Paradigmenwechsel im Feld der Elementarpadagogik zu haben. Merkmale und
Kennzeichen einer ,guten’ Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtung wer-
den diesem Konzept folgend nicht extern evaluiert, sondern den Pidagog*in-
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nen wird ein multi-methodischer Werkzeugkoffer zur Verfligung gestellt, um
die Wahrnehmungen und Bediirfnisse der Kinder unmittelbar in den Qualitats-
diskurs miteinzubeziehen bzw. ihre Eindriicke, Wiinsche und Meinungen zum
Ausgangspunkt elementarpadagogischer Qualitatsentwicklung und -sicherung
zu erheben. Die Ergebnisse verdeutlichen auf eindrucksvolle Weise, wie sehr sich
Kinder die Moglichkeit zur Partizipation wiinschen und wie sehr sie Erwachsene
schatzen, die ihr Recht auf Selbst- und Mitbestimmung anerkennen und ihnen
eine aufrichtige und interessierte Resonanzfliche im offenen Dialog bieten. Im
vorliegenden Beitrag wird die Qualitatsdimension ,Sich in der Beziehung zu den
Fachkraften sicher, wertgeschatzt, ermutigt und beschiitzt fiihlen” an einem em-
pirischen Beispiel veranschaulicht und auf der Grundlage der Dokumentarischen
Methode analysiert. Aus der Perspektive der Kinder wird unmissverstandlich
deutlich, dass sie sich elementarpadagogische Fachkréfte wiinschen, die ihnen
emotional zugewandt sind, die sich fir ihre Ideen, Projekte und Aktivitaten inte-
ressieren und ihnen Zeit schenken und keine Angst davor haben, im gemeinsa-
men Spiel (wertvolle) Zeit zu verlieren. Vor diesem Hintergrund leistet der Kin-
derperspektivenansatz einen in seinem Wert nicht zu tiberschitzenden Beitrag
zu einer reflexiven Professionalitat.

Eine weitere erkenntnisreiche Perspektive eroffnet ALBIN WAID mit seinen
Uberlegungen in Bezug auf das Wechselverhiltnis der eigenen Begegnungsbereit-
schaft und personlichen Dispositionen von Padagog*innen im Zusammenhang
mit der Firsorgepflicht in der padagogischen Beziehungsgestaltung: Aus dem
Blickwinkel des Psychodramas erortert der Autor die Notwendigkeit und Chan-
ce einer begegnungsorientierten (Elementar-)Padagogik. Bezugnehmend auf das
Dreibiihnenmodell wird deutlich, wie elementar der Aufbau und das Aufrecht-
erhalten einer tragfiahigen padagogischen Beziehung in der Padagogik ist und
welch unterschiedliche Aufgaben Padagog*innen zu erfiillen und welch differente
Rollen sie zu besetzen haben. In den Mittelpunkt riickt Waid neben der dialo-
gischen Grundhaltung die Hilfs-Ich-Funktion’ der Erwachsenen im Kontakt mit
Kindern. Er argumentiert, dass ein Rollenwechsel nach dem Prinzip der partiellen
Komplementaritat in der Begegnung Padagog*innen dabei unterstiitzt, einerseits
ihre Erfahrungen und Erlebnisse zu strukturieren und andererseits ihre Emotio-
nen zu ko-regulieren und zu spiegeln. Eine auf Begegnung ausgerichtete Haltung
von Padagog*innen ist fiir Waid die Grundvoraussetzung sowohl fiir ein nachhal-
tiges Lernen und sich-entwickeln-Kénnen als auch fir den professionellen Um-
gang mit sich standig verandernden, kontingenten Situationen in der elementar-
padagogischen Praxis. Gleichermafien elementar und damit grundlegend fiir
die Begegnungsbereitschaft der Piadagog*innen ist das Wissen um die eigenen
individuellen Dispositionen, Selbstflirsorge und Selbstliebe, die Bereitschaft zur
Selbsterfahrung, Selbstreflexion und zum Rollenwechsel bzw. zur Erweiterung des
eigenen Rollenrepertoires.
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CLAUDIA SCHWERTL beschliefSt mit ihrem Beitrag zum Bildungsbegriff das
Themenheft. Vor dem Hintergrund allgemeinpadagogischer Theorietraditionen
(Klafki, Humboldt, Roth) beleuchtet die Autorin die Verwendung und Definition
des Bildungsbegriffs im Bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich (BMBWEF, 2022). lhre kritische
Analyse fiihrt zu der Erkenntnis, dass der gegenwartigen ,inflationaren Verwen-
dung” des Bildungsbegriffs und den damit verbundenen bildungspraktischen
wie -theoretischen Spannungen nur Einhalt geboten werden kann, wenn sich Pa-
dagog*innen die Mehrdeutigkeit dieses Terminus, seine theoretische Rahmung
selbst erschlieflen und letztlich selbststandig denkend, d. h. miindig Konsequen-
zen fiir ihr padagogisches Handeln ableiten.

Mit diesem Themenheft veroffentlicht die Online-Fachzeitschrift Horizonte erst-
malig eine Ausgabe mit dem Schwerpunkt Elementarpddagogik. Wir bedanken
uns bei allen Autor*innen, die mit ihrer Expertise einen Beitrag geleistet haben,
das Elementare in der Padagogik, das Verantwortlichsein der Erwachsenen fiir das
Verantwortlichwerden der Kinder in den Mittelpunkt zu riicken.
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Nachdem 2018 in Osterreich erstmals elementarpidagogische Bachelorstudienginge
eingerichtet wurden, konnten im Herbst 2021 die ersten Absolventinnen auch an der Pa-
dagogischen Hochschule der Diozese Linz (PHDL) graduiert werden. Diese Bildungsini-
tiative im Zuge einer ,akademische[n] Teilqualifizierung” (Pasternack, 2017, S.107) rich-
tet sich an bereits an Bildungsanstalten fiir Elementarpadagogik (BAfEP) ausgebildete
und im Berufsfeld tatige Elementarpadagog*innen. Vor dem Hintergrund dieser von
der Bildungspolitik vorgegebenen Rahmenbedingungen ergeben sich (logische) Kon-
sequenzen auf intrapersonaler (Studierende), strukturell-curricularer (Studienorganisa-
tion) und institutioneller (elementarpadagogische Teams) Ebene, die mit vier zentralen
Thesen in diesem Beitrag auf der Grundlage einer Rezeption des aktuellen Forschungs-
standes theoretisch begriindet und mit ersten Ergebnissen aus dem Forschungsprojekt
,Quo Vadis? Akademisierung — eine Evaluationsstudie zur Nachhaltigkeit des Bachelor-
studiums Elementarpadagogik” an der PHDL (Laufzeit: 2018—2025) konkretisiert wer-
den. Im Mittelpunkt der drei Ebenen stehen inhaltlich das Bemiihen der Studierenden
um eine ausgewogene Study-Work-Life-Balance, die Bedeutung einer theoriegeleiteten
(Selbst-)Reflexion, der Mehrwert des theoretischen Wissens fiir das (elementar-)pada-
gogische Handeln sowie die Notwendigkeit Struktur- und Prozessqualitdt in elementa-
ren Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen zukiinftig besser aufeinander abzu-
stimmen, um eine nachhaltige Personalentwicklung sicherstellen zu kdnnen.

SCHLUSSELWORTER: Professionalisierung, Akademisierung, Elementarpadagogik

1. Problemaufriss und Ausgangslage

Europaweit avancierte die Professionalisierung des friihpadagogischen Personals
in den vergangenen zwei Dekaden zu einem wichtigen Instrument zur Sicherung
von Bildungs- und Erziehungsqualitat (Oberhuemer, 2017, S.98). Griinde dafir
finden sich in der Post-PISA-Zeit, die gepragt war von gesellschaftlichen Veran-
derungen, Entwicklungen und Reformen, die mit steigenden Anforderungen an
die padagogische Arbeit einher gehen. Hartel et al. (2019, S.185) heben fiir Os-
terreich zum einen den Ausbau der elementaren Kinderbildung und -betreuung
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durch die Einfithrung des verpflichtenden letzten Kindergartenjahres, sowie die
Ausgestaltung der Bildung, Betreuung und Erziehung der unter Dreijahrigen bzw.
die Entwicklung von Konzepten fiir altersgemischte Einrichtungen neben der Im-
plementierung des Bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlans und der
sprachlichen Forderung hervor. Ebenso betont werden die padagogisch-prak-
tischen Herausforderungen in Bezug auf den Umgang mit Inklusion, Migration,
Chancengerechtigkeit oder auch Partizipation. Uberdies dokumentieren aktuelle
Forschungsbefunde (u.a. die Effective Provision of Pre-School Education Project
Studie [EPPE-Studie]) den positiven Zusammenhang zwischen einer qualititsvol-
len Bildungsstatte und dem forderlichen Einfluss auf die kognitive sowie sozia-
le Entwicklung des Kindes (Sylva et al, 2004). Damit wurde die Diskussion um
die Professionalisierung padagogischer Fachkrafte ,unter der Pramisse, dass [...]
diese ein entscheidender Schliissel zur Sicherung der prozessualen Bildungs- und
Erziehungsqualitit in der Gruppe sind“ (Oberhuemer, 2017, S.96) bestarkt und
gleichermaf3en die Debatte um die formale Bildung bzw. das Bildungsniveau in-
tensiviert. Expertinnen und Experten sind sich einig, dass die Herausforderungen
mit denen Padagog*innen konfrontiert sind nicht durch die blofie programmati-
sche Umsetzung didaktischer Methoden (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff
& Pietsch, 2011, S. 9) bewaltigt werden konnen. Pidagog*innen sind mehr denn je
gefordert, in der (Grund-)Ausbildung ein fundiertes (Fach-)Wissen zu erwerben,
das ihnen eine theoriegeleitete Reflexion alltagspadagogischer Erfahrungen er-
moglicht. Dazu gehort u.a. die Einsicht, dass es sich bei der Interaktionsgestaltung
zwischen Erwachsenem und Kind stets um hochst komplexe, mehrdeutige Situa-
tionen handelt und - oftmals unter grofiem Zeitdruck — Handlungsentscheidun-
gen getroffen werden miissen. Das tibergeordnete Ziel der (friih-) padagogischen
Professionalisierung zeigt sich in der ,gewandt kompetenten Person” (ebd. S.23),
die auf einer theoretischen Folie eines vertieften Wissenschaftswissen reflektieren
kann. D.h. Padagog*innen, die sowohl {iber theoretisch didaktisches Wissen und
Konnen verfligen als auch tiber Handlungs- und Erfahrungswissen, das passgenau,
kontextbezogen und situativ eingesetzt werden kann, um das eigene Handeln for-
schend-reflexiv hinterfragen zu kénnen (ebd.).

Oberhuemer (2017, S.98) zeigte bereits vor mehreren Jahren, dass der Bache-
lor-Abschluss mittlerweile zu den haufigsten Qualifikationsvoraussetzungen in
den EU-Landern fiir die Anstellung als voll qualifizierte Fachkraft mit Gruppen-
oder Leitungsverantwortung flr die Arbeit mit Kindern ab dem 2. bzw. 3. Lebens-
jahr zahlt. Dabei handelt es sich meist um Lander, die die Verantwortung fiir die
Kinder vom ersten Lebensjahr bis zum Einschulungsalter in der Zustandigkeit
eines Ministeriums verorten. Conclusio ist auch, dass nicht das gesamte Personal
auf Hochschulniveau ausgebildet wird, sondern dass multiprofessionelle Teams
mit einer Vielfalt an unterschiedlichen Ausbildungen und Ausbildungsniveaus im
europaischen Landervergleich tiberwiegen.
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Die empirischen Befunde, inwiefern eine einschlagige hochschulische Qualifi-
kation der Fachkrafte tatsachlich zu einer qualitatsvolleren padagogischen Arbeit
flihrt, zeichnen ein durchaus ambivalentes Bild: Einerseits gibt es evidenzbasierte
Hinweise, dass ein hoherer Qualifikationsabschluss des frithpadagogischen Fach-
personals mit mehr Deutungs- und Reflexionskompetenz, mit einem hoheren
Sprachniveau und mit der Aktivierung von komplexen Wissensdomanen korre-
liert (Altermann, Holmgaard, Klaudy & Stobe-Blossey, 2015; Doherty-Derkowski,
1995). Blossfeld et al. (2012, S.28) fassen in diesem Kontext bezugnehmend auf
Sylva et al. (2004, S.159) ausgewahlte Erkenntnisse der EPPE-Studie zusammen:
Herausgearbeitet wurde der positive Zusammenhang zwischen dem Qualifika-
tionsgrad des Personals — insbesondere jener, der Leitung — und der Einrichtungs-
qualitat, der sich auch in den Entwicklungsfortschritten der Kinder im ,Bereich
der sozialen Entwicklung und den Vorlauferfahigkeiten des Lesens” abbildete.
Hervorgehoben wird, dass Fachkrifte, die (iber einen tertidren Bildungsabschluss
verfligen, Kinder ,eher zu nachhaltigem Denken und zu kognitiv anregenden
Aktivitaten inspirieren als niedriger qualifiziertes Personal®. Verdeutlicht wurde,
dass akademisch geschultes Fachpersonal tiber spezifische Kompetenzen in den
Bereichen (1) der Fachkraft-Kind-Interaktion, (2) Fachwissen tber kindliche Lern-
prozesse, (3) methodisch-didaktisches Wissen, (4) Handlungsstrategien in Kon-
fliktsituationen sowie (5) in der Begleitung von Eltern in erzieherischen Fragen,
verfligen. Auflerdem konnte ein Zusammenhang zwischen dem Qualifikations-
grad des padagogischen Fachpersonals und den Effekten in der Teamzusammen-
setzung verdeutlicht werden. Abgezeichnet hat sich ebenfalls, dass geringer quali-
fizierte Betreuungskrafte im Bereich der padagogischen Arbeit profitieren, wenn
sie mit qualifizierteren Kolleg*innen zusammenarbeiten.

Andererseits restimieren Thole, Gébel, Milbradt, RiBmann und Wedtstein
(2015, S. 126), dass sich eine formale Professionalisierung, die sich im Erwerb von
Ausbildungs- und Studienabschlusszertifikaten dokumentiert, per se kein Ga-
rant fiir effektivere Erziehungs- und Bildungsangebote im elementarpadagogi-
schen Feld ist. Beispielsweise konnten im Rahmen des deutsch-schweizerischen
Forschungsprojekts ,Professionalisierung von Fachkriften im Elementarbereich”
(PRIMEL) im Zuge des videographierten Alltagshandelns keine (signifikanten)
Unterschiede zwischen Fachschul- oder Hochschulqualifizierten Padagog*innen’
gefunden werden. Mehr noch zeigte sich bei beiden Untersuchungsgruppen —
unabhangig vom Ausbildungshintergrund —, dass Freispielsituationen kaum ge-
niitzt werden, um Kinder in ihren Interessen und explorierenden Handlungen
aktiv zu unterstiitzen (Mackowiak et al,, 2015, S.173fT).

1 In der Stichprobe dieser Untersuchung waren 34 fachschulisch ausgebildete Erzieherinnen sowie 29 Pa-
dagoginnen und Padagogen mit akademischer Qualifikation aus Deutschland und 25 Kindergartenlehr-
personen mit akademischer Ausbildung aus der Schweiz.
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Griinde fiir die unterschiedlichen Befunde sehen Expert*innen zum einen in
der sehr allgemeinen Abfrage des Ausbildungsniveaus bei Forschungsprojekten
und zum anderen, in der mangelnden Beachtung von Merkmalen und Inhalten
der Hochschulausbildung (Blossfeld et al., 2012, S.29). Der Nachweis, ,dass [...] die
Professionalisierung eines Handlungsfeldes durch Akademisierung gelingen kann“
stellt aktuell empirisch eine grof3e Herausforderung dar, so die recht erniichternde
Schlussfolgerung von Peter Cloos (2017, S.145).

Vor diesem Hintergrund befasst sich dieser Beitrag in vier Thesen mit zentra-
len Aspekten, die auf der intrapersonalen (Student*innen), strukturell-curricula-
ren (Studiengang) und institutionellen (Berufsfeld) Ebene die Nachhaltigkeit des
Bachelor-Studiums Elementarpadagogik an der PHDL beeinflussen kénn(t)en.
Entwickelt wurden die Thesen auf Basis erster Erkenntnisse der Begleitforschung
,Quo Vadis? Akademisierung — Evaluationsstudie zur Nachhaltigkeit des Bache-
lor-Studiums Elementarpadagogik”? an der Padagogischen Hochschule der Di6-
zese Linz unter der Leitung von Petra Vollmann und Barbara Fageth. Dabei wird
von der konkreten Annahme ausgegangen, dass sich der Studiengang als nachhal-
tig erweist, wenn die padagogische Handlungskompetenz der Studierenden auf
einem ,wechselseitigen Zusammenspiel von explizitem wissenschaftlich-theoreti-
schen Wissen, implizitem Erfahrungswissen und dessen Transformation in reflek-
tiertes Erfahrungswissen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten z.B. methodischer
und didaktischer Art” (Frohlich-Gildhoff et al., 2011, S.18) basiert.

2. Vier Thesen zur Nachhaltigkeit des Bachelor-Studiums Elementar-
padagogik

These 1

Die Nachhaltigkeit des Bachelor-Studiums Elementarpadagogik ist ma3geb-
lich beeinflusst von der personlichen Motivation und Zielstrebigkeit, sowie
dem individuellen Engagement der Studierenden.

Krapp und Ryan (2002, S.58f) betonen, dass in padagogischen Kontexten der
Qualitatsdimension Motivation eine hohe Bedeutung zukommt, die mafgeblich

2 Die derzeit laufende formative wie summative mixed-methods-Evaluationsstudie (Kelle, 2014) ist fiir den
Zeitraum von 2018-2025 vorgesehen. Im Rahmen der gesamten Untersuchung sind quantitative (Online-
Fragebogen) und qualitative Erhebungsmethoden (Fallvignetten, videobasierte Interviews) mit insgesamt
drei Kohorten, zu je drei Erhebungszeitpunkten vorgesehen, die in eine vertiefende explorative Langs-
schnittstudie minden. Der vorliegende Beitrag setzt es sich explizit nicht zum Ziel die bisher erhobenen
und ausgewerteten Daten vollstindig zu prasentieren. Sondern vielmehr sollen die empirischen Daten als
Konkretisierung fiir theoretische Uberlegungen und Erfahrungen mit der ersten Kohorte dienen. Als empi-
rische Grundlage fiir die Argumentation dienen deshalb die Daten der ersten Kohorte (n=26, 2018-2021).
Eine detaillierte Beschreibung des Untersuchungsdesigns kann bei Vollmann und Fageth (2022) nach-
gelesen werden.
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durch zwei Aspekte charakterisiert ist: Zum einen durch die Starke der Motiva-
tion, die Auskunft dariiber gibt, wie stark sich eine Person insgesamt motiviert
flihlt und zum anderen die Art der Ausrichtung, die aufzeigt, auf der Grundlage
welcher Motive eine Person handelt oder sich engagiert. Insbesondere die Unter-
schiede hinsichtlich der Ursachen des Engagements ,fiihren nach Auffassung der
Selbstbestimmungstheorie zu erheblichen Unterschieden hinsichtlich Persistenz,
Qualitat des emotionalen Erlebens und Art der Handlungsergebnisse” (Deci &
Ryan, 1985, zit. n. ebd.). Alle Formen der Motivation, ,die auf der inhdrenten Be-
friedigung des Handlungsvollzugs” (ebd.) beruhen werden als intrinsische Moti-
vation bezeichnet, die nach Caruso, Adammek, Bonanati und Wiescholek (2020,
S.20) als interessensbestimmte Handlung verstanden werden, mit dem Ziel das
menschliche Bediirfnis nach Autonomie- und Kompetenzerleben, Erleben von
sozialer Eingebundenheit und Erleben von Struktur zu befriedigen. Von extrin-
sischer Motivation sprechen Krapp und Ryan dann, ,wenn eine Handlung nicht
ausschlieSlich wegen ihrer intrinsischen Befriedigung ausgeiibt wird, sondern
wegen der mit der Handlung erzielbaren Folgen, die auflerhalb des eigentlichen
Handlungsvollzugs liegen” (2002, S.61). Somit hat die extrinsisch motivierte
Handlung immer auch eine ,instrumentelle Funktion” (ebd.). Die Auswirkungen
intrinsischer Motivation wurden im Kontext von akademischen Leistungen viel-
fach untersucht. Qualitative Studien der Lehrerforschung (u.a. Kwakman, 2003;
Watson & Manning, 2008) verweisen darauf, dass die intrinsische Motivation als
wichtiges Personlichkeitsmerkmal positiven Einfluss ausiibt auf die Nutzung, Um-
setzung und nachhaltige Verankerung relevanter Kompetenzen im Berufsfeld.
Dass es sich bei der Teilnahme an Bildungsangeboten immer um eine mehr-fak-
torielle Struktur handelt, die sowohl Anteile von intrinsischer als auch von extrinsi-
scher Motivation vereint, haben Rzejak, Kiinsting, Lipowsky, Fischer, Dezhgahi und
Reichardt (2014, S.143) auf Basis ihrer wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Facetten
der Lehrerfortbildungsmotivation festgestellt. Sie beschreiben folgende Motiva-
tionsfacetten: (1) die soziale Interaktion, (2) die externale Erwartungsanpassung und
(3) die Entwicklungsorientierung als Motivation, sowie (4) die Karriereorientierung.
Zu den wichtigen personenbezogenen Faktoren zahlen aus theoretischer Sicht
neben motivationalen und zielorientierten Voraussetzungen auch Selbstwirk-
samkeitserwartungen. Die Selbstwirksamkeit wird verstanden als die subjektive
Uberzeugung, die eine Person iiber ihre Handlungskompetenz gewonnen hat. Sie
beeinflusst motivationale, kognitive und aktionale Prozesse, vor allem die Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung (outcome expectancies) und die Selbstwirksamkeitser-
wartung (efficacy beliefs). Wahrend sich die Handlungs-Ergebnis-Erwartung auf
die Ergebnisse bezieht, die durch ein bestimmtes Verhalten erzielt werden, fokus-
siert die Selbstwirksamkeit auf die zur Verfiigung stehenden Handlungsmaglich-
keiten (Krapp & Ryan, 2002, S.55). Im Kontext von Handlungskompetenz kann
die Selbstwirksamkeit als Schliisselfaktor verstanden werden, der entscheidet, ob
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eine Person beschlie8t zu handeln oder untatig zu bleiben. Logische Schlussfolge-
rung ist, dass ein Studium, das nur auf den Erwerb von Wissen und Fertigkeiten
abzielt, deutlich zu kurz greift, denn es hatte keinen Einfluss auf Verhaltensiande-
rung oder Weiterentwicklung. Lipowsky (2010, S.57) betont, dass Padagog*innen
erst dann ihre Einstellungen und Uberzeugungen nachhaltig und dauerhaft ver-
andern, wenn sie bemerken, dass ihr Handeln Wirkung zeigt.

Eine erste Durchsicht der bisher gewonnenen Ergebnisse im Rahmen der Eva-
luations- und Begleitstudie fiir das Bachelorstudium Elementarpadagogik an der
PHDL zeigt, dass die so genannten Pionierinnen in hohem Mafd autonom regu-
liert, selbstbestimmt und intrinsisch motiviert das Studium begonnen, durchlau-
fen und beendet haben. Auf der Grundlage der Motivationsfacetten nach Rzejak
et al. (2014, S.143) kann festgestellt werden, dass ein GrofSteil der Studierenden
als zentrales Motiv fiir die Studienwahl die persénliche Entwicklungsorientiertheit
anfiihrt. Ein Faktor, der wiederum mit einer hohen intrinsischen Motivation ein-
hergeht. Konkret erwarteten sich die Studierenden am Beginn des Studiums: eine
personliche Weiterentwicklung, die Orientierung ihrer padagogischen Arbeit an
aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen und vor allem auch gegeniiber Eltern
und Erhalter sachlich argumentieren und kompetent sowie selbstbewusst auftre-
ten zu konnen. Die offenen Antworten im Online-Fragebogen geben einen ersten
Einblick, welch essenzielles Ziel mit dem Studium verbunden ist: die personliche
Handlungskompetenz soll erweitert, die Selbstkompetenz, insbesondere die Re-
flexionsfahigkeit sollen auf- und ausgebaut, die soziale Kompetenz erweitert (Per-
spektivenwechsel) und wissenschaftlich-fundierte Kenntnisse wollen erworben
werden. Ebenfalls zentral erscheint als Motiv, dass es den Pionierinnen ein person-
liches Anliegen ist, mit ihrem Studium einen allgemeinen Beitrag zur Aufwertung
des Berufsbildes der Elementarpadagogik zu leisten. Neben diesem altruistischen
Motiv erhoffen sich die Studierenden zugleich karriereorientierte Alternativen
(Rzejak et al., 2014) flr ihre berufliche Zukunft, wie etwa Referent*innentatigkeit
in der Fort- und Weiterbildung oder Grundausbildung sowie positive Auswirkun-
gen auf ihr Grundeinkommen.

Ein Vergleich der Einschatzungen in Bezug auf die Selbstwirksamkeit (Schwar-
zer & Schmitz, 1999) am Beginn und am Ende des Studiums zeigt, dass sich Studie-
rende vor allem im direkten Umgang mit Kindern und Eltern in herausfordernden
Situationen nach dem Studium deutlich kompetenter und selbstwirksamer ein-
schatzen als noch am Beginn des Studiums.
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These 2

Das Bachelor-Studium Elementarpadagogik bietet Studierenden eine berufs-
integrierende Chance und stellt zugleich eine berufsbegleitende Herausforde-
rung dar.

Die Verbiinde Nordost (Wien, Niederosterreich), Siidost (Steiermark, Karnten,
Burgenland) und West (Tirol, Vorarlberg) sowie der Verbund Mitte (Oberoster-
reich und Salzburg) haben die Implementierung des elementarpadagogisch aus-
gerichteten Bachelor-Studiums in Osterreich entscheidend vorangetrieben. Im
Kollektiv wurde ein Curriculum entwickelt, welches in einer Mindestzeit von
sechs Semestern absolviert werden kann und mit dem Erwerb von 180 ECTS-AP
verbunden ist. Die hochschulische Qualifizierung schlief3t mit der Verleihung des
Grades Bachelor of Education (BEd) ab (Breit & Svoboda, 2019, S. 2ff; Holzinger &
Reicher-Pirchegger, 2020; Koch, 2020). Damit kann das Bachelor-Studium Elemen-
tarpadagogik in Osterreich als ,Aktionsraum der Erwachsenenbildung” (Gruber &
Lenz, 2016, S.103) in einem lebenslangen Lernprozess verstanden werden, in dem
die Wiederaufnahme organisierten Lernens nach einem ersten Bildungsabschluss
(ebd.) in den Mittelpunkt riickt und das Ziel, ,Personen in padagogischen Berufs-
feldern wissenschaftlich auszubilden” (Curriculum Elementarpadagogik, Bache-
lorstudium Entwicklungsverbund Cluster Mitte, 2017, S.9), verfolgt wird.

Das Studium wird sowohl von einer berufsbegleitenden als auch von einer be-
rufsintegrierenden Komponente flankiert (Labonté-Roset & Cornel, 2008, S.84).
Berufsbegleitend meint, dass das Studium so organisiert ist, dass Lehrveranstal-
tungen in Form von Abendveranstaltungen und Wochenendblockungen angebo-
ten werden, wodurch die Absolvierung des Studiums an der Hochschule parallel
zur Berufstatigkeit moglich wird. Damit ist jedenfalls der Vorteil verbunden, dass
die Studierenden kaum finanzielle Einbufen durch das Studium in Kauf nehmen
mussen. Erkenntnisse der allgemeinen Weiterbildungsforschung (Gaedke, Covar-
rubias Venegas, Recker & Janous, 2011, S.199) belegen allerdings, dass Studierende,
die neben einer Vollzeit- oder Teilzeitberufstatigkeit studieren einer Dreifachbe-
lastung ausgesetzt sind: Sie missen Beruf, Studium und Privat- bzw. Familien-
leben miteinander vereinbaren und im Sinne von Ong und Ramia (2009) eine
Study-Work-Life-Balance herstellen. Der Begriff study soll das Studium als eigen-
standigen Tatigkeitsbereich abbilden, der mit work und life in Ausgleich gebracht
werden muss.

Die Begleitforschung fiir das Bachelor-Studium Elementarpadagogik an der
PHDL zeigte bereits friih, dass die Studierenden die Vereinbarkeit von Privat-/Fami-
lienleben, Arbeit und Studium als Herausforderung wahrnehmen. Als wesentlicher
Grund kann hierfiir der personliche Anspruch gesehen werden, sich in allen drei
Lebensbereichen maximal zu engagieren. So waren mehr als die Halfte der Studie-
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renden wahrend ihres Studiums in Vollzeit beschaftigt und knapp ein Drittel mit
eigener Elternschaft betraut, was letztlich ein Gefiihl persénlicher Uberforderung
und ein Uberschreiten personlicher (Belastungs-)Grenzen mit sich brachte. Person-
lich gesetzte Ziele und formulierte Anspriiche (z.B. gute Organisation wiahrend des
Studiums, bestmogliche Leistungen im Studium erbringen, das Studium in Mindest-
studienzeit absolvieren) scheiterten fiir manche an der Realitat?, konkret an der ver-
fligbaren Zeit. Der Umstand, dass mehr als der Halfte der Studierenden der 60 ECTS
Hochschullehrgang ,Bildung in der frithen Kindheit” fiir das BA-Studium Elemen-
tarpadagogik angerechnet wurde, was grundsatzlich von einer ,Durchlassigkeit und
Bildungsmobilitat” (Gessler, Hanssen & Peucker, 2021, S.116f) zeugt, war fiir die sub-
jektiv wahrgenommene study-work-life-balance nicht in dem hinreichenden Maf3e
wirksam, dass sich die Studierenden maf3geblich dadurch entlastet gefiihlt hatten.
So wurden zwar einzelne Phasen im Studium als weniger ,zeitintensiv’ wahrgenom-
men, aber in der Gesamtschau beurteilt der Grof3teil der Studierenden, dass sie sich
durch das Studium ,stark gefordert”, teilweise ,liberfordert” fiihlten.

Wahrend mit dem berufsbegleitenden Aspekt herausfordernde Dynamiken
verbunden sind, sind sich Expert*innen einig, dass mit einem berufsintegrieren-
den Studium die Chance, eine einzigartige Qualitit des Theorie-Praxis-Transfers
sicherstellen zu konnen, steigt. Labonté- Roset und Cornel (2008, S. 85) unterstrei-
chen die forderliche Wechselwirkung, wenn sich das Studium an bereits ausgebil-
dete und im Berufsfeld tatige Pidagog*innen richtet. Sie akzentuieren somit die
Berufstatigkeit der Studierenden als Ressource, die eine enge Anbindung der (ele-
mentarpadagogischen) Arbeit an wissenschaftlich-theoretische und forschungs-
basierte Grundlagen ermoglicht. Stadler und Uhilein (2021, S.80) unterstreichen,
dass ein Setting, indem die Potenziale der Hochschule (u.a. wissenschafts- und
forschungsbasiert, kompetenzorientiert sowie reflexiv) und jene des Berufsfeldes
(Situationen aus dem padagogischen Alltag mit authentischem Charakter) rezip-
rok aufeinander Bezug nehmen zur Erweiterung der Handlungs-, Deutungs- und
Reflexionskompetenz sowie der Personlichkeitsentwicklung beitragt. Frohlich-
Gildhoff und Kolleg*innen verdeutlichen, dass mit der ,Verzahnung der Lernorte
Hochschule und Praxis®, ein ,reflexives und zirkuldres Verhdltnis zwischen Theorie
und Praxis“ geschaffen werden kann, indem ,Theorie und Erfahrungswissen [...]
einander fortwihrend befragen und bereichern” (2014, S.33f). Die sich dabei er-
gebenden Widerspriiche lancieren nach Cramer (2014, S.345) ein Lernen auf Basis
der Diskrepanz zwischen wissenschaftlicher Theorie und padagogischem Handeln
mit der Konsequenz ,ein Mehr an wissenschaftlichem Wissen in ihrem alltagli-
chen Handeln zu aktivieren“ (Thole & Cloos, 2000, S.5). Dieser zentrale Aspekt
soll in der nachfolgenden These noch weiter erlautert werden.

3 2021 konnten 17 von 26 Studierenden der ersten Kohorte das Studium nach sechs Semester abschlie3en.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 6|1 2022 9

These 3

Die kompetenzorientierte Ausrichtung des Bachelor-Studiums Elementarpada-
gogik bietet den im Berufsfeld tatigen Pidagog*innen ein Setting, um Themen
und Fragen, die sich im padagogischen Alltag mit Kindern, Eltern sowie Kol-
leg*innen herausbilden, theoriegeleitet zu betrachten und zu reflektieren.

Die Padagogischen Hochschulen als tertidre Bildungseinrichtungen sind verant-
wortlich fir die Qualifizierung der osterreichischen Lehrer*innen und die Qua-
litatsentwicklung der Schulen. Wahrend die in der Schule tatigen Fachkrafte
schon lange eine ,wissenschaftliche Ausbildung mit dem entsprechenden Exper-
tenwissen und der gesicherten exklusiven beruflichen Zugangsberechtigung ge-
niefSen” (Wildgruber & Becker-Stoll, 2011, S.65) orientierte sich die Entwicklung
der Elementarpidagogik in Osterreich jahrzehntelang iiberwiegend an didakti-
schen Konzepten, Methoden und Traditionen (Montessori- und Waldorfpada-
gogik, offener Kindergarten, spielzeugfreier Kindergarten usw.) und weniger an
allgemeinpadagogischen Grundlagen (ebd. S.61). Mit der Implementierung des
Bachelor-Studiums Elementarpadagogik an den Padagogischen Hochschulen die
gleichermaf3en ,die Fachwissenschaft, die (Berufs-) Praxis und die Personlich-
keitsentwicklung” (Elsholz, 2018, S.7) befordern sollen, avancierte die Institution
zu einem bedeutsamen Bildungspartner fir die im Feld tatigen Elementarpada-
gog*innen. Die zentrale Grundlage fiir professionelles friihpadagogisches Handeln
sehen Expert*innen schon lange in ,einer wissenschaftlich-theoretischen, durch
Forschung grundgelegten Fachkompetenz (Wissen und Fertigkeiten), die sich
dann auf der Performanzebene in einer fall- und situationsadaquaten, nicht stan-
dardisierbaren und klientenzentrierten Handlungskompetenz zeigt” (Nentwig-
Gesemann, Frohlich-Gildhoff, Harms & Richter, 2011, S. 8). Mit der Professionalisie-
rung auf Hochschulniveau wurde der Prozess der ,Nachverwissenschaftlichung”
(K6nig, 2016, S.86) nun auch in Osterreich angestof3en, der die Modifikation ,des
reproduzierenden Habitus zum selbst-reflexiven, forschenden Habitus” (Nentwig-
Gesemann, 2017, S.237) impliziert. Professionalisierungsprozesse in diesem Sinne
sind deshalb unweigerlich mit der Notwendigkeit verbunden, bisherige program-
matische Deutungen und padagogische Orientierungen, die zur Bewaltigung
beruflicher Praxen herangezogen wurden, zu irritieren (Thole, 2010, S.212). Mehr
noch impliziert die (akademisch-wissenschaftliche) Ausbildung ein aktives Hin-
ter-Fragen bereits integrierter (padagogischer) Denk- und Handlungsmuster, die
moglicherweise in der eigenen Kindheit und Jugend oder in didaktisch-metho-
dischen Konzepten der Grundausbildung (BAFEPs) wurzeln. Professionalisierung
bedeutet in diesem Kontext auch, wissenschaftliches Wissen in reflexiven Ausein-
andersetzungsprozessen mit bisherigem Erfahrungswissen in Beziehung zu setzen
und eigenstiandige (wissenschaftliche) Erkenntnisprozesse zu vollziehen.
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Dariiber hinaus muss die hochschulische Professionalisierung auch am Dis-
kurs der Kompetenzorientierung anschlieffen (Curriculum Elementarpadagogik,
Bachelorstudium Entwicklungsverbund Cluster Mitte, 2017, S.22). Fiir die Arbeit in
elementarpadagogischen Einrichtungen haben Frohlich-Gildhoff und Kolleginnen
(2014, S.22) ein Modell beschrieben, dass das Potenzial hat den Erwerb von Kompe-
tenzen auf der dispositionellen und performativen Ebene zur Bewaltigung komplexer
Handlungssituationen im elementarpadagogischen Feld zu etablieren. Kennzeich-
nend ist der prozessuale Charakter des Kompetenzmodells, das dem kontinuierli-
chen ,Zirkel von Wissen und Verstehen, Analyse, Recherche (und ggfs. Forschung),
Planung, Organisation und Durchfithrung sowie Evaluation” (ebd, S.20) folgt.
Kompetentes Handeln zeigt sich diesem Modell folgend, wenn ein hoher Orientie-
rungsrahmen sowie Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten vereint werden und das
Handeln in alltaglichen Situationen auch tatséchlich situationsangemessen ist. Im
Mittelpunkt steht folglich die Synthese von Disposition und Performanz.

Disposition wird als die Fahigkeit, Handlungen entwerfen zu konnen beschrie-
ben, wahrend Performanz den tatsachlich realisierten Handlungsvollzug doku-
mentiert. Die Handlungsplanung resultiert, so Frohlich-Gildhoff et al. (2014, S.22),
aus einem Wechselspiel des (1) fachspezifischen theoretischen Wissens, (2) des
habituellen und reflektierten Erfahrungswissens, (3) der Situationswahrnehmung
und -analyse, (4) der Motivation, (5) den Handlungspotenzialen (methodische
Fertigkeiten) und (6) sozialen Fahigkeiten. Dieses Kompetenzmodell als (wissen-
schafts-)theoretische Folie eines Studiengangs kann erstens als zentrales Gestal-
tungselement des Theorie-Praxis-Transfers betrachtet werden und zweitens wird
der Wissens- und Fahigkeitserwerb ebenso wie die Auspragung eines professio-
nellen Habitus vorangetrieben.

Analysiert man die empirischen Ergebnisse der Begleitforschung auf der theo-
retischen Folie dieses Kompetenzmodells, so zeigt sich auf der dispositionellen
Ebene, dass die Studierenden subjektiv einen kontinuierlichen Auf- und Ausbau
ihres personlichen fachspezifisch-theoretischen Wissens wahrend des Studiums
wahrgenommen haben.

Dieses Wissen schenkt ihnen nicht nur mehr (Selbst-)Sicherheit im padagogi-
schen Handeln, sondern ermdglicht es ihnen auch beispielsweise die Bedeutung
des Spiels sowie einer bindungsorientierten Beziehungsgestaltung gegeniiber
Eltern, Kolleg*innen, Leitung und Trager fachwissenschaftlich zu argumentieren
und zu begriinden.

Das gewonnene Wissen vermittelt damit auch ein neues (Selbst-)Bewusstsein,
das unmittelbar mit dem Umstand verbunden ist, dass die Studierenden feststel-
len, dass sie sich durch das Studium ihrer selbst bewusst(er) wurden.

Konkret resiimieren die Studierenden, dass sie durch das Studium und die Ent-
wicklung einer (forschungs-)methodischen Kompetenz die theoriegeleitete Refle-
xion insoweit internalisieren konnten, dass sie ihnen zur Disposition wurde. Eine
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forschende, kritische, hinterfragende Haltung ist fiir sie die Grundlage professio-
nell-padagogischen Handelns. Wie selbstverstandlich werden im Alltag Proble-
me aus verschiedenen Perspektiven betrachtet und analysiert; Herausforderun-
gen oder Beobachtungen nicht auf der Grundlage subjektiver und personlicher
Glaubenssatze, sondern aus einer professionellen Distanz heraus, vor dem Hinter-
grund allgemeiner fachwissenschaftlicher (Er-)Kenntnisse reflektiert und bespro-
chen. Aber nicht nur die Fahigkeit zur theoriegeleiteten Reflexion, sondern vor
allem auch die Bereitschaft zur Selbst-Reflexion scheint sich im Studium positiv
verandert zu haben, wie eine Studierende beispielhaft beschreibt:

Am starksten hat sich fir mich die Bereitschaft bzw. das Bewusstsein fir die
Selbstreflexion gedndert. Die Auswirkungen der Selbstreflexion auf das eigene pa-
dagogische Handeln sind mir in der Zeit des Studiums immer mehr bewusst ge-
worden und ich versuche in herausfordernden Situationen meine eigene Haltung
zu reflektieren. Ebenso das Verstandnis, das Verhalten der Kinder zu reflektieren
bzw. zu hinterfragen (jedes Verhalten hat eine Ursache) hilft mir im padagogi-
schen Alltag (K9).

Neben dem Erwerb einer (forschungs-)methodischen Kompetenz beschreiben
die Studierenden auch die Weiterentwicklung ihrer methodischen Handlungs-
kompetenz und handlungsleitenden Orientierungen: Anstelle einer didaktisch-pro-
grammatischen Ausrichtung und Strukturierung des (elementar-)padagogischen
Alltags, bemiihen sich die Studierenden verstarkt um eine ressourcenorientierte
Orientierung an den elementaren Bildungs- und Lernprozessen sowie Entwick-
lungsthemen des einzelnen Kindes.

Die Arbeit mit den Kindern wird mit anderen Augen betrachtet z.B. Ich sehe Kin-
der weniger schnell als ,auffallig”, ich suche nach den Ursachen von bestimmten
Verhaltensweisen, um das Kind so bestméglich in seiner Entwicklung zu unterstiit-
zen und zu begleiten (K11).

Das bedeutet auch, dass sich ihr padagogischer Anspruch dahingehend verandert,
die Tagesstruktur noch individueller an Alter, Entwicklungsstand und Beddirfnisse
der diversen Kindergruppe anzupassen. Damit verbunden ist auch ein verander-
ter Anspruch an die pddagogische Prozessqualitit. Die positive Beziehungs- und
Interaktionsgestaltung sowie die aktive (ko-konstruktive) Begleitung der Lern-
und Erfahrungsprozesse der Kinder werden in den Vordergrund gestellt, wahrend
Aktivitaten im Jahreskreis (Martinslaternen und Muttertags-/Vatertagsgeschenke
basteln usw.) fiir die Gesamtgruppe in den Hintergrund riicken bzw. weniger Prio-
ritat im padagogischen Alltag eingeraumt wird.



12 PETRA VOLLMANN, BARBARA FAGETH Thesen zum Bachelorstudium Elementarpddagogik

Vor diesem Hintergrund wird verstandlich, weshalb im Laufe des Studiums die
Arbeitsunzufriedenheit tendenziell steigt. Die wachsenden und sich erweiternden
personlichen Anspriiche und Erwartungen an die Prozess- und insbesondere die
Interaktionsqualitat stehen den stagnierenden und sich tendenziell verschlech-
ternden strukturellen Rahmenbedingungen diametral entgegen. Anders formu-
liert: Die sich verandernde padagogische Perspektive ist auch mit einem erhohten
Stress (Lazarus, 1981) verbunden, wenn eigene Anspriiche und strukturelle Wirk-
lichkeit in der subjektiven Bewertung immer weiter auseinanderklaffen und Ver-
anderungen nicht im personlichen Verantwortungs- bzw. Gestaltungsspielraum
liegen. Gefiihle der Ohnmacht bzw. Machtlosigkeit sind die Folge, die wiederum
mit erhohter Frustration und Unzufriedenheit einhergehen. Diese negative Ent-
wicklung ist umso starker, je weniger Unterstiitzung und Riickhalt die Studieren-
den in ihren padagogischen Teams erhalten, wie nachfolgend erlautert wird.

These 4

Eine hochschulische, berufsbegleitende Professionalisierung ist mit der Her-
ausforderung verbunden, dass sich in den elementarpadagogischen Teams ein
dialektisches Spannungsfeld zwischen Resonanz und Entfremdung entwickelt.

Traditionell erwerben Elementarpidagog*innen in Osterreich an einer der 33 Bil-
dungsanstalten flir Elementarpadagogik (BAfEP) bzw. postsekundaren Lehrgéinge
(Kolleg) nach einem bundesweit einheitlichen Lehrplan die Grundqualifikation
zur padagogischen Kernfachkraft (Krenn-Wache, 2018, S.717).* Kennzeichnend fiir
das elementarpidagogische Feld in Osterreich ist nicht nur, dass die Grundausbil-
dung nach wie vor an berufsbildenden hoheren Schulen auf Sekundarstufe erfolgt,
sondern durch die dienstrechtlichen Rahmenbedingungen Giberwiegend mono-
professionelle Teams dominieren. Mit der Etablierung des Bachelor-Studiums in
Osterreich sind somit potenziell Impulse fiir (innerorganisatorische) Verinde-
rungsprozesse in den Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen grundgelegt.

Die Bedeutung des padagogischen Teams kann fiir die Qualitatsentwicklung
und -sicherung in Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen kaum {ber-
schatzt werden. Ein respektvoller Umgang, wertschitzende Interaktionen, der
Umgang mit Konflikten sowie die Teamkonstellation als solche stellen gewichtige
Einflussfaktoren dar. Lorenz und Minzl (2017, S.150f) betonen beispielsweise die
Bedeutung von responsiven Interaktionen fiir die Weiterentwicklung von Teams

4 Die Kindertagesheimstatistik fiir das Berichtsjahr 2020/21 (Statistik Austria, 2021) zeigt, dass insgesamt
62.994 Personen in Osterreich in Kindertageseinrichtungen beschiftigt sind, davon sind 1.881 mannlich
(3%) und 61.113 weiblich (97%). Davon werden wiederum 36.734 Personen (58%) als so genanntes ,qua-
lifiziertes Personal” gefiihrt. 84% sind als Kindergartenpiadagog*innen bzw. Kindergartenpiadagog*innen
mit einer Zusatzqualifikation (Hort, Fritherziehung, Sonderkindergarten) angestellt, 9% sind Personen mit
sonstigen einschldgigen Ausbildungen, 2% sind Sozialpadagog*innen, 3% sind Padagog*innen sowie 2%
unterstiitzendes Hilfspersonal.
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und verstehen darunter die Fahigkeit, die Bedirfnisse von Kolleg*innen sensibel
wahrzunehmen und vor dem Hintergrund des jeweiligen Lebenskontextes zu ver-
stehen und das eigene Verhalten darauf abzustimmen (ebd. S.145).

Wahrend Weltzien konstatiert, dass ,Teams, in denen ein hohes Kompetenzni-
veau, ein professionelles Selbstverstandnis und eine Anerkennungskultur im Hin-
blick auf Vielfalt im Team” (2014, S. 77) verankert sind, eine gute Basis schaffen, die
Ressourcen und Potenziale von Fachkraften auf Teamebene hervorzubringen, zei-
gen im Gegensatz dazu Cloos, Gobel und Lemke (2015, S. 159) in ihren Forschun-
gen zur frilhpadagogischen Reflexivitat und zum beruflichen Habitus in multi-
professionellen Teams, dass die Potenziale oft nur eingeschrankt genutzt werden
konnen. Als Griinde fiihren sie formale Teampositionen (Akademische Fachkraft
ist nicht die Leitung) und den Status im Team im Allgemeinen, (Berufseinstei-
ger*in, allgemeine Berufserfahrung oder die Anstellung im Betrieb in Jahren) an.

Darliber hinaus charakterisieren Altermann et al. (2015, S. 36) Kinderbildungs-
und -betreuungseinrichtungen in ihrem Organisationsaufbau als hierarchisch
flach. Konfliktlosungen in diesen Teamkonstellationen orientieren sich entweder
an der Egalititsthese oder an der Komplementarthese. Wahrend die Egalitatsthe-
se im Wesentlichen meint, dass alle Mitarbeiter*innen gleich sind und alle das
Gleiche machen und damit Unterschiede negiert werden, unterstreicht die Kom-
plementdrthese die Unterschiede der Mitarbeiter*innen als wichtige Ressource,
die produktiv genutzt werden kdnnen. Das heif3t, dass sowohl habituelle Unter-
schiede als auch diverse Handlungskompetenzen in der Zusammenarbeit pro-
duktiv genutzt sowie die Fahigkeit bestehende Arbeitsformen infrage zu stellen
wertgeschatzt und anerkannt werden (ebd. S. 37fF).

Im Zuge der Begleitforschung lasst sich rekonstruieren, dass die Etablierung
elementarpadagogischer Studiengiange auch mit einer unmittelbaren Riickkop-
pelung in den padagogischen Teams verbunden ist. Die Riickmeldungen der Stu-
dierenden lassen sich dabei auf einem Kontinuum mit zwei Polen einordnen: ei-
nem positiven, jener der Resonanz und einem negativen, jener der Entfremdung?.

Resonanz erfahren die Studierenden im Team beispielsweise, wenn Inhalte aus
dem Studium den Impuls fiir die Uberarbeitung des piadagogischen Konzepts
oder fiir die Implementierung neuer Tools¢ fiir die kollegiale Teamberatung geben
bzw. durch ihre Anregungen padagogische Themen in Teamsitzungen ein grofSe-
rer Stellenwert eingeraumt wird als organisatorisch-administrativen Themen. Be-
sonders ausschlaggebend erscheint dabei die (aufrichtige) Anerkennung durch
Leitungspersonen bzw. Trager. In den Antworten der Studierenden lassen sich
eine Reihe von Hinweisen finden, die darauf schliefSen lassen, dass sie die Rolle als
Multiplikator*in im Team als Wertschatzung erleben; sie sich als selbstwirksam er-

5 Die Terminologie ist dem Titel der Monographie von Jens Beljan (2019) ,Schule als Resonanzraum und
Entfremdungszone” entlehnt.

6 z.B. Videographie oder neue Medien fiir die Gestaltung der Offentlichkeitsarbeit oder Gestaltung der
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
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leben, wenn sie ihr erworbenes Wissen an Kolleginnen und Kollegen weitergeben
dirfen und insbesondere dann, wenn konkrete Ideen oder Vorschlage mit Inter-
esse beantwortet und ggf. sogar angenommen und umgesetzt werden.

Entfremdung erfahren die Studierenden im Team hingegen, wenn ihr berufs-
begleitendes Engagement im Studium negiert und scheinbar nicht wahrgenom-
men, d. h. weder gesehen noch gehort wird. Mit anderen Worten das Team keinen
Resonanzraum darstellt, sondern zu einer Entfremdungszone wird. Studierende
berichten dann von ausbleibenden Reaktionen, die sie sich eigentlich wiinschen
wirden. Fehlende positive Reaktionen des beruflichen Umfelds erleben die Stu-
dierenden als demotivierend und irritierend, mit der Folge, dass sie ihre erweiterte
Handlungskompetenz oder ihr erweitertes Wissen nur eingeschrankt umsetzen
(dirfen) oder kaum einbringen (kénnen). Um nicht zusitzliches Konfliktpotenzial
in die Teams hineinzutragen, halten sie sich (bei Teambesprechungen) eher im
Hintergrund und unterdriicken ihre erweiterten Perspektiven, Sichtweisen und
potenziellen Handlungsmaoglichkeiten.

3. Abschlief3ende Diskussion und konkrete Schlussfolgerungen

Das Ziel dieses Beitrags war es anhand von vier konkreten Thesen einerseits einen
Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand — insbesondere im deutschspra-
chigen Raum — in Bezug auf die Akademisierung und Professionalisierung der Ele-
mentarpadagogik zu geben. Andererseits sollten erste empirische Ergebnisse aus
der Evaluationsstudie ,Quo Vadis? Akademisierung” (Vollmann & Fageth, 2022)
den theoretischen Argumentations- und Gedankengang konkretisieren bzw. ver-
anschaulichen.

Auf der intrapersonalen Ebene zeigt sich, dass mit den formativen Rahmenbedin-
gungen des BA-Studiums Elementarpadagogik (Zugangsregelung, berufsbegleitend
usw.) ein bedeutsames Selektionskriterium wirksam wird: Vom Angebot einer aka-
demischen Zusatzqualifikation fiihlen sich derzeit vor allem intrinsisch motivierte,
zielstrebige und engagierte Padagog*innen angesprochen, die bereits vor dem Stu-
dium umfangreiche Fort- und Weiterbildungsangebote fiir sich geniitzt haben und
selbige als berufsintegrierende Chance fiir die personliche Professionalisierung und
(Personlichkeits-)Entwicklung wahrnehmen. Zugleich sehen sich Studierende mit
der Herausforderung konfrontiert, dass sie sich kontinuierlich um eine ausgewoge-
ne Study-Work-Life-Balance bemiihen, jedoch eine Disbalance zwischen ihren ho-
hen personlichen Anspriichen und ihren realen (Belastungs-)Grenzen akzeptieren
und damit auch ein gelegentliches Scheitern in Kauf nehmen miissen. Der subjektiv
erlebte Mehrwert durch das Studium in Bezug auf den Ausbau des eigenen fachspe-
zifisch-theoretischen Wissens sowie die als positiv wahrgenommenen Veranderun-
gen in Bezug auf handlungsleitende Orientierungen, scheinen jedoch das Potenzial
zu haben, punktuelle Krisen zu Giberwinden und das Studium fortzusetzen.
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Vor diesem Hintergrund erscheint die strukturell-curriculare Ebene als entschei-
dend dafiir, dass die Studierenden ihren Kompetenzzuwachs durch das Studium
als tendenziell hoch einschatzen. Das BA-Studium Elementarpadagogik eroffnet
damit einen bedeutungsvollen Weg, das elementarpadagogische Feld ,zuneh-
mend von innen heraus [zu] professionalisieren” (Buschle & Konig, 2018, S.51), in-
dem die Studierenden fiir sich den Mehrwert darin erkennen ,wissenschaftliches
Wissen in ihrem alltaglichen Handeln zu aktivieren” (Thole & Cloos, 2000, S.5).

Als eine der grofsten Herausforderungen fiir die jlingsten Akademisierungs-
bemiihungen lasst sich auf institutioneller Ebene die Integration des akademisier-
ten Personals in die bestehenden (iberwiegend monoprofessionellen Teams in
elementaren Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen identifizieren. Nach
wie vor fehlt es bei etlichen padagogischen Leitungen und Tragerschaften an der
aufrichtigen Unterstiitzung, Anerkennung und Wertschatzung fiir das berufsin-
tegrierende Engagement ihrer Mitarbeiter*innen. Hier scheint derzeit der grof3-
te (bildungs-)politische Handlungsbedarf zu bestehen, wenn sich das Studium
zukinftig im Berufsfeld etablieren soll. Es bedarf von Seiten der (bildungs-)poli-
tischen Verantwortungstrager (Bund, Lander, usw.) eine Einsicht in die Notwen-
digkeit der Professionalisierung und Akademisierung der Elementarpadagogik in
Osterreich, um nicht zuletzt eine ,Kultur des Ermdglichens” (Fuchs-Rechlin, 2020,
zit. n. Herrmann, 2020, 0.S.) in elementarpadagogischen Teams zu etablieren und
eine nachhaltige Form der Personalentwicklung sicherzustellen. Damit verbun-
den ist die Notwendigkeit der Veranderung der strukturellen Rahmenbedingun-
gen an die veranderten Erwartungen an die Prozess- und Interaktionsqualitat des
akademisierten Personals. Gelingt dies zukiinftig nicht in ausreichendem Mafe,
so kann davon ausgegangen werden, dass das erworbene Wissen ohne Transfer
in die elementarpadagogische Praxis wieder verloren geht und es fiir qualifiziertes
Personal zusehends unattraktiver wird in diesem Berufsfeld praktisch tatig zu sein.
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In diesem Report zu einer empirischen Studie’ wird der Frage nachgegangen, inwieweit
sich bei Elementarpadagog*innen, die berufsbegleitend einen Akademisierungsprozess
durchlaufen, in alltaglichen Praxissituationen Reflexionskompetenz (von Balluseck &
Nentwig-Gesemann, 2008; Frohlich-Gildhoff et al,, 2014) zeigt. In Anschluss an Nent-
wig-Gesemann (2007b, S.96) wird Reflexionskompetenz als ein kritisches Sich-in-Be-
ziehung-Setzen sowohl zu theoretischem Wissen als auch zur eigenen Person sowie zu
konkreten padagogischen Alltagssituationen definiert, um eine verantwortungsvolle
padagogische Praxis gestalten zu kdnnen. Der Beantwortung der Forschungsfrage die-
nen Daten, die tiber einen kamera-ethnographischen Zugang (Bollig, Honig & Mohn,
2015; Thole, 20103; Thole, 2010b) sowie durch problemzentrierte Interviews (Witzel,
1985) gewonnen und mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) sowie
der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2011) ausgewertet wurden. Die Ergebnisse
weisen auf die Bedeutsamkeit von Reflexionskompetenz fiir die Gestaltung von Bezie-
hungen und Interaktionen mit Kindern respektive fiir das Schaffen einer entwicklungs-
und bildungsforderlichen Lernumgebung hin. Auf der Grundlage der empirischen Re-
sultate kann gefolgert werden, dass eine verantwortungsvolle elementarpadagogische
Praxis eng mit Reflexionskompetenz verbunden ist sowie berufsbegleitende, akademi-
sche Professionalisierungsmafinahmen Raume fiir eine Erweiterung dieser Schliissel-
kompetenz eroffnen.

SCHLUSSELWORTER: Elementarpadagogik, Reflexionskompetenz, Professionalitat,
Professionalisierung

1. Einleitung

Die offentliche Erwartung an elementare Bildungseinrichtungen ist im deutsch-
sprachigen Raum in den letzten zwei Jahrzehnten stark gestiegen. Zahlreiche
Forschungsbefunde aus den Neurowissenschaften, der Entwicklungspsychologie
sowie der Lehr- und Lernforschung (Stamm, 2010, S.11) weisen die frithe Kindheit

1 Es handelt sich um ein Forschungsprojekt, das im Rahmen einer Masterthesis (Hofer, 2020) durchgefiihrt wurde.
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als bedeutsame und bildungsintensive Lebensphase des Menschen aus, die den
Grundstein fiir das weitere lebenslange Lernen legt. Die bildungspolitische Dis-
kussion antwortet auf diese Erkenntnis neben einem quantitativen Ausbau von
Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen mit spezifischen Bildungsforder-
programmen, weil damit die Annahme verbunden ist, die Bildungsqualitat zu ver-
bessern, kompensatorisch auf Kinder aus bildungsbenachteiligten Familien einzu-
wirken und damit einen mafsgeblichen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit zu leisten
(Anders, 2018; Stamm & Edelmann, 2013). Handlungs- und kompetenzbasierte
Professionsansatze unterstreichen, dass padagogische Praxis nicht in einer "Fach-
didaktisierung” miinden darf, denn eine entwicklungs- und bildungsforderliche
institutionelle Umgebung bedarf vor allem einer situativ angemessenen Bezie-
hungs- und Interaktionsgestaltung durch die padagogischen Fachkréfte. Verant-
wortliches elementarpadagogisches Handeln fufit folglich auf einem komplexen
Zusammenspiel von theoretischem Wissen, praktischem Handlungswissen und
Reflexion (Nentwig-Gesemann, 2007b, S.21). Besondere Bedeutung kommt dabei
der Reflexivitit zu (Frohlich-Gildhoff et al,, 2014, S.11). Die Starkung dieser Kom-
petenz ist nach Helsper (2001, S.15) auf einen universitiren Rahmen angewiesen.
Auch Hartel et al. (2019, S.200) merken an, dass internationale Forschungsbefunde
auf Kompetenzvorteile von akademisch ausgebildeten Elementarpadagog*innen
hinweisen. Vor dieser theoretischen Folie beschiftigte sich die empirische Studie
mit der Frage, inwieweit sich bei Elementarpadagog*innen, die berufsbegleitend
eine hochschulische Weiterbildung besuchen, in situativen Handlungsherausfor-
derungen des padagogischen Alltags Reflexionskompetenz zeigt.

In diesem Report werden zunachst theoretische Begriindungen fir die Bedeu-
tung von Reflexionskompetenz in der elementarpadagogischen Praxis heraus-
gearbeitet. Diese stiitzen sich auf ein handlungs- sowie kompetenztheoretisches
Professionsverstandnis, welches den padagogischen Alltag mit seinen zu bewal-
tigenden Herausforderungen in den Blick nimmt und auf die Notwendigkeit des
Erwerbs einer soliden Wissensgrundlage sowie auf die (Weiter-)Entwicklung von
Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in Ausbildung und Berufspraxis verweist
(Terhart, 201, S.215). Darauf folgen die Beschreibung der methodischen Vor-
gehensweise und ein Einblick in die Ergebnisse der qualitativen Studie, welche
aufzeigen, inwieweit sich Reflexionskompetenz bei Elementarpadagoginnen? in
alltaglichen Handlungsherausforderungen zeigt. Die abschliefSende Diskussion
verweist auf Basis der empirischen Ergebnisse auf die Verbindung von Reflexions-
kompetenz und verantwortlich gestalteter Praxis, streicht Herausforderungen
fur situatives Handeln heraus und nimmt die Chance von hochschulischen Bil-
dungsraumen in den Blick, systematische Reflexionskompetenz im Sinne einer
forschungsmethodischen Kompetenz weiterzuentwickeln.

2 Das Sample der qualitativen Untersuchung setzte sich ausschliefllich aus weiblichen Untersuchungsteil-
nehmerinnen zusammen.
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2. Theoretische Grundlagen

Der nun folgende theoretische Hintergrund beleuchtet den Begriff Praxis aus
handlungstheoretischer Perspektive und beschreibt die Kontingenz padagogi-
scher Praxis, um schliefslich die Reflexionskompetenz als Kernaspekt padagogi-
scher Professionalitat zu begriinden.

2.1 Padagogische Praxis aus handlungstheoretischer Perspektive

Um der Bedeutung von Reflexionskompetenz fiir die padagogische Praxis naher
zu kommen, lohnt es sich im Vorfeld einige Uberlegungen zum Begriff Praxis an-
zustellen. In welchen Bedeutungszusammenhang gilt es ihn einzubetten, wenn
dem Anspruch Rechnung getragen werden soll, entwicklungs- und bildungsfor-
derliche Beziehungen und Interaktionen mit Kindern zu gestalten (Konig, 2009,
S.124; Anders, 2018, 5.188)? Dem Terminus Praxis kann sich aus unterschiedlichen
wissenschaftstheoretischen Perspektiven angenahert werden. Im Folgenden wird
eine handlungstheoretische Sichtweise eingenommen. Sie richtet ihren Blick auf
das sinnhafte menschliche Verhalten, auf Tatigkeiten des Menschen aus dem Blick-
winkel der handelnden Person. Der deutsche Erziehungswissenschaftler Dietrich
Benner konstatiert, dass fiir die Bestimmung des Praxisbegriffs zwei Grundbegrif-
fe leitend sind: ,Praxis bedeutet stets zweierlei: einmal die Moglichkeit, tatig und
handelnd, also willentlich etwas hervorzubringen; dann aber auch die ,Notwen-
digkeit”, auf welche die Praxis antwortet, indem sie eine vom Menschen erfahrene
Not zu wenden sucht” (1987, S.28f). Die beiden Spezifika von Praxis lassen sich
demgemafs in einen produktiv hervorbringenden und einen ethischen Aspekt
gliedern (Breinbauer, 2014, S.27). Diese Unterscheidung menschlichen Tuns findet
sich bereits bei Aristoteles, der dafiir die Begriffe Poiesis und Praxis einfiihrt (ebd.,
S.28). Poiesis weist auf ein Handeln hin, das einem isolierbaren Zweck dient. In-
sofern meint poietisches Handeln herstellendes Handeln, das ergebnisorientiert,
erreichbar und in sich abgeschlossen ist. Im Unterschied zur Produktbezogenheit
der Poiesis tragt Praxis ihren Sinn in sich selbst (Mdiller, 2008, S.9).

Diese Dualitat kann nun auch auf padagogisches Handeln tbertragen werden.
Wenn Miiller (2008, S.15) Pidagog*innen als Lebenshelfer*innen und die Pidago-
gik als Lebenshilfe bezeichnet, deutet er damit die ethische Seite des Praxisbegriffs,
mit Aristoteles gesprochen, die Kategorie Praxis an. Lebenshilfe impliziert ein mit-
telbares Einwirken auf den Menschen, dessen Weg und Ziel auf sein Wohlerge-
hen ausgerichtet ist, das ihm zu einem guten Leben verhilft. Helsper konkretisiert
diesen praktischen Charakter von Erziehung, indem er festhalt, dass Pidagog*in-
nen ,in ihrer professionellen Praxis Verantwortung fiir noch in grundlegende
Entwicklungsprozesse involvierte und daher noch nicht im vollen Sinne lebens-
praktisch-autonome Kinder und Jugendliche zu (ibernehmen haben” (2001, S.11).
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Ahnlich argumentiert auch Schrittesser (2013, S.85), wenn sie als zentrale Aufgabe
professionalisierten padagogischen Handelns ,das Voranbringen oder Wiederher-
stellen einer so weitgehend wie moglich autonomen Lebenspraxis” postuliert. Pa-
dagogische Praxis im ethischen Sinn tragt also den Zweck in sich selbst, ist nicht
produktorientiert und verfolgt das Ziel, die Integritat des Kindes zu wahren und
es in seinem Sozialisationsprozess angemessen zu begleiten. Dieses Verstandnis
von Praxis im Sinne eines Verantwortlich-Seins des Erwachsenen flr das Verant-
wortlich-Werden des Kindes tritt zugunsten eines padagogischen Handelns, das
seine Legitimation in erreichbaren Zielen und Zwecken findet, zunehmend in den
Hintergrund. Immer mehr bildungspolitische Programme und Konzepte, die auf
eine verstarkte frithkindliche Forderung abzielen, sollen Eingang in den padagogi-
schen Alltag finden. Nicht selten beklagen Elementarpadagog*innen diese Flut an
zweckorientierten Bildungsauftragen, weil sie dem Wesentlichen, dem Kind, wie
sie sagen, dadurch oft nicht mehr gerecht werden kdnnen?®. Breinbauer (2014, S.28)
pointiert diesen Gedanken mit dem Begriff der ,Padagogischen Produktion” und
stellt in Frage, ob dieser derzeit nicht als geeigneter erscheinen wiirde als jener der
»Padagogischen Praxis”. Sie will damit ausdriicken, dass aktuell die Gefahr besteht,
»den praktischen [ethischen, R.H.] Charakter der Erziehung aus dem Blick zu verlie-
ren” (ebd, S.30). Dabei kann padagogische Praxis nicht ohne Poiesis gedacht wer-
den. Denn padagogisches Handeln ist gewissermafen auch produktorientiert, zielt
es doch auf das ,Erzogen-Sein von Kindern” (Miiller, 2008, S.17), in anderen Worten
auf das Hervorbringen und Weiterentwickeln von Kompetenzen, ab. Aufgabe von
padagogischen Fachkraften ist es, in die Bedingungen fiir lebenspraktische Auto-
nomie einzugreifen, indem sie Bildungsprozesse, Wissens- und Kompetenzerwei-
terung ermoglichen (Helsper, 2001, S.11). Kinder sollen, so Schrittesser (2013, S.85),
mit einem Lerngewinn aus flr sie herausfordernden Situationen hervorgehen und
Bewaltigungsmoglichkeiten fiir zukiinftige Krisensituationen entwickeln. Poiesis
und Praxis, der hervorbringende und der ethische Aspekt padagogischen Han-
delns, kdnnen also nicht getrennt voneinander betrachtet werden. Wird nun der
Versuch unternommen, danach zu fragen, was unter einer guten padagogischen
Praxis verstanden werden soll, lasst sich mit Miiller (2008) aus handlungsphilo-
sophischer Perspektive sagen: Wenn Praxis zum Medium der Poiesis wird, also pa-
dagogische Fachkrafte dem Zweck der Erziehung ,durch ethisch qualifizierte praxis
dienen” (Miller, 2008, S.18), wird Erziehung zur Lebenshilfe. Professionelle padago-
gische Praxis meint demzufolge, um die Entwicklungs- und Bildungsméglichkeiten
des Kindes zu wissen, padagogische Impulse und Mafinahmen im Rahmen ihrer
Umsetzung aber stets dahingehend zu {berpriifen, ob sie im konkreten Einzelfall
unter Einbezug aller relevanter Faktoren die Integritat des Kindes, d. h. die Grenzen
des Kindes sowie seine elementaren Bediirfnisse achten.

3 Nicht reprdsentative Aussagen von Elementarpadagog*innen in von der Autorin durchgefiihrten Fort-
bildungsveranstaltungen
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Wie aus diesen Ausfithrungen hervorgeht, stellt padagogische Praxis an
Elementarpadagog*innen hohe Anspriiche. Strukturtheoretische Professions-
analysen dringen in die Binnenstrukturen padagogischen Handelns ein und be-
schreiben das typische Handlungsproblem, das padagogischer Praxis innewohnt.
Diesem wird im Folgenden nachgegangen, um der Bedeutung von Reflexivitit
noch einen Schritt ndher zu kommen.

2.2 Die Krisenhaftigkeit padagogischer Praxis

Elementarpadagog*innen bewegen sich tagtaglich in einem Berufsfeld, das von
kontingenten Situationen durchzogen ist. Sie sind herausgefordert, die Ungewiss-
heit und Nicht-Standardisierbarkeit padagogischer Handlungspraxis zu ertragen
und mit ihr umzugehen (von Balluseck & Nentwig-Gesemann, 2008, S.28f). Oft-
mals greifen bisherige Routinen und Scripts, die sich in einer anderen sozialen
Situation bewihrt haben, nicht und es erscheint notwendig, alternative Hand-
lungsoptionen zu generieren, aus denen spontan eine ausgewahlt werden muss.
Dies erzeugt nach Oevermann (1996, S.77) Uberraschungen und Irritationen, die
er zusammengefasst als ,potentielle Krise” bezeichnet. Er halt fest, ,dass sich aus
der Zukunftsoffenheit des Ablaufs von Praxis und der damit verbundenen Unge-
wissheit” (Oevermann, 2008, S.57) die Grundstruktur padagogischer Situationen
im Sinne einer Krisenhaftigkeit ergibt. In einem ersten Schritt von Professionalitat
geht es in der Folge darum, die padagogische Handlungspraxis generell als kri-
senhaft zu betrachten und sie als solche anzunehmen (Helsper, 2001, S.10), oder
anders ausgedriickt, die Krise als selbstverstandlichen Normalfall zu sehen (Oe-
vermann, 2000, zit. nach Helsper, 2001, S.11). Ein gegenwartiges Professionsdefizit,
so die Autoren, bestehe gerade darin, vor dem Auftreten von Krisen Angst zu
haben, sie als individuelles Scheitern zu deuten und sie eher abzuwehren. Dabei
eroffnet das bewusste Akzeptieren der Krise die Moglichkeit, in einen Prozess des
Nachdenkens dariiber zu kommen, was und warum etwas so geschehen ist. Pad-
agogisches Handeln wird dort professionell, wo es zu einer bewussten Auseinan-
dersetzung mit der krisenhaften Praxis kommt und versucht wird, das Irritierende
versteh- und erklarbar zu machen (Helsper, 2001, S.10f). Oevermann (1996, S. 82)
flihrt als Bezeichnung fiir den kompetenten Umgang mit der Krise den Begriff
der ,Krisenbewiltigung” ins Feld. Diese zeichnet sich durch ein Spannungsfeld
von Entscheidungsdruck und Begriindungsverpflichtung aus und verlauft in zwei
Phasen: Die primare Phase ist gepragt von der aktiv praktischen Entscheidung.
Sie geht mit einem spontanen, situativen Sich-entscheiden-Miissen einher. Das
bedeutet, wie bereits weiter oben angedeutet, aus einer Vielfalt von gegebenen
Handlungsoptionen wéhlen zu missen. In der sekundaren Phase geht es darum,
diese spontane Entscheidung auf der Basis von Geltungsfragen und von Wissen
systematisch zu rekonstruieren. Denn padagogische Fachkrifte sind verpflichtet,
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ihr padagogisches Handeln dahingehend zu begriinden, wie sie das Kind in sei-
ner lebenspraktischen Autonomie voranbringen (Schrittesser 2013, S.85). Pada-
gogische Fachkrifte stehen im padagogischen Alltag demnach einerseits vor der
Aufgabe, mit Entscheidungsdruck umzugehen und verpflichten sich andererseits
zu einer Begriindung ihres Handelns (Oevermann, 1996, S. 82; Schrittesser, 2013,
S.87). Helsper (2001, S.11ff) verortet diese beiden Phasen der Krisenbewaltigung
auf einem Kontinuum von Handeln und Reflexion. Professionalitat besteht folg-
lich darin, das praktische Handeln mit reflektierendem Erkennen in Verbindung zu
bringen. Dabei betont er, dass beides nicht gleichzeitig erfolgen kann, sondern ein
Reflexionsprozess aufgrund des Entscheidungsdrucks in der praktischen Situation
nur in der Distanz zur Praxis moglich ist. Wie die Eule der Minerva, die erst in der
Dammerung zu fliegen beginnt, kann die Begriindung fiir das praktische Handeln
erst nachtraglich rekonstruiert werden (ebd,, S.7). Mit dem Bild Hegels verdeut-
licht er, dass die Wissenschaft nur im Nachhinein tiberpriifen kann, was die Praxis
in ihrer Krisenhaftigkeit im spontanen Handeln erbracht hat. Fiir diesen Erkennt-
nisflug bendtigen Padagog*innen theoretisches Wissen, mit dem sie in handlungs-
entlasteten Raumen ihr Tun im Zwiegesprach mit sich selbst oder im Austausch
mit anderen verstehen und erklaren kénnen (ebd, S.9). Die Ausbildung dieser
Fahigkeit fasst Helsper unter dem Begriff des ,wissenschaftlich-reflexiven Habi-
tus’, dessen (Weiter-)Entwicklung auf einen universitiren Rahmen angewiesen
ist, zusammen (ebd.,, S.11). Denn Universitaten verstehen sich als Orte, an denen
wissenschaftliches Reflexionswissen erworben werden kann (ebd.). Neben dieser
Jreflexiven methodisierten, wissenschaftlichen Erkenntniskompetenz” (ebd.,, S.12)
bedarf es aber auch eines praktischen Kénnens, das nur durch die Erfahrungen in
der Praxis selbst und nicht durch Wissenschaft und Reflexion erworben wird. Die
Ausformung dieses praktisch professionellen Kénnens wird als ,praktisch-pada-
gogischer Habitus" bezeichnet (ebd,, S.10). Daraus ergibt sich schlieflich ein ,,dop-
pelter Habitus” (ebd,, S. 13), der die Grundlage fiir eine professionalisierte Praxis
legt. Reflexivitat, die sich auf theoretisches Wissen stiitzt, und praktisches Kénnen
sind es, welche aus handlungslogisch-strukturtheoretischer Perspektive fiir einen
professionellen Umgang mit dem typischen Handlungsproblem padagogischer
Praxis, der Krisenhaftigkeit, einhergehen. So liegt es nahe, einen etwas genaueren
Blick auf jenen Kernaspekt elementarpadagogischer Praxis zu werfen, welcher ak-
tuell als Schlissel fiir Professionalitat gilt, auf die Kompetenz zur Reflexion.

2.3 Reflexionskompetenz als Kernaspekt professionell gestalteter
padagogischer Praxis

Wenn die Krisenbewaltigung zum Kernaspekt der padagogischen Praxis wird, er-
geben sich aus dieser Perspektive Konsequenzen fiir das professionalisierte Han-
deln von Padagog*innen. Wie mit Helsper (2001) bereits dargestellt, sind es nicht
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allein Wissen und Konnen, die das padagogische Tun bestimmen. Schrittesser
(2011, S.106) spricht auch von einer Problembewaltigungsfahigkeit, die eng mit
hermeneutischer Sensibilitat verbunden ist, wenn es darum geht, die von Krisen-
haftigkeit gekennzeichnete Beziehung zwischen Subjekt und Situation verant-
wortlich zu gestalten. Dies bedeutet fiirs Erste, kontingente Situationen als grund-
legend fiir die padagogische Praxis zu erachten. Ferner subsumiert der Begriff die
Fahigkeit, verschiedene Deutungsmoglichkeiten in eine Situation einzubringen,
um verstehend und situativ auf die Entwicklung von Selbstbestimmung und Welt-
bewiltigung antworten, respektive um Kinder entwicklungsangemessen begleiten
zu konnen (Schrittesser, 2013, S.96). Auch Frohlich-Gildhoff et al. (2014, S. off) er-
achten die Entwicklung einer ,habituell verfiigbaren Kompetenz"“ als unabdingbar,
wenn komplexe und mehrdeutige und sich immer anders gestaltende Situationen
eigenverantwortlich, selbstorganisiert und auf das Wohl des Kindes ausgerichtet,
professionell gestaltet werden sollen. Kompetenzbasierte Professionalisierungs-
ansitze messen in diesem Zusammenhang der (Weiter-)Entwicklung einer me-
thodisch fundierten (Selbst-)Reflexionsfahigkeit besondere Bedeutung bei. Zu-
nehmend wird der Ruf laut, die Entwicklung einer forschenden Haltung, welche
im padagogischen Alltag in Form systematischer Reflexionskompetenz realisiert
wird, in die Curricula der Aus- und Weiterbildung von Elementarpadagog*innen
aufzunehmen. Nentwig-Gesemann (2016, S.240) unterstreicht die Notwendigkeit
der Ausformung einer alltdglichen Reflexionspraxis, welche vortheoretisches All-
tagswissen sowie auch die eigenen Deutungs- und Handlungsmuster hinterfragt:

Der forschende Habitus als professionelle Schliisselkompetenz bedeutet, sich fra-
gend und neugierig dem ,Fremden” und auch dem fraglos Funktionierenden zu
nahern, die Realitat als perspektivische Konstruktion erfassen und Perspektiven-
wechsel vornehmen zu kdnnen, den forschenden Blick von theoretischem Wissen
inspirieren zu lassen, das Erfahrene mit bereits gemachten Erfahrungen zugleich
systematisch wie auch kreativ zu vergleichen, sich in ein kritisches und reflexives
Verhiltnis zu sich selbst und der sozialen Situation setzen zu kénnen und damit
Prozesse des Verstehens und Erkldrens zu vollziehen, die sich von denjenigen des
Alltagshandelns und -denkens unterscheiden. (Nentwig-Gesemann, 20073, S.20)

Diese verdichtete Aussage macht zum einen deutlich, wie komplex sich die (Wei-
ter-)Entwicklung professionellen Handelns gestaltet, um die krisenhaft padago-
gische Handlungspraxis zunehmend in eine reflektierte zu tGberfiihren. Zum an-
deren lasst sich erkennen, dass es ein Zusammenspiel von theoretischem Wissen,
reflektiertem Erfahrungswissen und Reflexivitat braucht, um Situationen systema-
tisch analysieren und begriinden zu konnen. Dies kommt dem Begriff des wissen-
schaftlich-reflexiven Habitus nahe, den Helsper (2001) als Schliisselkompetenz fiir
eine verantwortlich gestaltete padagogische Praxis pragt. Stellt man nun die Frage
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danach, was Padagog*innen mitbringen miissen, um einen forschenden Habitus
bzw. systematische Reflexionskompetenz zu entwickeln, verdeutlichen von Ballu-
seck und Nentwig-Gesemann (2008) dies wie folgt. Systematische Reflexionskom-
petenz erfordert drei Formen von Wissen. Um Beziehungs- und Interaktionssitua-
tionen angemessen gestalten zu konnen, braucht es zum einen Erfahrungswissen,
das kind- und situationsbezogen ist und nur in der Praxis erworben werden kann.
Zum anderen, wie bereits weiter oben angemerkt, ist ein umfassendes abstraktes
Wissen vonnoten (von Balluseck & Nentwig-Gesemann, 2008, S.29). Zugerechnet
wird diesem sowohl ein differenziertes theoretisches als auch ein elementar- und
fachdidaktisches Wissen in den einzelnen Bildungsbereichen und Fachdisziplinen
(Nentwig-Gesemann, 2007b, S.95). Um zwischen diesen beiden gleichwertigen
Wissensebenen eine Beziehung herstellen respektive situationsangemessene und
entwicklungsforderliche Entscheidungen treffen zu konnen, wird eine weitere, als
Reflexionswissen oder reflexives Orientierungswissen bezeichnete Wissensform
benotigt (Nentwig-Gesemann, 2007a, S.21; Nentwig-Gesemann, 2007b, S.95).
Reflexionswissen entsteht, wenn das implizite Handlungswissen ins Bewusstsein
geholt und zum Gegenstand von Nachdenkprozessen wird (von Balluseck & Nent-
wig-Gesemann, 2008, S.30). Die Autorinnen rekurrieren dabei auf die Theorie des
Reflective Practitioner nach Schon (1983), der bereits in den 1980er Jahren betonte,
dass Fachwissen und traditionelle Expertise in Form von Fahigkeiten und Fertig-
keiten in immer komplexer werdenden beruflichen Handlungsfeldern nicht mehr
ausreichen und professionelles Handeln auf Reflexion angewiesen sei (ebd., S.13ff).
Die beiden Erziehungswissenschaftlerinnen halten fest, dass Reflexionswissen
dann entsteht, wenn ,das, was uns im Alltag selbstverstandlich erscheint und ,gut
funktioniert’ (oder auch nicht) bewusst oder explizit gemacht wird” (von Ballu-
seck & Nentwig-Gesemann, 2008, S.30) und damit zur gedanklichen Bearbeitung
gelangt. Reflexionswissen ermdoglicht Padagog*innen ein kritisches Sich-in-Bezie-
hung-Setzen sowohl zu theoretischem Wissen, als auch zur eigenen Person sowie
zu konkreten padagogischen Alltagssituationen (Nentwig-Gesemann, 20073, S. 21).
Professionelles padagogisches Handeln beruht demzufolge auf der Kompetenz, in
einen reflektierenden Dialog mit der jeweiligen Situation zu treten. Dass dies be-
sondere Herausforderungen birgt, halten Frohlich-Gildhoff et al. (2014, S.18) an
jener Stelle fest, an der sie anmerken, dass das Denken und Handeln von Personen
auch von ,handlungsleitenden Orientierungen, Werthaltungen und Einstellun-
gen“ gepragt ist, die der Reflexion besonders schwer zugangig sind. Zentral fiir die
(Weiter-)Entwicklung von systematischer Reflexionskompetenz erscheint es, sich
stetig einen verstehenden und erklarenden Zugang zur eigenen Praxis zu schaffen
(Frohlich-Gildhoff et al.,, 2011, S.18). Ziel ist es, Praxissituationen hinsichtlich ihrer
Struktur und Bedeutung zu durchdringen, um letztlich empathisch und sensibel
individuelle Entwicklungsprozesse von Kindern wahrzunehmen und padagogi-
sche Interventionen theoretisch zu fundieren (Nentwig-Gesemann, 2007b, S. 96).
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Die hier zur Darstellung zu bringende Studie setzt an dieser Stelle an. Sie
nimmt offene, unvorhersehbare, gleichsam krisenhafte Beziehungs- und Inter-
aktionssituationen des elementarpadagogischen Alltags in den Blick und unter-
sucht, mit welchem Wissen Padagog*innen ihre Praxis begriinden. Dabei wird von
einem relationalen Wissensbegriff ausgegangen. Das bedeutet, Wissen als eine
Form zu verstehen, die sich im padagogischen Alltag in reflexiven Praktiken und
in einem kritischen Sich-in-Beziehung setzen zur eigenen Praxis zeigt (Milbradt
& Thole, 2015, S.348). Untersucht wurde, welche fachlichen Begriindungen Pa-
dagog*innen fiir ihre Entscheidungen in kontingenten Situationen heranziehen
(abstraktes Wissen), auf welche Weise implizites Handlungswissen zum Gegen-
stand des Nachdenkens wird (Reflexionswissen) und welche handlungsleitenden
Orientierungen zu den diskursiven Praktiken der Padagog*innen gefiihrt haben.

3. Methodische Vorgehensweise

Im Folgenden wird das Forschungsdesign der empirischen Studie, auf die sich die-
ser Report bezieht, dargestellt.

3.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage wurde sowohl fiir die Datenerhebung
als auch fiir die Datenauswertung ein mehrstufiges qualitatives Forschungsdesign
gewahlt. So gelangten einerseits im Kindergartenalltag erhobene audiovisuelle
Daten zur Auswertung, als auch Interviewdaten, die im Anschluss an die Video-
aufnahmen generiert wurden. Die Stichprobe setzt sich aus fiinf Elementarpada-
goginnen zusammen, die in Kinderbildungs- und -betreuungseinrichtungen tatig
sind. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass die Untersuchungsteilnehme-
rinnen das berufsbegleitende Bachelorstudium Elementarpadagogik an der Priva-
ten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz® absolvieren und in den letzten
Jahren den Hochschullehrgang Bildung in der Friihen Kindheit® besucht haben.

3.2 Datenerhebung

Als Erhebungsformen wurden ein kamera-ethnographischer Zugang (Bollig, Ho-
nig & Mohn, 2015; Thole, 2010a; Thole, 2010b) sowie das Problemzentrierte Inter-
view nach Witzel (1985) gewahlt. Die kamera-ethnographische Perspektive bot
Gelegenheit, kontingente Interaktionssituationen zwischen Padagogin und Kind

4 Curriculum Bachelorstudium Elementarpiddagogik — Entwicklungsverbund Cluster Mitte: https://www.
phdl.at/studium/ausbildung/elementar/curriculum

5 Bei diesem HLG handelt es sich um ein Weiterbildungsangebot fiir Elementarpadagog*innen im Ausmaf3
von 60 ECTS-AP, das 2007 an der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz (PHDL) implemen-
tiert wurde.
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auf das im padagogischen Handeln hervorgebrachte Wissen zu analysieren. Da
nicht nur die Sprachlichkeit, sondern auch die Korperlichkeit und das raumliche
Arrangement padagogischer Situationen in den Fokus trat, wurden auch ,stum-
me Praktiken” (Bollig et al., 2015, S.17) wahrnehmbar, die letztlich Aufschluss tiber
die in alltaglichen Handlungspraktiken dokumentierten, meist unbewussten Wis-
sensbestande gaben. Das Problemzentrierte Interview bot die Moglichkeit, ,die
Handlungsbegriindungen und Situationsdeutungen, die Subjekte [...] formulie-
ren” (Witzel, 1985, S.228) in den Mittelpunkt zu stellen. Mittels dieser Erhebungs-
methode gelang es, die Gestaltung kontingenter Praxissituationen durch Elemen-
tarpadagog*innen entlang ihrer Deutungs- und Handlungsmuster zu untersuchen
und so das eingelagerte Wissen an die Oberflache zu holen.

Mit mobiler Kamerafiihrung (Bollig et al,, 2015, S.17) wurden je einen Vormit-
tag lang in flinf Kindergartengruppen kontingente Interaktionssituationen zwi-
schen Padagog*innen und Kindern aufgezeichnet und der Umgang mit der ,Krise”
(Oevermann, 1996, S.77) dokumentiert. Krisenhafte Interaktionssituationen, die
sich im Videomaterial abbildeten, dienten als Ausgangspunkt fiir Problemzent-
rierte Interviews, die mit jeder Padagogin im Anschluss an den Vormittag gefiihrt
wurden. Die Untersuchungsteilnehmerinnen waren aufgefordert, ihr padagogi-
sches Handeln in diesen Situationen zu begriinden.

3.3 Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgte entlang zweier Methoden. Zum einen wurde das
gesamte transkribierte Interviewmaterial mittels der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) analysiert, um abstraktes (theoretisches) Wissen und Refle-
xionswissen zu identifizieren. Generiert wurden zu den beiden deduktiv entwi-
ckelten Kategorien Pddagogisches Wissen® und Reflexionswissen jeweils sechs bzw.
zehn induktive thematische Oberkategorien, die wiederum zahlreiche Unterkate-
gorien aufweisen. Um einen methodischen Zugang zu handlungsleitenden Orien-
tierungen zu gewinnen, wurden das Videomaterial sowie Teile des Interviewma-
terials mit der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2011) ausgewertet.
Rekonstruiert wurden Orientierungsschemata, die das Wissen um normierte und
institutionalisierte gesellschaftliche Vorgaben umfassen, sowie Orientierungsrah-
men, die sich aus Denk- und Handlungsmustern, erworben durch Erfahrungen im
Zuge der eigenen Sozialisation, zusammensetzen (Kleemann et al,, 2013, S.156f).
Mittels komparativer Analyse (Bohnsack, 2011, S.21) konnten schliefSlich auf der
Basis sinngenetischer Interpretation (ebd, S.21) drei Typen von Handlungsprakti-
ken ber die einzelnen Falle hinweg generiert werden.

6 Abstraktes Wissen wird in der Forschungsarbeit der Autorin als Padagogisches Wissen bezeichnet.
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4. Ergebnisse’

Folgende drei Handlungsorientierungen, von denen sich jede in einem dynami-
schen Spannungsfeld bewegt, gelangten in der Forschungsarbeit zur Darstellung:
(1) Zwischen Zulassen und Auflésen, (2) Zwischen Férdern und Einlassen, (3) Zwi-
schen Aushandeln und Regeln. Ein Typ von Handlungspraktiken, der im Ergebnis-
teil der Masterthesis mit inhaltsanalytischen Ergebnissen zu abstraktem Wissen
und Reflexionswissen verflochten wurde, wird im Folgenden in gekiirzter Version
beschrieben.

Handlungstyp 1: Zwischen Zulassen und Auflsen

In der rekonstruktiven Analyse der verschiedenen Alltagssituationen zeigt sich,
dass die Elementarpadagoginnen von der Vorstellung eines aktiven Kindes gelei-
tet sind, das seine Lernprozesse selbsttitig, selbststandig und selbstorganisiert an-
hand von selbst gewahlten Themen vorantreibt.

JIch probier es mal mit Klettern’, gibt der Schulanfangerjunge den anderen Kindern
zu verstehen. (...) ,Okay”, antwortet Renate auf die neue Idee von Viktor. ,Aber da
miissen wir den Stock jetzt wieder lassen.” (...) ,Weil der Viktor probiert es mit Klettern.”
(S.3,32-38)

Den verschiedenen Problemlosungsideen der Kinder, einen im Baum verfange-
nen Ball zu befreien, begegnet die Piddagogin mit Zustimmung. Die Neugierde,
die Kreativitat und die Spontaneitat des Kindes begeistern sie. Diese Begeisterung
Uber die Selbsttatigkeit der Kinder dokumentiert sich auch im Interview.

,»Ja, also ich kann mich da jetzt eh noch erinnern, dass ich mir eigentlich gedacht
habe: Wah, genial, jetzt ist der da oben. Weil wenn ich etwas gelernt habe, dann
ist das das: Einen Schritt zuriickgehen. Mal schauen, was die Kinder machen.”
(.3, 211-213)

Eine Kategorie des Pddagogischen Wissens konnte als Selbsttdtigkeit und Selbstor-
ganisiertheit als Voraussetzung fiir Bildungsprozesse benannt werden. Bewusst be-
gibt sich die Padagogin in eine zuriicknehmende Haltung. In der Aussage, sie hitte
das gelernt, dokumentiert sich padagogisches Wissen. Die Kategorie Wissen um
das Verstdndnis von Bildung befordert als Unterkategorie das Rollenverstdndnis
der Pédagogin als Begleiterin und Unterstiitzerin zutage. Im Bereich des Reflexions-
wissens konnte die Kategorie Reflexion durch Theorieaneignung herausgearbeitet
werden, in der die Padagoginnen darauf hinweisen, dass gelernte theoretische In-

7 Ausfihrliche Ergebnisdarstellung siehe Hofer, 2020, S.68-100.
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halte Bewusstwerdungsprozesse in der Praxis befordern. Wie das Bild eines selbst-
tatigen Kindes und jenes der zulassenden Padagogin das padagogische Handeln
leiten, dokumentiert sich auch in einer Situation, in welcher eine Kindergruppe
ein Ballchenbohnenbad baut. Aus Kunststoffbillen, die mit der Post eintreffen,
entsteht ein Spielanlass. Die Balle werden von den Kindern auf dem Boden ver-
streut, anschliefBend in eine Schachtel gefiillt und schlie8lich mit kleinen Bohnen
vermengt. Mit verschiedenen Behaltnissen versuchen die Kinder, moglichst viele
Bohnen aus dem entfernten Bohnenbad zur Schachtel zu transportieren. Wah-
rend den Kindern eine aktive Rolle zugesprochen wird, positioniert sich die pa-
dagogische Fachkraft in der Rolle der ,Ermoglicherin’ Inmitten des Bohnentrans-
ports, bei einem Tisch sitzend, lasst sie das frei organisierte, bewegte und laute
Spiel zu.

»,Da machen die Kinder heute ein Billchenbad mit Bohnen. (...) ,Die Jana macht
ein Béllchenbad und die Magdalena hilft da mit. Ein Béllchenbad mit Bohnen.”
(S.1, 74-81)

Eine kindzentrierte Grundhaltung wird auch in jener rekonstruierten Alltagssi-
tuation sichtbar, in welcher Kinder Gelegenheit finden, sich selbstorganisiert im
Morgenkreis einzufinden und die Sitzposition frei zu wahlen.

,und fiir alle Kinder ein eigenes Sitzpolsterl. Und, ahm, sie haben das eine Zeit lang
voll, voll genossen mit dem eigenen Sitzpolsterl und haben sich immer dann vor
dem Morgenkreis schon den Kreis mit den Sitzpolsterln gelegt.” (1. 4, 253—256)

In dieser Aussage dokumentiert sich ein Bildungsanspruch, der Kinder in ihrer
Eigenart anerkennt und am Kindergartenalltag teilhaben lasst. Diese bewusste
Verortung der Padagogin im friihkindlichen Bildungsdiskurs zeigt sich auch in der
Kategorie Padagogisches Wissen in Form der Unterkategorien Kindliche Individu-
alitdt beriicksichtigen und Partizipation als Prinzip fiir die Gestaltung des Bildungs-
geschehens. Sowohl die Situation des Bohnentransports als auch jene des Morgen-
kreises deuten darauf hin, dass die Pidagoginnen den Anspruch verfolgen, jedes
Kind in seinem eigenen Lern- und Entwicklungsprozess zu respektieren und die-
sen nicht zu irritieren. In einer anderen Situation dokumentiert sich der Anspruch
auf selbsttatiges und selbstorganisiertes Lernen {iber die Ordnung des Raums. Die
rekonstruierte Filmszene riickt einen Bewegungsraum ins Blickfeld.

Im linken Teil des Raumes haben sich einige Kinder aus Sprossenwanden, Matten,
einer Leiter und einer Langbank einen McDonald s gebaut. [...] Neben der Baustel-
le McDonald’s ist in der rechten Raumhdlfte eine Stehleiter, verhiillt mit einer De-
cke zu sehen, die von einigen Madchen bespielt wird. Rechts hinten befindet sich
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ebenfalls eine Leiter nahe an den Wandschranken, vom {ibrigen Raum abgegrenzt
durch eine schmale Matte. Neben Grofimaterialien, wie Sprossenwanden, Leitern,
Matten, stehen den Kindern vielfaltige Kleinmaterialien wie Decken, Tucher, ver-
schiedene Arten von Billen, Ringe, Polster, Seile u. 4. zur Verfigung [...]. (S.4, 3-11)

In der Ordnung des Raums wird gleichsam das Bildungsverstandnis sichtbar, das
die Padagogin gedanklich leitet. Der Raum ist gedffnet, sowohl in Bezug auf die
Auswahl der Gerdte und Materialien als auch hinsichtlich der von den Kindern
eingebrachten Themen. Auch die Platzwahl der Padagogin im Raum lasst auf eine
Verortung im aktuellen frithpadagogischen Diskurs schlieflen. Sie sitzt am Boden,
in der Ndhe der Eingangstiir des Bewegungsraums, am Rand des Geschehens. Das
Wissen um ein Zulassen, um Zuriicknahme und ein Ermoglichen lasst sich ab-
lesen. Dass sich die Padagogin bewusst in diesem Rollenverstandnis positioniert,
dokumentiert sich an jener Stelle im Interview, an der sie sich sprachlich in Bezie-
hung zur Bewegungsraumsituation setzt.

,Weil immer, wenn ich dann wieder so, wenn man dann so durch den Turnsaal geht
und man merkg, es ist jetzt wieder ein Rollenspiel tiberall und sie spielen, dann zieht
man sich irgendwie zuriick, so.” (l. 4, 134—136)

Der Padagogin geht es um das Schaffen eines guten Rahmens fiir die Spielprozes-
se der Kinder. Die Ideen der Kinder sollen aufgegriffen, unterstiitzt und begleitet
werden. Sich Zeit nehmen, Mufle zu haben und den Kindern Riickhalt zu sein,
pragt das eruierte Wissen in der Kategorie Rollenverstdndnis der Pddagogin.

Neben der Positionierung im frithkindlichen Bildungsdiskurs der Gegenwart
und dem daraus erwachsenden Anspruch, die Spielideen der Kinder zuzulassen
und sich als Padagogin in einer eher zuriicknehmenden, begleitenden und unter-
stiitzenden Haltung zu (iben, zeigt sich in der Analyse des Datenmaterials {iber
alle Falle hinweg der Impuls, in die Situation einzugreifen und sie aufzulésen.

,und ich hab mir natiirlich manchmal gedacht. Wenn ich einen Stecken neh-
men wiirde, und da klopfen wiirde, ich wiirde ihn wahrscheinlich erwischen.”
(.3, 216-218)

Es scheint der Padagogin nicht leicht zu fallen, das Problem des im Baum fest-
sitzenden Balls in den Handen der Kinder zu belassen. Es fillt ihr sichtlich schwer,

sich zurtickzunehmen.

»Aber man muss sich selber auf die Finger klopfen.” (1.3, 218—219)
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Hier deutet sich eine disziplinierende Norm an, die auf die Padagogin in der Si-
tuation zugreift. Die Verwendung der Metapher verweist darauf, dass es fiir eine
professionelle Padagogin moralisch auf keinen Fall in Ordnung ist, einem inneren
Handlungsimpuls nachzugeben, wenn er dem friihkindlichen Bildungsdiskurs ent-
gegensteht. Das Auflosen der Situation hatte bedeutet, einen Fehler zu machen,
der so wirkmachtig gewesen ware, dass sie sich selbst dafiir hitte sanktionieren
missen. Im Fall des Bohnentransports zeigt sich weniger ein subjektiv gepragter
innerer Handlungsimpuls, vielmehr wirkt eine tradierte, institutionelle Norm auf
die Padagogin in der Entscheidungssituation ein.

,und dann war ich an einem Punkt, wo ich mir gedacht habe: So. Lass ich DAS
jetzt noch zu? Dass wir da jetzt auch noch die Bohnen dazu tun? Oder sag ich jetzt:
“Nein, nein. Bohnen, die tun wir jetzt nicht hinein. Die lassen wir in der Bohnen-
kiste " (1.1,181-184)

Die Padagogin verspiirt in dem Moment, als die Kinder die Bohnen zu den Billen
geben, den Impuls einzugreifen und die Situation zu begrenzen, sie aufzulosen.
Performativ driickt sich dies durch eine Unterbrechung im Redefluss der Pada-
gogin aus. Wahrend sie der Kindergruppe das aktive, selbstorganisierte Tun be-
geistert riickmeldet, halt sie plotzlich inne und blickt auf die am Boden verstreu-
ten Bohnen. Sowohl der korperliche Ausdruck als auch die sprachliche Aussage
lassen darauf schliefSen, dass neben dem professionellen Anspruch plotzlich eine
bestimmte Vorstellung von Ordnung im Kindergarten wirkmachtig wird.

,Weil das mit den Billen, das war ja noch, wo ich mir gedacht habe, ahm (...), ja, wie
soll ich sagen? Das war noch in einem Rahmen, der fiir mich gut ahm, wie soll ich
sagen? Ahm (...) gut, zhm, (...) das ist schwer, wie kann man sagen? Das war noch
in einem guten Rahmen, sagen wir mal so.” (1.1, 176-180)

Dieser institutionelle Ordnungsrahmen fiir das Spiel der Kinder lasst sich am
Raum ablesen. Das Spiel mit den Bohnen in der Bohnenkiste sowie das Spiel mit
den Béllen im Ballebad widerspricht der im Raum vorfindbaren tradierten Auf-
fassung von organisiertem Spiel in voneinander abgegrenzten Spielbereichen mit
sorgsam sortiertem Material. Mit dem Zulassen des Bohnentransports bricht die
Padagogin diese habitualisierte, institutionelle Vorstellung von Spiel als gerahmter
Prozess auf. Sie konstituiert eine neue Ordnung, innerhalb der die Tatigkeit der
Kinder (iber abgegrenzte Spielbereiche hinaus méglich ist. An anderer Stelle wird
sichtbar, dass sich der Impuls des Auflsens in Form eines Zwischenraums doku-
mentiert, in welchem zwei padagogische Anspriiche aufeinandertreffen.
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,und drum, ahm, ich hab schon viele Situationen erlebt, gerade im Herbst auch
noch, wo das ganz, ganz schwierig war und darum bin ich da vielleicht einfach auch
vorsichtiger gewesen und einfach auch ein bisschen, ich sag es jetzt einfach, feig

“«

(lachen). (I.4, 48—51)

Die Padagogin begleitet einen Konflikt zwischen zwei Kindern im Bewegungs-
raum, in dem einem jungen Kind von einem alteren ein roter Ring weggenommen
wird. lhrer Entscheidung, in den Konflikt eingegriffen und diesen einer sozial ver-
traglichen Losung zugefiihrt zu haben, steht sie im Interview zweifelnd gegen-
Uber. Es dokumentiert sich eine Unzufriedenheit, aus der hervorgeht, dass es auch
einen weniger vorsichtigen und mutigeren Weg gegeben hitte, zu handeln. Die
Padagogin trifft jedoch eine Vorentscheidung aufgrund ihres Erfahrungswissens.
Zum einen weif3 sie, dass ein offener Konflikt fiir das junge Midchen eine Uber-
forderung dargestellt hitte. Zudem begleitet sie Noah schon seit mehr als neun
Monaten als Stiitzpadagogin im Kindergarten und weif3 als Hauptbezugsperson
darum, dass das Kind Schwierigkeiten im Umgang mit Konflikten hat. Deshalb
wabhlt sie eine sensible Begleitung.

,Aber ich habe halt in dem Fall, ich weif} nicht, ob es vielleicht zum Beispiel fiir den
Noah ein anderer Lernprozess gewesen ware, wenn er jetzt / wenn wir jetzt den
Konflikt austragen hatten miissen, als wie dass ich das geleitet habe und dem aus-
gewichen bin. Weil das ist ja auch also, das ist ja auch etwas, wo man ganz viel dabei
/. Aber das habe ich mit dem, wie ich das gemacht habe, einfach vermieden, weil
ich es nicht haben wollte! (1. 4, 71-76).

Die Padagogin deutet an, einen Impuls verspiirt zu haben, den Konflikt in der
von ihr erwarteten Intensitdt zuzulassen. Sie zeigt sich irritiert dariiber, mogli-
cherweise durch ihr Eingreifen und Auflosen der Situation Lernchancen fiir Noah
ausgegrenzt zu haben. Hier dokumentiert sich das Wissen, dass die Entscheidung
flir das Auflosen der Situation notgedrungen mit einem Exkludieren von Lern-
chancen einhergeht. In der Begriindung fiir diese Entscheidung wird die Fahigkeit
sichtbar, iiber diese Anspriiche nachdenken zu kdnnen. Reflexion durch Argumen-
tation ist eine Unterkategorie von Reflexionswissen, die sich in der Qualitativen
Inhaltsanalyse im Rahmen der Analyse bestimmen lief3.

5. Diskussion

Die in diesem Themenheft reportierte und im Rahmen der Masterthesis der Au-
torin durchgefiihrte empirische Studie untersuchte die Frage, inwieweit sich bei
Elementarpadagog*innen, die berufsbegleitend eine akademische Weiterbildung
besuchen, in situativen Handlungsherausforderungen des padagogischen Alltags
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systematische Reflexionskompetenz zeigt. Auf der Grundlage einer umfangrei-
chen kamera-ethnographischen Analyse sowie einer Interviewanalyse konnten
Daten gewonnen werden, die abstraktes padagogisches Wissen, Reflexionswissen
sowie meist unbewusste handlungsleitende Orientierungen in der Gestaltung
von padagogischer Praxis ausweisen.

Als Limitationen der in diesem Artikel dargestellten Studie lasst sich die klei-
ne Stichprobe (n=5) anfiihren sowie die Tatsache, dass das Sample ausschliefilich
aus Elementarpadagoginnen bestand, die eine mehrjihrige Berufspraxis sowie
langerfristige theoretische Weiterbildungen aufweisen. Zudem gilt es, die soziale
Position der Forscherin® zu beriicksichtigen, welche die Handlungspraktiken der
Untersuchungsteilnehmerinnen moglicherweise beeinflusst hat, und wodurch
der Anspruch auf eine gelingende Praxis eventuell eine Verscharfung erfuhr.

Die Ergebnisse zeigen, dass es den Untersuchungsteilnehmerinnen gelingt, die
in den Blick genommenen, krisenhaft padagogischen Praxissituationen mit abs-
traktem Wissen zu verbinden und fachlich fundiert zu begriinden. Zudem deuten
die Ergebnisse zum Reflexionswissen auf die Kompetenz hin, sich kritisch und re-
flexiv in Verbindung zu sich selbst und der jeweiligen Situation zu setzen, um das
piadagogische Handeln verstehen und erkliren zu kénnen. Uber alle generierten
Typen von Handlungspraktiken hinweg wird aber auch sichtbar, dass handlungs-
leitende Orientierungen die Gestaltung padagogischer Praxis beeinflussen, die der
Reflexion nicht zuganglich sind. Biographische Erfahrungen, institutionelle Nor-
men und gesellschaftliche Diskurse wirken unbewusst und situationsunabhangig
auf die Handlungspraktiken der untersuchten Padagoginnen ein. So entsteht ein
Spannungsfeld, das gepragt ist von unterschiedlichen Anspriichen, die in kontin-
genten Situationen gleichzeitig auf das padagogische Handeln einwirken. Die For-
schungsergebnisse verweisen auf differenzierte Aushandlungsprozesse zwischen
verschiedenen Wissensordnungen, die als ein Ringen um die ‘richtige Antwort’ fir
eine verantwortlich gestaltete Praxis beschrieben werden konnen.

Die Ergebnisse der dargestellten empirischen Studie kniipfen an den gegen-
wartigen Professionalisierungsdiskurs der Frithpadagogik an. Professionalitit zeigt
sich nach Nentwig-Gesemann (2007b, S. 96) in der Kompetenz, in einen reflektie-
renden Dialog mit der jeweiligen Situation zu treten, um empathisch und sensibel
individuelle Entwicklungsprozesse von Kindern wahrzunehmen und padagogi-
sche Interventionen theoretisch zu fundieren. Dies stellt insbesondere deshalb
eine grofle Herausforderung dar, weil neben padagogischen Anspriichen vor al-
lem habitualisierte Handlungsmuster die Handlungspraktiken von Padagog*in-
nen durchdringen. Diese sind der Reflexion nur schwer zugangig (Frohlich-Gild-
hoff et al,, 2014, 5.18) und bediirfen einer besonderen Aufmerksamkeit. Sowohl
die Schulforschung (Helsper, 2007; Schrittesser, 2011; Schrittesser, 2013) als auch

8 Die Forscherin ist ausgebildete Elementarpadagogin mit langjéhriger Berufserfahrung im elementar-
padagogischen Feld.
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die frithkindliche Bildungsforschung (Nentwig-Gesemann, 20073a; Nentwig-Ge-
semann, 2007b; Von Balluseck & Nentwig-Gesemann, 2008; Nentwig-Gesemann,
2016) verweist auf die Notwendigkeit von universitaren Bildungsraumen, die sich
als Orte der Weiterentwicklung von systematischer Reflexionskompetenz respek-
tive einer forschenden Haltung verstehen. Hochschulische Orte, die Studierenden
Zeitraume zur Verfligung stellen, um ,sich systematisch ,fremd” zu machen, und
mit einem fragenden, offenen, entdeckenden Blick die Praxis (auch die eigene)
immer wieder neu zu erforschen” (Nentwig-Gesemann, 2007a, S.20). Die Aus-
bildung bzw. Starkung der methodischen Kompetenz, verschiedene Lesarten fiir
einen padagogischen Fall zu entwickeln, sich mit der eigenen Verortung in ver-
schiedenen Diskursen auseinanderzusetzen und auf diese Weise die Komplexitat
von Praxis zu erforschen, kann einen wesentlichen Beitrag zur Weiterentwicklung
einer fachlich begriindeten und damit verantwortlich gestalteten padagogischen
Praxis in elementaren Bildungseinrichtungen leisten (Nentwig-Gesemann, 2016,
S. 236). Vor diesem Hintergrund erscheinen berufsbegleitende, akademische Pro-
fessionalisierungsmafinahmen fiir die Erweiterung von systematischer Reflexions-
kompetenz als bedeutsam.
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Der Beitrag diskutiert die Begleitung des padagogischen Geschehens durch Fithrungs-
krafte in elementarpadagogischen Einrichtungen. Im Rahmen einer qualitativ-rekonst-
ruktiven Studie wurden zehn Inspektorinnen zum Fithrungshandeln von Leitungen ele-
mentarer Bildungseinrichtungen in Osterreich befragt. Neben dem Fiihren {iber Ziele
und Werte — wesentliche Aspekte in der Steuerung durch Fiithrungskrafte — wird auch
die Verantwortung fiir die padagogische Qualitat thematisiert, welche jedoch aus Sicht
der Befragten in der padagogischen Praxis gegenwartig keinen grof3en Stellenwert ein-
nimmt. Zudem werden auf Unzulanglichkeiten beim fachlichen Wissen, der Dominanz
von administrativen Aufgaben sowie Zeitdefizite als hemmende Faktoren bei der Be-
gleitung des padagogischen Handelns des Teams hingewiesen. Die Ergebnisse zeigen
deutlich den Bedarf an Weiterentwicklung im padagogischen Fiihrungshandeln, damit
Fiihrungskrafte tiberhaupt ihr umfassendes Aufgabenprofil wahrnehmen konnen.

SCHLUSSELWORTER: Fiihren und Leiten, Fithrungshandeln, padagogisches Handeln,
padagogische Qualitat, paddagogische Leitung

1. Einleitung und theoretische Grundlagen

Elementare Bildungseinrichtungen haben die Funktion, — erganzend zur Familie
— einen entwicklungsangemessenen Bildungs- und Lernraum fiir Kinder bereit-
zustellen (CBI, 2020; BGBI. | Nr. 103/2018). Padagog*innen tibernehmen dabei die
Aufgabe, qualitdtsvolle Bildungs- und Entwicklungsgelegenheiten zu arrangieren
und Kinder sowie deren Eltern bzw. Erziehungsberechtigte in dieser Lebensphase
feinfiihlig zu begleiten (Koch, 2019; Polzl-Stefanec et al., 2020). Dafiir ist neben di-
daktischer und padagogischer Fachkompetenz eine gute padagogische Beziehung
die Grundlage fiir Bildungsprozesse (Prengel, 2019). Wahrend die Anstellungser-
fordernisse flr Padagog*innen im Bereich der 3- bis 6-Jahrigen bundesweit geregelt
sind (Anstellungserfordernisse-Grundsatzgesetz — AE-GG'), gibt es im U3-Bereich
keine entsprechende Festsetzung.

1 BGBI. Nr. 406/1968 i.d.g.F.
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Die Fiihrungskrafte in elementaren Bildungseinrichtungen tragen die Verant-
wortung fiir das padagogische Geschehen in der Einrichtung und achten somit auf
,die Qualitat der Interaktionen und Beziehungen der padagogischen Fachkrifte so-
wie deren padagogisches Handeln” (Strehmel & Ulber, 2017, S.32). Allerdings miis-
sen sie neben dem ,padagogischen Auftrag und der Gestaltung qualitativ hoch-
wertiger padagogisch-sozialer Beziehungen auf der einen Seite [auch] strukturellen
und organisationsspezifischen Bedingungen und Rahmungen auf der anderen Sei-
te" (Nentwig-Gesemann, 2017, S.73) gerecht werden. Osterreichweit iibernehmen
mehr als 9.000 Padagog*innen Flihrungsverantwortung in elementaren Bildungs-
einrichtungen (Statistik Austria, 2020). Die Rahmenbedingungen fiir das Fiihren
und Leiten sind duflerst heterogen, da nicht zuletzt aufgrund der ,Kompetenz-
zersplitterung” (Industriellenvereinigung, 2015, S.16) das Feld elementarer Bildung
in Osterreich hoch divers ist. So variieren die Anstellungserfordernisse, die Quali-
fizierung fiir die Leitungstatigkeit sowie Aufgaben und Verantwortungsbereiche
fiir elementarpadagogische Fiihrungskrafte zwischen den Bundeslandern — einen
Uberblick dazu gibt Koch (2022, S.90ff.). Generell ist in diesem Zusammenhang
anzumerken, dass eine berufliche Erfahrung als padagogische Fachkraft von zwei
bis fiinf Jahren — je nach Bundesland - als Voraussetzung fiir die Ubernahme der
Flihrungsfunktion gilt und eine entsprechende Qualifizierung fiir die Ausiibung
dieser Funktion im Regelfall parallel zur Ausiibung der Tatigkeit besucht wird. Eine
Ausnahme stellt hier Wien dar, wo die Qualifikation vor Ubernahme der Funktion
zu erfolgen hat (WKGG, §3a). Ferner sind Fiihrungskrifte (iberwiegend auch in der
Gruppenfiihrung (60 %) oder zur Unterstiitzung im Kinderdienst (13 %) titig, deut-
lich weniger Leitungspersonen (27 %) sind flr ihre Fiihrungsagenden freigestellt
(Statistik Austria, 2020). Demnach ist ein GrofSteil der padagogischen Fithrungs-
krafte in einer Doppelrolle als Pidagog*in und Leiter*in tatig, was einen Balance-
akt mit Chancen und Herausforderungen zur Folge hat (Melichar, 2020, S.18). Dass
Flihrungsaufgaben jedoch nicht entlang der Trennlinie padagogische Leitung — ad-
ministrative Leitung verlaufen, zeigen Modelle auf, welche die Komplexitat und
Vielfaltigkeit des elementarpadagogischen Fiihrungshandelns abbilden (vgl. Abb.1,
gegenliberliegende Seite).

Das Modell des Fiihrungsdiamanten beruht auf Uberlegungen zu Fiihrungsauf-
gaben im Non-Profit-Bereich (Simsa & Patak, 2008) sowie im Schulsystem (Schratz
et al, 2013). Zum einen wird deutlich, dass elementarpadagogische Fithrungskrafte
diverse Flihrungsaufgaben zu bewaltigen haben: Andere zu fiihren (einzelne Mit-
arbeiter*innen sowie das Team als Ganzes), Kooperationen zu gestalten (z.B. mit
Bildungspartner*innen) und in Netzwerken zu agieren (z. B. mit anderen Bildungs-
einrichtungen oder Partner*innen im Sozialraum) gehort genauso zum Aufgaben-
spektrum wie das Leiten der Organisation nach wirtschaftlich-rechtlichen Vorga-
ben. Dariiber hinaus muss die Fithrungskraft am Standort Veranderungsprozesse
leiten und gesellschafts- bzw. bildungspolitischen wie padagogischen Entwick-
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Pidagogisches
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begleiten

leiten

ABB. 1. Modell des Fiihrungsdiamanten im Bildungsbereich

lungen aktiv begegnen und auch auf Selbstfiihrung (Stichwort: Selbstfiirsorge)
achten. Zum anderen wird deutlich, dass das Fiihrungshandeln stets auf den pad-
agogischen Kern gerichtet ist und alle Prozesse und Entscheidungen explizit dar-
auf ausgerichtet sein miissen, im padagogischen Handeln aller Mitarbeiter*innen
hohe Qualitat zu begiinstigen und damit indirekt die bestmoglichen Bedingungen
fiir das kindliche Lernen und Entwicklungsprozesse zu schaffen.

Internationale Forschungsbefunde zeigen, dass das Leitungshandeln maf3geb-
lich das professionelle padagogische Handeln der Fachkrifte formt und pada-
gogische Fiihrungskrafte mit ihrer Fach- und Fithrungskompetenz direkt auf die
padagogische Qualitat (Barkemeyer et al,, 2015) sowie indirekt auf die Entwick-
lungsbedingungen der Kinder (Douglass, 2019) wirken. International vergleichen-
de Studien belegen dariiber hinaus, dass Fiihrungspersonen den padagogischen
Agenden hohe Bedeutung beimessen und fiir dieses Aufgabensegment mehr Zeit-
ressourcen bendétigen wiirden (Hujala et al., 2016; Hujala & Eskelinen, 2013). Auch
im deutschsprachigen Raum wurde in den letzten Jahren die hohe Bedeutung der
Leitungskrafte fiir die Qualitat der padagogischen Arbeit aufgezeigt (Strehmel,
2017; Nentwig-Gesemann et al,, 2016; Strehmel & Ulber, 2014). ,Die Schliisselposi-
tion der KiTa-Leitung ermdglicht und erfordert es, professionelle Verantwortung
fir die Entwicklung und Sicherung von Qualitat zu (ibernehmen - sowohl auf der
Ebene individueller padagogischer Beziehungen als auch auf der institutionellen
und gesellschaftlichen Ebene” (Nentwig-Gesemann et al, 2016, S.7). Ferner be-
statigt die jingste Expertise zu Fithrung, Leitung und Governance im Bildungs-
bereich aus Deutschland, dass die Aufgaben von Leitungskraften in elementaren
Bildungseinrichtungen hochkomplex sind und die Anforderungen an Fiihrungs-
personen vor dem Hintergrund der allgemeinen Entwicklungsdynamik steigen
(Anders et al., 2021, S.80).



44  SIMONE BREIT, MONIKA HOFER Das pddagogische Handeln begleiten

Fiir Osterreich liegen kaum empirische Ergebnisse zum Fiihren und Leiten in
der Elementarpidagogik vor. Breit und Hofer (2021) zeigen, dass Flihrungskraf-
te in elementaren Bildungseinrichtungen vielfach einen Balance-Akt zu bewalti-
gen haben und sich ihr Handeln in Spannungsfeldern vollzieht. Diese begriinden
sich durch die Volatilitat bei strukturellen, organisatorischen und padagogischen
Rahmenbedingungen und die Anforderungen durch Eltern, Kolleg*innen, Trager
sowie Gesetzgebung (ebd., S.194). So scheinen padagogische Leitungsagenden
zeitlich und inhaltlich in einem Konkurrenzverhiltnis zu administrativen Auf-
gaben zu stehen (ebd., S.192) bzw. werden fehlende Fiihrungskompetenzen als
Ursache fiir die untergeordnete Rolle von Qualitits-, Team- und Organisations-
entwicklung vermutet (ebd, S.193). Hajszan und Back (2022, S.571 f.) erwarten,
dass sich die Prinzipien aus dem Bildungsrahmenplan (wie Empowerment, Inklu-
sion, Diversitdt u.a.) in Fithrungsstil und Menschenbild der Leitung widerspiegeln,
wodurch eine Organisationskultur entwickelt wird, die von Wertschatzung, Par-
tizipation und Ressourcenorientierung gekennzeichnet ist. Derartige Wechselwir-
kungen zwischen Organisationskultur und padagogischer Qualitat sind aus inter-
nationaler Forschung bekannt: ,Several studies investigated how leaders promote
an organisational culture of learning and improvement to support professional
development, and how that in turn might improve process quality” (Douglass,
2019, S.21). Fithrungskréfte konnen tber ihr Fithrungshandeln zu dieser lern- und
entwicklungsforderlichen Kultur beitragen (Strehmel, 2016, S.169), wobei zwei
Flihrungskonzepte zentral erscheinen: Einerseits fithren Menschen iiber Werte,
ihre padagogische Vision und mit ihrer Personlichkeit. Gemeinsam geteilte Wert-
vorstellungen und Uberzeugungen im Team tragen zu einer klaren pidagogischen
Orientierung und einem Wir-Gefiihl bei (Reinheimer, 2022, S.265). Sie stiften Sinn
fir die eigene Arbeit, schaffen tragfihige Beziehungen und kontribuieren zu
einer Atmosphare der Wertschatzung und des Vertrauens. Andererseits fiihren
Menschen (iber Ziele und konkrete Zielvereinbarungen. Im Idealfall werden die
padagogischen Zielsetzungen sowie die Malnahmen der Qualitatsentwicklung
von Fithrungskraft und Team gemeinsam diskutiert und festgelegt, da die Par-
tizipation an diesem Prozess die Motivation des Teams zur Zielerreichung sowie
die Identifikation eines jeden Einzelnen erhoht (Hajszan & Back, 2022, S.572). Die
Leitungsperson sorgt dafiir, dass dieser Prozess systematisch vonstattengeht und
zielgerichtet gesteuert wird (ebd,, S.574 f.), sodass Umsetzungsschritte nicht nur
geplant, sondern ihre Umsetzung kontrolliert und die Ergebnisse gesichert wer-
den. Im Zentrum beider Flihrungskonzepte (Fithren tiber Werte, Flihren tiber Zie-
le) stehen Fragen der Qualitat der Bildungseinrichtung, des padagogischen Han-
delns der Mitarbeiter*innen sowie des Lernens der Kinder. Sie richten sich also
am Kernauftrag elementarer Bildungseinrichtungen aus. Mit Blick auf die Fiih-
rungskraft interessieren in weiterer Folge also jene Wissensbestande, Fahigkeiten
und Haltungen, die Leitungspersonen benotigen, um padagogische Fachkrifte bei
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ihren didaktischen und padagogischen Aufgaben und damit indirekt Lernende in
ihren Bildungsprozessen zu unterstiitzen (Tscherne et al,, 2020, S. 48 f.). Dazu zdh-
len beispielsweise die kontinuierliche Arbeit an einer inklusiven Lernumgebung,
das Streben danach, dass Raum und Material sowie die Aktivitaten den Bediirf-
nissen aller Kinder gerecht werden, dass padagogische Konzepte weiterentwickelt
werden und im Team eine entsprechende Reflexionskultur etabliert wird.

2. Methodisches Vorgehen

Fragestellung

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie Inspektor*innen? die Kernauf-
gabe des Flihrungshandelns von Kindergartenleitungen — das padagogische Han-
deln zu begleiten — wahrnehmen und welche Herausforderungen sich aus ihrer
Sicht bei den Fiihrungskraften ergeben.

Stichprobe und Datenerhebung

Um mehr iiber das Handeln elemetarpidagogischer Fithrungskrifte in Osterreich
zu erfahren, wurde im Herbst/Winter 2018 eine qualitativ-rekonstruktive Studie
mit zehn Inspektorinnen aus sieben Bundeslandern® durchgefiihrt. Diese Perso-
nen sind regional fiir die fachliche Aufsicht im Kindergartenwesen verantwortlich
und arbeiten eng mit den Fiihrungskriften elementarer Bildungseinrichtungen
zusammen. Aufgrund ihrer Funktion im System, ihrer Wissensbestande und Er-
fahrungen, die sich aus den Besuchen in, Kontakten mit und Anliegen aus der
Praxis ergeben, konnen sie eine Metaperspektive auf das Fithrungshandeln von
Leitungen in elementaren Bildungseinrichtungen einbringen. Als Erhebungsme-
thode wurde eine Gruppendiskussion (Przyborski & Riegler, 2020; Bohnsack, 2019;
Lamnek & Krell, 2016) gewihlt. Das Forschungsteam moderierte die zwei fachein-
schligigen Gesprichsrunden (Osterreich Ost, Osterreich West), welche ca. 2 %
Stunden inklusive Pause dauerten. Der Ablauf der Gruppendiskussionen wurde
mithilfe der Dimensionen des Modells des Fiihrungsdiamanten (vgl. Abbildung1)
strukturiert und hatte zum Ziel, die Aufgaben der Leitungen detailliert beschrei-
ben zu lassen sowie Herausforderungen der Fiihrungskrafte und Spannungsfelder,
die sich aus diesem Aufgabenprofil ergeben, identifizieren zu konnen. Die Diskus-
sionen wurden als Audiodatei aufgezeichnet.

2 Im Allgemeinen kommt dieser Personengruppe die padagogische Aufsicht zu, wobei Bezeichnung und
Tatigkeitsfokus zwischen ,kontrollierend-feststellend” bis ,beratend-unterstiitzend” je nach Landesgesetz-
gebung variieren: Wihrend in Niederosterreich Kindergarteninspektor*innen die fachliche Aufsicht tiber
die Kindergarten verantworten und sich diese auch auf die Leitung und deren Fiihrungskompetenz be-
zieht (NO Kindergartengesetz 2006, § 8), kommt in Salzburg der Begriff Qualititsberatung zur Anwendung
(Salzburger Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz 2019, §61).

3 Aus dem Burgenland und aus Salzburg gab es keine Teilnehmer*innen.
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Datenauswertung

Die Audiodateien wurden transkribiert, anonymisiert, inhaltsanalytisch aufbereitet
und ausgewertet (Mayring, 2015). Fiir den vorliegenden Beitrag wurde nicht das
gesamte Datenmaterial verwendet, sondern jene Passagen ausgewahlt, die sich auf
den Kernbereich ,Padagogisches Handeln begleiten” (vgl. Abb.1) bezogen. Mit Fo-
kus auf die dem Beitrag zugrunde liegende Forschungsfrage wurde zunachst de-
duktiv ein Kategorienschema entwickelt, um bei der Kodierung des Materials Regel-
geleitetheit zu gewahrleisten. Im Anschluss bearbeiteten beide Forscherinnen das
Datenmaterial, indem sie inhaltstrachtige Textpassagen den Kategorien zuordneten.
Bei fehlender Ubereinstimmung in der Kodierung wurde das Datenmaterial einer
Jkommunikativen Validierung” (Flick, 2019, S. 475) unterzogen. Ferner wurden mit-
tels induktiver Vorgehensweise Kategorien im System erganzt. Die Arbeitsschritte
erfolgten softwaregestlitzt, wobei MAXQDA (VERBI Software, 2019) zur Anwen-
dung kam. Im Fokus der Datenanalyse standen in Ubereinstimmung mit der For-

schungsfrage die Hauptkategorien, die in Tabelle 1 beschrieben werden.

Hauptkategorien

Definition

Ankerbeispiel

Fhren Gber
Werte (D)

Die Fiihrungskraft nimmt
Einfluss auf das padagogi-
sche Handeln am Stand-
ort, indem sie fiir eine
gemeinsame Sicht aller
Mitarbeiter*innen auf
padagogische Themen
sorgt und den Mitarbei-
ter*innen Autonomie in
der Umsetzung gewahrt.

»im Grunde geht es ja um [...] gemein-
same Werte im Team" (GD1, 206)

... indem sie dieses Wir-Gefiihl star-
ken. Dass sie sagen, Wir als Team"..."
(GD 2, 145)

»... ich muss mein Team fiir eine Sache

begeistern konnen ..." (GD2, 339)

Fihren Gber
Ziele (D)

Die Fiihrungskraft nimmt
Einfluss auf das padagogi-
sche Handeln am Stand-

ort, indem sie sich fir das
padagogische Geschehen
verantwortlich fiihlt und

dieses steuert.

,Was fiir mich dann die Frage ist: Ist
das, was in der padagogischen Konzep-
tion auch drinnen steht, auch das, was
in der Einrichtung gelebt wird?“ (GD1,
167)

,Dann auch dort einzugreifen und zu
sagen, da passiert etwas, was ich nicht
dulden kann in meinem Haus.” (GD2,
98)

»... durch Mitarbeiterinnengesprache
wird herausgearbeitet, welche Fort-
bildungen sollte die Kollegin besuchen,
und dann muss die Leiterin schauen,
dass das passiert.” (GD2, 224)
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Hauptkategorien

Definition

Ankerbeispiel

Qualitats-
sicherung und
-entwicklung (D)

Die Fiihrungskraft nimmt
Einfluss auf das padago-
gische Handeln, indem
sie Qualitatsstandards
zur Qualitatsentwicklung
und -sicherung heran-
zieht.

»-.. Ich bin fiir die Qualitat meines
Hauses zustandig. Nicht wer anderer
.."(GD2, 269)

... padagogische Qualitét in einer Ein-
richtung auch zu steuern .. (GD1, 155)

Hemmende
Faktoren (l)

Faktoren, die es der
Fithrungskraft erschwe-
ren, das padagogische
Handeln aller Mitarbei-
ter*innen zu begleiten

»... Und manchmal bin ich mir nicht
ganz sicher, ob es tatsachlich keine Zeit
gibt, oder ob es an den Kompetenzen
fehlt, das anzugreifen!” (GD2, 100)

... Wir haben nie Zeit, uns einmal

intensiv mit einem Thema auseinan-
derzusetzen und tber zumindest zwei
oder drei Arbeitsjahre dranzubleiben.”
(GD1, 179)

»...Wir haben eine Konzeption, [...]
Und sie haben nicht das Bediirf-

nis oder die Zeit, daran zu arbeiten,
und das als lebendes Instrument der
padagogischen Qualitatssicherung zu
sehen” (GD1, 164)

TAB. 1. Kategorienschema fiir die Datenanalyse

Das Kodierschema definiert die vier Hauptkategorien und veranschaulicht diese
durch exemplarische Originalaussagen in den Gruppendiskussionen. An dieser
Stelle ist erneut darauf hinzuweisen, dass die Teilnehmer*innen der Gruppendis-
kussionen keine elementarpadagogischen Einrichtungen leiten, sondern in der
piadagogischen Aufsicht und Beratung titig sind. Dennoch nehmen viele Aufie-
rungen die Perspektive einer Flihrungskraft ein, was sprachlich durch Ich bzw. Wir
markiert wird.

3. Ergebnisse

Im Folgenden werden jene Kernaktivititen von Fiihrungskraften in elementar-
padagogischen Einrichtungen beschrieben, die das padagogische Handeln am
Standort stiitzen sollen — sei es auf Ebene einzelner Mitarbeiter*innen oder auf
Ebene des gesamten Teams. Herausgearbeitet werden professionsspezifische An-
forderungen sowie die mit der Ausiibung der Funktion verbundenen Herausfor-
derungen in diesem Aufgabenbereich. Dabei {iberlappen in den Diskussionen Be-
schreibungen zu Ist- und Soll-Zustand. Die Ergebnisdarstellung orientiert sich im
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Folgenden an den vier Hauptkategorien aus Tabelle 1 und die Auflerungen der
Studienteilnehmer*innen werden dabei paraphrasiert.

3.1 Flihren tiber Ziele

Der Leitungsperson wird die zentrale Aufgabe der padagogischen Steuerung zu-
geschrieben (GD1, 159; GD2, 98%). Von Bedeutung erscheint dabei, dass die Fiih-
rungskraft nicht nur Vorgaben macht, sondern ihre Vision auch entsprechend
vorlebt und damit als Vorbild fungiert (GD1, 228). Ihr Handeln und ihre Haltung
missen kongruent mit ihrem Zielbild sein.

Das Ziel, wofiir die elementare Bildungseinrichtung steht, muss klar kommu-
niziert werden und sollte allen Mitarbeiter*innen bekannt sein (GDz2, 277). Aus
Sicht der Inspektorinnen ist dies nicht immer der Fall (GD1, 164). Fir die elemen-
tare Bildungseinrichtung sehen die Inspektorinnen die Konzeption als Vehikel,
gemeinsame Zielrichtungen festzuhalten (GD1, 204; GD2, 278), indem alle Mit-
arbeiter*innen die Inhalte dieser verstehen (GD1, 167), um diese auch innerhalb
der Einrichtung verwirklichen zu kénnen. Der Flihrungskraft kommt dann die
Aufgabe zu, das gemeinsame Bild vom Kind, ihre padagogischen Grundsatze und
ihren Auftrag nicht nur schriftlich festzuhalten, sondern auch ihre Vorstellungen
im Team zu besprechen (GD1, 204). Zudem muss sie das Vereinbarte von ihren
Mitarbeiter*innen einfordern (GD1, 139) sowie die Einhaltung des gemeinsam Ge-
teilten kontrollieren (GD2, 322). So muss die Leitungsperson gegebenenfalls auch
eingreifen, falls die Konzeption nicht gelebt wird (GD1, 167, 212; GD2, 98). Als Mog-
lichkeit des Feststellens, ob die Konzeption in den Gruppen mit Leben erfiillt wird,
wird die Sichtung der padagogischen Planung sowie die Hospitation in der jewei-
ligen Gruppe genannt (GD2, 99, 322, 334). Das bedeutet, dass die Fiihrungskraft
Verantwortung fiir die padagogische Qualitat in der gesamten Einrichtung tragt
(GD2, 144) und etwaige Abweichungen im Team oder mit betreffenden Mitarbei-
ter*innen auch thematisiert werden sollen (GD2, 98). Diese Art des In-Verantwor-
tung-Seins fallt aus Sicht der Inspektorinnen Fiihrungskriften oft schwer, sodass
diese hier deutliches Entwicklungspotenzial orten (GD2, 99).

Uber Ziele zu fiihren bedeutet, dem Handeln der Mitarbeiter*innen eine Rich-
tung zu geben, sodass wesentliche Aspekte daraus die Personalentwicklung be-
treffen (GD2, 227). Haufig genannt wird das Mitarbeitergesprach als ein Werkzeug
der Mitarbeiterfithrung (GD2, 99, 244), wobei dieses Gesprachsformat nicht fla-
chendeckend etabliert ist und Kompetenzen dahingehend fehlen (GDz2, 99). Als
weiterer Aspekt wird in diesem Zusammenhang die Fortbildungsplanung sowie
-steuerung genannt (GD1, 43; GD2, 226). Fithrungskrifte haben am jeweiligen
Standort einen Blick darauf zu werfen, wer welche Fortbildung besucht. Dabei

4 In der Notation steht GD fiir Gruppendiskussion (1 bzw. 2); die Zahl steht fiir den Absatz der Transkription
in MAXQDA
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sind nicht nur personliche Interessen und kollegiale Ausgewogenheit (GD1, 43) zu
berlicksichtigen, sondern padagogische Schwerpunktthemen und die Professio-
nalisierung des Teams insgesamt.

Bei der padagogischen Entwicklung hat die Leitung generell auch auf die Res-
sourcen und Stdrken der einzelnen Mitarbeiter*innen Bedacht zu nehmen und
kann diese entsprechend nutzen. Zum Fiihren gehort demnach auch das Delegie-
ren (GD1, 138, 142, 149), wobei klare Aufgaben- und Verantwortungsbereiche fest-
gelegt werden missen (GD1, 153).

3.2 Fiihren Giber Werte

Die Ausrichtung an gemeinsamen Zielen wird unterstiitzt durch gemeinsame
Haltungen, Prinzipien und Werte (GD1, 206, 2010). Die Leitung hat die Aufgabe,
im Team ein Wir-Gefiihl entstehen zu lassen (GD2, 145). Ein solches entwickelt
sich, wenn Grundsitze geteilt werden (GD1, 206) und eine gemeinsame Sicht auf
padagogische Fragen (GD1, 210; GD2, 145) entwickelt wird. Es geht darum, das
Team zu stiarken (GD1, 206), miteinander in Kontakt zu sein (GD2, 347), alle mit-
einzubeziehen (GD1, 126) und auch die Bedirfnisse und Erwartungen der Mit-
arbeiter*innen zu kennen.

Grundsatzlich wird es als wichtig erachtet, dass die Leitung ihren Aufgaben-
und Verantwortungsbereich mit Euphorie (GD1, 125) und Motivation (GD1, 126)
wahrnimmt, indem sie (iber die Fahigkeit verfiigt, ihr Team zu begeistern (GD2,
339). Zudem soll sie Neues initiieren und auf divergente Situationen bewusst hin-
weisen (GD1, 229). Verdnderungen sollen dynamisch in Angriff genommen wer-
den (GD2, 348), wobei gleichzeitig das Tempo bei der Umsetzung von Vorhaben
an das Team angepasst (GD1, 125) und die richtige Geschwindigkeit gefunden wer-
den muss. Generell sollte die Leitung das Team in Change-Prozesse einbeziehen
(GD2, 347), deren Sichtweisen nutzen und Priorititen setzen (GD1, 125).

Zur Fihrungsaufgabe zahlt auflerdem, auf unterschiedliche Personen mit
unterschiedlichem Fiihrungsverhalten zu reagieren, um eine Balance zwischen
dem Autonomiebediirfnis Einzelner und gemeinsamen Festlegungen zu schaffen
(GD2, 366). Auch die Fehlerkultur, also wie mit Fehlern umgegangen wird (GD1,
275), hangt mit dem Fiihren (iber Werte zusammen.

3.3 Qualitat als Kernaufgabe der Fithrungskraft

Von den Leitungspersonen erwarten Inspektorinnen, dass sie Verantwortung fiir
die Qualitat am Standort sowie die Qualitidtsentwicklungsprozesse tibernehmen
(GD2, 269, 323), denn die padagogische Qualitit einer Einrichtung muss gesteuert
werden (GD?1, 34). Allerdings nimmt dieser Bereich aus Sicht der Inspektorinnen in
der padagogischen Praxis gegenwartig keinen grofSen Stellenwert ein.
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In der Gruppendiskussion ist man sich dariiber einig, dass Qualitatsentwick-
lung Teil der Organisationsentwicklung ist, sodass es in diesem Bereich kontinu-
ierlich Anpassungen braucht, sei es aufgrund struktureller oder personeller Veran-
derungen oder aufgrund der Bediirfnisse von Kindern und der Zusammensetzung
der Kinder in den Gruppen (GD1, 304).

Fiir gelingende Qualitatsentwicklung bedarf es geeigneter Strukturen, z.B. in
Form einer Arbeitsgemeinschaft (GD2, 323), um den Prozess am Laufen zu hal-
ten und Stagnation zu verhindern. Darliber hinaus erweisen sich ausgewahlte
Tools oder Verfahren wie z.B. Bogen mit Qualitatskriterien oder Leitfragen als
hilfreich (GD2, 323). lhr Einsatz gewibhrleistet, dass padagogische Qualitat nicht
nur festgestellt, sondern die Ergebnisse auch gemeinsam interpretiert (GD2, 323,
325) und daraus MafSnahmen und konkrete Handlungen abgeleitet werden (GDz,
329). Dem kollegialen Austausch tiber Qualitit und Standards wird dabei eine
Schlisselfunktion zugeschrieben (GDz2, 334). Die Leitungsperson unterstiitzt die-
sen Prozess, indem sie die Bedeutung der Qualitatsentwicklung vermitteln kann,
um insgesamt einen positiven Blick auf das Qualitaitsmanagement zu haben (GD2,
334). Ferner liegt es an der Fithrungskraft, in den Qualitatsentwicklungsprozess
alle Personengruppen einzubeziehen und vernetzt vorzugehen (GD2, 95).

In den Gruppendiskussionen werden ferner Situationen beschrieben, in de-
nen aufgrund struktureller oder personeller Rahmenbedingungen fiir die Fiih-
rungskraft Qualitat nur eingeschrankt zu gewahrleisten ist. Zum einen wird die
Uberschreitung der Kinderanzahl pro Gruppe diskutiert, bei der die Leitung eine
Stellungnahme (iber die padagogische Zumutbarkeit abgeben muss (GD2, 128).
Die Entscheidung dariiber ist gepragt von gegensatzlichen Interessen und Span-
nungsfeldern: Gibt man dem Wunsch bzw. Druck der Gemeinde nach? Wie belas-
tet ist die padagogische Fachkraft bzw. ist sie {iberlastet? Was bedeutet die Uber-
schreitung fiir die Gruppe als Ganzes und fiir jedes einzelne Kind (GD2, 131)? Zum
anderen werden die Randzeiten des Betriebs thematisiert (GD2, 90). Aufgrund
der lingeren Offnungszeiten ist es kaum méglich, mit dem bestehenden Personal
bei Betriebsbeginn und -schluss Qualitat zu gewahrleisten. Neben strukturellen
Faktoren wird das Personal als zentrale Rahmenbedingung fiir Qualitat diskutiert.
Dabei wird neben dem Personalmangel (GD1, 359) insbesondere die unzureichen-
de Qualifizierung der Berufseinsteiger*innen problematisiert. Junge Kolleg*innen
fahlen sich zunehmend fiir den padagogischen Alltag nicht geriistet (GD1, 58)
und dufSern Zweifel an ihren Fahigkeiten betreffend Gruppenfiihrung sowie Pla-
nung und Reflexion (GD1, 64, 66).

3.4 Hemmende Faktoren, um das padagogische Handeln zu begleiten

In den Gruppendiskussionen kommt deutlich zum Ausdruck, welche Faktoren
Flihrungskraften erschweren, das padagogische Handeln am Standort zu beglei-
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ten. Einerseits orten die Inspektorinnen Mangel sowohl beim fachlichen Wissen
und bei Fachkompetenzen (GD7, 35, 143, 159, 201) als auch beim Fiihrungs-Know-
How (GD1,143) und bei Fiihrungs-Tools (GD1, 56, 201; GD2, 100). Andererseits neh-
men sie wahr, dass es den Leitungspersonen an Zeit fehlt, um sich intensiv einem
Thema und Schwerpunkt widmen zu kénnen (GD1, 178) und ein Vorhaben zwei
bis drei Jahre kontinuierlich zu realisieren (GD1, 179). Hinzu kommt, dass im Fih-
rungsalltag oft administrative Aufgaben dominieren und dadurch padagogische
Entwicklungen in den Hintergrund gedrangt werden (GD1, 50). In diesem Zusam-
menhang wird hinterfragt, ob das Argument des Zeitmangels dann eingebracht
wird, wenn entsprechende Kompetenzen fiir Leadership-Aufgaben nicht ausge-
bildet sind (GD2, 100). Vereinzelt wird auch von einem fehlenden professionel-
len Selbstverstandnis von Leitungspersonen berichtet, die Qualitdtsentwicklung
nicht als ihren Aufgabenbereich erkennen (GDz2, 337) bzw. denen die Bereitschaft
zur personlichen und fachlichen Entwicklung fehlt (GD2, 335). Zudem wird von
den Diskutantinnen die Harmoniebedirftigkeit (GD1, 124, 159) von Leitungsper-
sonen sowie der fehlende Austausch mit anderen Fithrungskriften (GD1, 57, 69,
255; GD2, 146) als nachteilig beim Steuern der padagogischen Aktivititen erlebt.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Der Beitrag richtet seine Aufmerksamkeit auf die Begleitung des padagogischen
Geschehens durch die Fiihrungskraft in elementarpadagogischen Einrichtungen.
Die empirische Studie erfasste in einem qualitativen Forschungssetting die Pers-
pektiven von zehn Inspektorinnen, die aufgrund ihrer hohen Expertise im Bereich
der Elementarpadagogik in verantwortlichen Rollen im Aufsichts- und Beratungs-
bereich tatig sind. Der Blick der Studienteilnehmerinnen auf das Fiihrungshan-
deln von Kindergartenleitungen zeigt, dass sie die Begleitung des padagogischen
Handelns des Teams sowie des Lernens der Kinder als Kernaufgaben definieren.
Die padagogischen Prozesse und Interaktionen sind aus Sicht der Studienteilneh-
merinnen fundamental mit der padagogischen Qualitat verbunden, fiir welche
die Kindergartenleitung Verantwortung hat. Gleichzeitig nehmen sie aufseiten
der Leitungen einige Herausforderungen wahr: Generell wurde die Frage nach
der Qualifikation der Leitungen gestellt und hinterfragt, ob Flihrungskrafte in der
elementaren Bildung geriistet sind, solche Prozesse zu steuern und zu begleiten.
Im Besonderen wird Ausbildungs- und Fortbildungsbedarf in jenen Bereichen ge-
aufBert, wo der padagogische Kernauftrag mit Aspekten der Personalfiihrung und
-entwicklung zusammentrifft. An dieser Stelle wird deutlich, dass sich einzelne
Fithrungsbereiche (vgl. Fithrungsdiamant in Abb.1) tiberlappen und nicht klar
voneinander trennen lassen.

Die vorliegende Studie reprasentiert die Sichtweisen ausgewahlter Expertin-
nen aus sieben Bundeslandern und beruht auf subjektiv wahrgenommenen Ein-
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driicken im Kontext ihrer beruflichen Tatigkeit. Demzufolge dienen die Ergebnisse
der Exploration des Forschungsbereichs und besitzen keine Allgemeingiiltigkeit.
Erganzende forschungsmethodische Zugange wie z.B. Experteninterviews konn-
ten den Forschungsgegenstand vertiefend ausleuchten. Ferner ist zu bedenken,
dass die Inspektor*innen aufgrund ihres Tatigkeitsprofils zwar einen guten Ein-
blick in den gegenwartigen Stand des Fiihrungshandelns in der elementaren Bil-
dung geben konnen, dass sich aber ihre Wahrnehmung von jener der Fiihrungs-
krafte selbst unterscheiden konnte. Aus diesem Grund ist anzuregen, erganzend
zu dieser Studie die Leiter*innen selbst zu ihrer Fiihrungspraxis zu befragen.

Im Folgenden wird nun der Versuch unternommen, aus den Ergebnissen der
Studie Konsequenzen zu ziehen: Wird der Fiihrungskraft die Verantwortung fiir
die Begleitung des padagogischen Handelns am Standort zugeschrieben, so be-
darf es klarer und transparenter Aufgabenprofile (Anders et al,, 2021, S.94). Rolle,
Funktion und Aufgaben von Leitungsperson, padagogischer Aufsicht und Verant-
wortlichen in Tragerorganisationen miissen eindeutig abgegrenzt werden. Darii-
ber hinaus muss gewahrleistet sein, dass die Fiihrungskrafte (iber entsprechende
fachliche Kompetenzen verfiigen (Anders et al., 2021, S. 94; Breit & Hofer, 2021,
S.193; Strehmel & Ulber, 2014, S.69 f.). In diesem Zusammenhang sind bundeswei-
te Mindeststandards fiir Flihrungskrafte-Lehrginge betreffend Umfang und In-
halten zu definieren und umzusetzen, wobei die Absolvierung dieser die Voraus-
setzung sein sollte, um die Funktion zu ibernehmen. Nur durch entsprechende
Qualifizierungsmaflnahmen kann auch sichergestellt werden, dass Flihrungskraf-
te Uber Fachkenntnisse und -fahigkeiten verfligen, um Qualitatsentwicklungspro-
zesse zu steuern und das Handeln des Teams zu begleiten. In diesem Kontext ha-
ben sich in Osterreich auch Studienginge mit akademischem Abschluss etabliert
(Koch, 2020; Holzinger & Reicher-Pirchegger, 2020; Lehner & Lehner, 2020).

Strukturell ware mittels Bundesqualitatsrahmen dafiir Sorge zu tragen, dass
die jeweiligen Landesgesetze flir Fiihrungsagenden auch entsprechende Zeitbud-
gets vorsehen. Fragen der strategischen Entwicklung brauchen entsprechend Zeit
und kénnen nicht wie Alltagsroutinen nebenbei erledigt werden (Strehmel, 2016,
S.236 f.). Um einem partizipativen Fiihrungsstil gerecht werden zu kénnen, bedarf
es auch auf Seiten der Mitarbeiter*innen Zeit fiir Reflexion und fachlichen Aus-
tausch, sowie Zeit, sich aktiv in den Qualitatsentwicklungsprozess einbringen zu
konnen. Dadurch werden elementare Bildungseinrichtungen zu lernenden Orga-
nisationen (CBI, 2020, S.29) und die Teams agieren als professionelle Lerngemein-
schaften. Insgesamt lasst sich ein Bedarf zur Weiterentwicklung im Fiihrungs-
handeln identifizieren, wie hier ausgehend vom Kernauftrag, das padagogische
Handeln in elementaren Bildungseinrichtungen zu begleiten, skizziert wurde.



PADAGOGISCHE HORIZONTE 6|1 2022 53

Literatur

Anders, Y, Daniel, H.-D., Hannover, B,, Lenzen, D., McElvany, N., Seidel, T, Tippelt,
R., Wilbers, K., Koller, O. & Woessmann, L. (Hrsg.). (2021). Fiihrung, Leitung, Go-
vernance: Verantwortung im Bildungssystem. Gutachten. Waxmann. https://
doi.org/10.31244/9783830994008

Barkemeyer, 1., Glinther, F, & Konig, A. (201s5). ,Padagogische Leitung” von Kin-
dertageseinrichtungen als Bildungsmanagement? Einblicke in Tatigkeitsprofile
von Leitungskraften in Kindertageseinrichtungen. In A. Konig, H. R. Leu, & S.
Viernickel (Hrsg.), Forschungsperspektiven auf Professionalisierung in der Friih-
péddagogik: Empirische Befunde der AWIFF-Férderlinie (S.216—231). Beltz Juventa.

BGBI. | Nr. 103/2018. Vereinbarung gemaf3 Art. 15a B-VG zwischen dem Bund und
den Landern lber die Elementarpadagogik fiir die Kindergartenjahre 2018/19
bis 2021/22.

BGBI. Nr. 406/1968 i.d.g.F. Bundesgesetz liber die Grundsatze betreffend die fachli-
chen Anstellungserfordernisse fiir Elementarpadagoginnen und Elementarpa-
dagogen sowie Erzieherinnen und Erzieher (Anstellungserfordernisse-Grund-
satzgesetz — AE-GG)

Breit, S., & Hofer, M. (2021). Fiithren und Leiten in der Elementarpadagogik. Ein
Balance-Akt. Erziehung & Unterricht, 1—2, 187-196.

Bohnsack R. (2019). Gruppendiskussion. In U. Flick, E. von Kardoff & I. Steinke
(Hrsg.), Qualitative Forschung: Ein Handbuch (13. Auflage, Originalausgabe). (S.
369-383). rowohlts enzyklopadie im Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Charlotte-Biihler-Institut [CBI] (2020). Bundeslédndertibergreifender BildungsRah-
menPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich. Endfassung,
August 2009. Im Auftrag des BMUKK und der Amter der Landesregierungen
der Osterreichischen Bundeslander sowie des Magistrats der Stadt Wien. Wien.
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/sb/bildungsrahmenplan.html

Douglass, A. L. (2019). Leadership for Quality Early Childhood Education and Care.
OECD Education Working Paper No. 211. https://doi.org/10.1787/6e563bae-en

Flick, U. (2019). Gitekriterien qualitativer Forschung. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.),
Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (2., vollstandig tiberar-
beitete und erweiterte Auflage; S. 473—488). Springer VS.

Hajszan, M., & Bick, G. (2022). Qualititsmanagement in elementaren Bildungs-
einrichtungen. In B. Koch (Hrsg.), Handbuch Kindergartenleitung: Das ABC fiir
Fiihrungskrdfte in der Elementarpddagogik (2. Auflage, S. 567-580). KiTa aktuell.

Holzinger, A. & Reicher-Pirchegger, L. (2020). Qualifizierungskonzepte an Pada-
gogischen Hochschulen. In N. Hover-Reisner, A. Paschon & W. Smidt (Hrsg.),
Elementarpddagogik im Aufbruch. Einblicke und Ausblicke (S. 287-309). Wax-
mann.


https://doi.org/10.31244/9783830994008
https://doi.org/10.31244/9783830994008
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/sb/bildungsrahmenplan.html
https://doi.org/10.1787/6e563bae-en

54  SIMONE BREIT, MONIKA HOFER Das pddagogische Handeln begleiten

Hujala, E., & Eskelinen, M. (2013). Leadership Tasks in Early Childhood Education.
In E. Hujala, M. Waniganayake, & J. Rodd (Hrsg.), Researching leadership in early
childhood education (S. 213—223). Tampere University Press.

Hujala, E., Eskelinen, M., Keskinen, S., Chen, C,, Inoue, C,, Matsumoto, M., & Ka-
wase, M. (2016). Leadership Tasks in Early Childhood Education in Finland, Ja-
pan, and Singapore. Journal of Research in Childhood Education, 30(3), 406-421.
https://doi.org/10.1080/02568543.2016.1179551

Industriellenvereinigung (IV). (2015). Elementarpadagogik: Beste Bildung von An-
fang an.

Koch, B. (2019). Bildungsstrategien im Kindergarten. Kompakte Anleitungen. LIT.

Koch, B. (2020). Die Bachelorstudien Elementarpddagogik an Osterreichs Hochschu-
len. Bestandsaufnahme und Entwicklungsmaglichkeiten. LIT.

Koch, B. (2022). Aufgaben von Kindergartenleitungen — Was steht in Landesge-
setzen und Leitfaden? In B. Koch (Hrsg.), Handbuch Kindergartenleitung. Das
ABC fiir Fiihrungskrifte in der Elementarpddagogik (2. Auflage, S. 89—101). Kita
akeuell.

Lamnek, S. & Krell, C. (2016). Qualitative Sozialforschung. Beltz.

Lehner, B. & Lehner, K. (2020). Qualifizierungskonzepte zu elementar- und kind-
heitsbezogenen Frage- und Themenstellungen an dsterreichischen Fachhoch-
schulen. In N. Hover-Reisner, A. Paschon & W. Smidt (Hrsg.), Elementarpddago-
gik im Aufbruch. Einblicke und Ausblicke (S. 311-329). Waxmann.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Beltz.

Melichar, E. (2020). Der/Die Padagoglin als Leiterln — wie der Balanceakt gelingen
kann. Kita aktuell Osterreich 1, 18-19.

Nentwig-Gesemann, I, Nicolai, K., & Kohler, L. (2016). KiTa-Leitung als Schliissel-
position. Erfahrungen und Orientierungen von Leitungskrdften in Kindertages-
einrichtungen. Bertelsmann Stiftung.

Nentwig-Gesemann, I. (2017). Frithpadagogik im Spannungsfeld zwischen Rah-
menbedingungen, Professionalisierungsanspruch und Alltagswirklichkeit. In
M. Wertfein, A. Wildgruber, C. Wirts, & F. Becker-Stoll (Hrsg.), Interaktionen in
Kindertageseinrichtungen (S. 73—78). Vandenhoeck & Ruprecht.

Polzl-Stefanec, E., Petritsch, M., Sonnleitner, T, Putz, L., Bachner, C. & Walter-Laa-
ger C. (2020). Erweiterung: Grazer Interaktionsskala fiir Kinder in den ersten
sechs Jahren (GrazlAS o-6). Gute Qualitdt in der Bildung und Betreuung von Kin-
dern feststellen und weiterentwickeln. Messinstrument fiir Interaktionsqualitdt in
aufSerhduslichen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen. Universitat Graz.

Prengel, A. (2019). Piddagogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Verletzung
und Ambivalenz (2. Auflage). Verlag Barbara Budrich.


https://doi.org/10.1080/02568543.2016.1179551

PADAGOGISCHE HORIZONTE 6|1 2022 55

Przyborski, A., & Riegler, J. (2010). Gruppendiskussion und Fokusgruppe. In G.
Mey & K. Mruck (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie
(S. 436-448). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-92052-8_31

Reinheimer, S. (2022). Teamentwicklung und -flihrung. Leitung zwischen Anleiten
und Begleiten. In B. Koch (Hrsg.), Handbuch Kindergartenleitung: Das ABC fiir
Fiihrungskrdfte in der Elementarpddagogik (2. Aufl, S. 259—276). KiTa aktuell.

Schratz, M. et al. (2013). The Art and Science of Leading a School. Central 5: A Central
European view on competencies for school leaders. Final report of the project:
International Co-operation for School Leadership Involving Austria, the Czech
Republic, Hungary, Slovakia, Slovenia, Sweden. https://www.leadershipacade-
my.at/downloads/20140422_Centrals.pdf

Simsa, R. & Patak, M. (2008). Leadership in Non-Profit-Organisationen. Die Kunst
der Fiihrung ohne Profitdenken. Linde.

Statistik Austria (2020). Kindertagesheimstatistik 2019/20. https://www.statistik.
at/web_de/services/publikationen/s/index.html?includePage=detailed-
View&sectionName=Bildung&publd=791

Strehmel, P. (2017). Professionalisierung der Kita-Leitung zwischen Padagogik und
Management. In H. von Balluseck (Hrsg.), Professionalisierung der Friihpddago-
gik: Perspektiven, Entwicklungen, Herausforderungen (2. aktualisierte und tiber-
arbeitete Auflage, S. 53—74). Barbara Budrich.

Strehmel, P. (2016). Leitungsfunktion in Kindertageseinrichtungen. Aufgaben-
profile, notwendige Qualifikationen und Zeitkontingente. In S. Viernickel, K.
Fuchs-Rechlin, P. Strehmel, C. Preissing, J. Bensel, & G. Haug-Schnabel (Hrsg.),
Qualitdt fiir alle: Wissenschaftlich begriindete Standards fiir die Kindertagesbe-
treuung (3. korrigierte Auflage, S. 131—252). Herder.

Strehmel, P, & Ulber, D. (Hrsg.). (2017). Kitas leiten und entwickeln: Ein Lehrbuch
zum Kita-Management. W. Kohlhammer.

Strehmel, P. & Ulber, D. (2014). Leitung von Kindertageseinrichtungen. WiFF-Ex-
pertisen, Band 39.

Tscherne, M., Breit, S., & Schratz, M. (2020). Die erfolgreiche schulische Fiihrungs-
kraft im 21. Jahrhundert. Central 5 — Ein Modell im Zentrum von Schulautonomie
(S. 43-55). Padagogische Hochschule Niederosterreich.

VERBI Software. (2019). MAXQDA 2020 [computer software]. www.maxqgda.com

WKGG - Wiener Kindergartengesetz, LGBI. Nr. 40/2003 i.d.g.F.


https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_31
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92052-8_31
https://www.leadershipacademy.at/downloads/20140422_Central5.pdf
https://www.leadershipacademy.at/downloads/20140422_Central5.pdf
https://www.statistik.at/web_de/services/publikationen/5/index.html?includePage=detailedView&sectionName=Bildung&pubId=791
https://www.statistik.at/web_de/services/publikationen/5/index.html?includePage=detailedView&sectionName=Bildung&pubId=791
https://www.statistik.at/web_de/services/publikationen/5/index.html?includePage=detailedView&sectionName=Bildung&pubId=791
http://www.maxqda.com




ISSN 2523-5656 (Online) | ISSN 2523-2916 (Print)
Private Pidagogische Hochschule der Didzese Linz, Osterreich

' ‘ Padagogische Horizonte, 6(1), 2022 PADAGOGISCHE

Bildung aus erster Hand: Grundsatze einer
bindungsorientierten Elementarpadagogik

Armin Krenz?, Barbara Fageth®'

aWissenschaftsdozent i.R., bPddagogische Hochschule der Diézesese Linz
armin.krenz@web.de
https://doi.org/10.17883/pa-ho-2022-01-05

EINGEREICHT 14 FEB 2022 RED. UBERARBEITET 25 APR 2022

Ausgehend von den durch die internationalen Schulleistungsvergleichsstudien ausge-
I6sten (bildungspolitischen) Konsequenzen, die auch vor dem Elementarbereich nicht
Halt gemacht haben, wird im vorliegenden Beitrag ein kritischer Blick auf die damit
verbundenen handlungspraktischen Folgen geworfen. Dabei wird von der These ausge-
gangen, dass mit dem gesetzlichen Bildungsauftrag an elementarpadagogische Einrich-
tungen einer ,Angebotspadagogik’ (erneut) Tur und Tor gedffnet wurde, anstatt sich
einer ,Bildung aus erster Hand" (Schifer, 2014), konkret einer personlichkeitsbildenden
Padagogik zu besinnen. Um diese personlichkeitsbildende Padagogik aktiv gestalten zu
konnen, bedarf es, so die grundlegende Annahme in diesem Beitrag, eine bindungs-
orientierte Beziehungsgestaltung, womit die gebildete Personlichkeit der padagogisch
Handelnden angesprochen ist.

SCHLUSSELWORTER: elementare Bildung, Bindung, Beziehungsgestaltung,
Bildungsgrundsatze

1. Problemaufriss

In nahezu allen Kindertagesbetreuungseinrichtungen hat sich seit den Ergebnissen
der ersten PISA-Studie der OECD (2000) die padagogische Landschaft deutlich ge-
wandelt. Obgleich es sich hierbei um internationale Schulleistungsuntersuchun-
gen, ausgerichtet auf die drei Bereiche Lesekompetenz, Naturwissenschaften und
Mathematik, handelt, blieben die Ergebnisse in ihren bildungspolitischen Konse-
quenzen nicht nur auf den Schulbereich begrenzt, sondern hatten ihre Auswirkun-
gen auch auf den Elementarbereich, wenngleich dieser einen gesetzlich verbrieften
eigenen Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsauftrag hat (Sozialgesetzbuch, VIIl).

Wahrend in der Vor-PISA-Zeit' noch viel Wert darauf gelegt wurde dem so ge-
nannten freien Spiel, dem gemeinsamen Musizieren und Singen sowie der einan-

1 Mein herzlicher Dank richtet sich an Barbara Fageth, die mein Manuskript sorgfiltig lektoriert und inhalt-
lich abgerundet hat, weshalb es mein Wunsch ist, die Herausgeberin des Themenhefts hier auch als Co-Au-
torin anzufiihren.
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der zugewandten Kommunikation bewusst Zeit einzuraumen, um vor allem auch
Alltagssituationen in die tagliche Padagogik zu integrieren, gerieten seither - in
Deutschland - so genannte ,Bildungs- und Entwicklungsfenster’ vermehrt in den Fo-
kus, die mit zielgerichteten (Forder-)Programmen beantwortet werden soll(t)en,
um sie nicht zu versaumen.

Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, dass in der starken Kontrastie-
rung zu einer reformpadagogisch gepragten (und mit einer starken, negativen
Etikettierung versehenen) ,Kuschelpadagogik’, die womaoglich die ,Selbstbildungs-
krafte’ von Kindern unterfordert und Entwicklungschancen ungeniitzt verstrei-
chen lasst, eine gewisse ,Leichtigkeit des Seins’, d.h. die wertvolle Beziehungsge-
staltung zwischen Padagog*in und Kind in den Hintergrund riickee.

Es scheint, als wiirde die padagogische Beziehungsgestaltung im Zuge einer
,zeitgemafSen’ Bildungspolitik, neben ,lernzielorientierten Bildungsanforderun-
gen, deren Fokus auf einer Okonomisierung und Output-Orientierung des Ler-
nens liegt, kaum mehr Platz finden. Mehr noch, werden die (bildenden) Erfah-
rungen, die Aneignung der (Auflen-)Welt und die Erforschung der Natur auch
raumlich immer haufiger in kiinstlich konstruierte (Bildungs-)Situationen in den
Innenbereich der Kindertagesstatte mit Bildkarten und Tablets verlagert.

Wenn es ein Zauberwort in der heutigen Elementarpadagogik zu bestimmen
gabe, dann ware dies unzweifelhaft der Terminus der Bildung. Dem Verstandnis
einer ,Bildung von Anfang an’ folgend, wird die Bildungsarbeit im Innenbereich
der Kindertageseinrichtungen realisiert, um sie nach auf3en fiir Eltern, den Trager,
die Offentlichkeit mdglichst uniibersehbar transparent zu machen: Die Dokumen-
tation von Bildungs- und Lerngeschichten fiir jedes Kind ebenso wie die konti-
nuierliche Vermittlung von Bildungserfahrungen fiir den effizienten Aufbau von
Kompetenzen gelten als (neue) Qualitatsindikatoren. Eine ausgepriagte Metho-
den- und Medienkompetenz soll auf diesem Weg vor allem auch Kindern aus ,bil-
dungsfernen Familien mittels Zukunfts- und Lernwerkstdtten in Bildungshdusern
vermittelt werden. Der Tenor lautet, dass durch das Forderfundament ,bilingua-
le Sprachkompetenz’ idealerweise bereits im Krippenalter elementare Bildungs-
potenziale bei Kindern entdeckt, aktiviert und gefordert werden, um vorhandene
Bildungsfenster nicht ungeniitzt zu lassen. Das ,dokumentierte Kind“ degeneriert
unter diesem ,Hohepunkt eines akribischen Festhaltens kindlicher Eigenschaften
im padagogischen Setting” (Seichter, 2020, S.70) zum Objekt, zur wertvollen Ren-
dite einer lernorientierten Bildungsgesellschaft, dessen Bildungs- und Lernwege
kontinuierlich tiberwacht und ,machtvoll inszeniert” (ebd,, S.72) werden.

Die Kindheit gleicht damit immer starker einer Aneinanderreihung von pada-
gogischen Arrangements: Es wird fiir Kinder gedacht und fiir sie geplant, fiir Kinder
arrangiert, vorbereitet, strukturiert und fiir Kinder gehandelt, anstatt zu begreifen,
dass eine Padagogik vom Kinde aus eine lebendig erlebte Alltagspadagogik ist, de-
ren Ausgangs- und Mittelpunkt die Interessen und Bediirfnisse des Kindes sind.
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Offenbar sind verplante und funktionalisierte Kinderzeiten zugunsten der
ganzheitlichen Bildung jedes Kindes, wenn man sie nur als ,Forschungstatigkei-
ten’ tarnt, wieder salonfahig geworden: Prall gefiillte (naturwissenschaftliche und
sprachliche) Forschungskoffer, Forscherecken und -raume mit Forschertischen
und Forscherregeln stehen den Kindern zu funktional angesetzten Forschungs-
zeiten zur Verfligung. Der damit verbundene Anspruch einer ganzheitlichen und
nachhaltigen Bildung degeneriert unter einer derartigen Didaktisierung zu einer
padagogischen Farce, zu einer inhaltsleeren Worthiilse, weil die Notwendigkeit
des Alltagserlebens der Kinder kontinuierlich in den Hintergrund riickt und da-
mit in Vergessenheit gerat (Carter, 2009; Damasio, 1997, 2003, 2001; Jackel, 2008).
Etwas pathetisch heifdt es dazu bei Renz-Polster in seinem vielbeachteten Buch
»Menschenkinder” (2011, S.55):

Lasst man den Zeitraffer laufen, so wurden den Kindern zuerst die Walder ge-
nommen danach die Wiesen, die Hinterhofe, die Brachflachen, dann die Strafen,
Gassen und Garten. Und schlie8lich noch die Zeit selbst. [...] Michael Ende hat in
Momo kein Marchen erzihlt: Da gibt es jemand, der den Kindern die Zeit stiehlt.

Kinder werden — angeregt durch internationale Leistungsvergleichsstudien — zu
,gesellschaftsrelevanten Wettbewerbsobjekten’ einer evidenzbasierten Bildungs-
politik, die fiir eingehende Warnungen kein Gehor hat. Bereits vor 26 (!) Jahren
mahnte Sigurd Hebenstreit (1996, S.257f) in einem Artikel:

Wir stecken die Kinder in immer mehr padagogische Arrangements, damit sie ler-
nen, ihren Gefiihlen nicht zu trauen, theoretisch liber alles schwatzen zu konnen,
ohne den Hammer in die Hand zu nehmen. Die Reise vom Saugling zum Erwachse-
nen wird langer, komplizierter, schwieriger, briichiger. [...] Noch nie wurden so viele
Kinder und Jugendliche so lange unmiindig gehalten, und noch nie wurde so vielen
Kindern so friih ihre Kindlichkeit ausgetrieben.

Diese Bedenken wurden nicht nur tiberhort, sondern vielmehr konsequent wei-
terhin auf die Spitze getrieben. Wenn Lisa Becker (2014, S.1) in der Frankfurter
Allgemeinen Zeitung (FAZ) 18 Jahre spater von einer ,Karriereplanung im Kinder-
garten” spricht, schliefSt sich damit der Kreis. Mehr noch kann darin eine Besta-
tigung gesehen werden, was Frischenschliger-Rempe als grundlegendes Ubel der
evidenzbasierten (Elementar-)Padagogik identifiziert: ,Es fehlt offenbar an einem
Grundvertrauen in die kindlichen Krifte der Selbststeuerung, ihrer Fahigkeit zu
Ko-Konstruktion und in die Macht der kindlichen Neugier” (2013, S. 40).
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2. Bildung aus erster Hand

Warum eine Bildung aus erster Hand auf der Grundlage non-formaler
Bildungsgrundsitze gerechtfertigt und notwendig ist

Die gegenwartig wieder zu beobachtenden programmatischen Didaktisierungs-
und Fordertendenzen sind mit dem in den Bildungsrahmenrichtlinien definierten
anthropologischen Grundlagen schlicht und ergreifend nicht vereinbar. Eigentlich
sollte mittlerweile Konsens dariiber herrschen, dass Kinder von Anfang an aktiv
sind und die Welt (in sich und um sich herum) entdecken, erkunden und begreifen
wollen. Mehr noch, dass sich Kinder in einer anregungsreichen Umgebung und
einer beziehungsorientierten Padagogik aus sich selbst heraus entwickeln (Haug-
Schnabel & Bensel, 2017). Sie sind dabei von einer grofien Neugierde getrieben, ihr
eigenes Leben aufzubauen und zu verstehen sowie ihre individuelle, unverwechsel-
bare Identitdt in eine Beziehung zu ihrem erlebten Umfeld zu setzen. Dabei wéhlen
sie selbst aufgrund ihrer biographischen Eindriicke und entwicklungspsychologisch
gepragten Merkmale in selektiver Form aus, was ihnen bedeutsam und wichtig er-
scheint, um sich ihren intrinsischen Wahrnehmungsschwerpunkten zuzuwenden.
Nachhaltige Bildungsprozesse ergeben sich aus sinnstiftenden Fragen, die sich das
Kind immer wieder stellt: Wer bin ich? Was kann ich? Welche Gestaltungsmoglich-
keiten habe ich? Zu wem gehore ich? Wer sind die anderen? Was passiert gerade
jetzt um mich herum? Insofern geschieht Bildung in aktiv beteiligten und bezie-
hungsorientierten Interaktions- und Kommunikationsprozessen.

Ein ,hirngerechtes Lernen’ vollzieht sich, mit Carter (2009), im Kind dann,
wenn (1) das Kind ein annehmbares Selbsterleben und zugleich eine annehmbare
Akzeptanz des Themas, der Gegebenheit, der Herausforderung in sich spiirt, (2) in
dem Kind - ausgelost durch das Thema, die Herausforderung, die Gegebenheit —
Erlebnisse, Ereignisse oder Erfahrungen aus der eigenen Lebenswelt wachgerufen
werden, (3) im Kind eine emotional bedeutsame, personliche Beziehung zu dem
aktuellen Thema besteht, damit eine ,neuronale Vernetzung’ geschehen kann und
nicht zuletzt (4) wenn die Entwicklungsatmosphire, in der sich das Kind befindet,
motivierend ist. Andernfalls tritt bei einer Divergenz nach zirka vier bis acht Mi-
nuten Langeweile im Kind auf, verbunden mit der Folge, dass es sich Ablenkungs-
moglichkeiten sucht — vielfach in der Form, Stress durch Bewegung abzubauen.
Lernangebote, die diese Voraussetzungen nicht erfiillen, sorgen fiir ein ,unnatir-
liches Lernen’ und schaffen eine Unordnung im Gehirn) entsprechend der neuro-
biologischen Gesetzmafigkeit: Use it or loose it! (Markova, 2005; Jackel, 2008).

Der intraindividuelle Entwicklungsverlauf des Kindes ist maf3geblich abhan-
gig von der Sattigung der unterschiedlichen seelisch-sozialen und korperlichen
Grundbedirfnisse und verbietet es vor diesem Hintergrund (aus padagogischer
Sicht) von einem ,idealtypischen Durchschnittskind’ zu sprechen (Krenz, 2013,
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20144, 2014b, 2019). In dem Maf3e, in dem nun dem Kind seine (natiirliche) Selbst-
Aktivitdt zugunsten einer (programmatisch-didaktischen) Bildungs-Aktivitat ge-
nommen wird, kommt es immer starker zu einer Einschrankung und zum Abbau
seiner Selbstbildungskrafte.

Bildung ist Personlichkeitsbildung

1996 hat die Europdische Union im Amsterdamer Vertrag den Richtwert einer
nachhaltigen Bildung beschlossen und 2001 hat der Europa-Rat in Goteborg ein
langfristiges Nachhaltigkeitskonzept verabschiedet. Im so genannten ,Delors-Be-
richt' (1997) ist Bildung als Kern der Personlichkeitsentwicklung und der Gemein-
schaft hervorgehoben, deren Aufgabe es ist, jeden Menschen — ohne Ausnahme
— in die Lage zu versetzen, dass er all seine Talente zur vollen Entfaltung und sein
kreatives Potenzial, einschliefdlich der Verantwortung fiir das eigene Leben und
der Erreichung personlicher Ziele, ausschopfen kann.

Hier geht es nicht primar um eine kognitive Forderung’ oder programmati-
sche Entwicklung eines ,Forschergeistes, sondern im Wesentlichen um eine sozial-
emotionale stabile Handlungskompetenz. Nachhaltige Bildung driickt sich hier in
einer personalen Kompetenz aus, die davon gekennzeichnet und gepragt ist le-
benslang Freude an der Erweiterung des eigenen Wissens zu haben, dem Wunsch
eigene Handlungskompetenzen kontinuierlich auszubauen, einem Verstandnis
flir andere Menschen sowie Kulturen und deren Geschichte sowie Urteilsfahig-
keit, Eigenstandigkeit und die Bereitschaft soziale Verantwortung und damit Ver-
antwortung fiir das eigene Leben zu tibernehmen.

Vor diesem Hintergrund erscheint die Gestaltung einer lernunterstiitzenden,
maoglichst individualisierten Bildungsatmosphdre mafigeblich bedeutsamer als die
programmatische Gestaltung massentauglicher Forscherstunden.

Bildung hat im origindren Sinne nichts mit einem ,schulischen’ Lernen zu
tun und noch weniger mit einem ,vorschulorientierten’ Arbeiten (= Bildung aus
zweiter Hand). Bildung orientiert sich nicht an einem Kompetenzwettbewerb
mit Siegern und Verlierern, sondern zielt auf Werteentwicklung, Zeitlosigkeit, die
Schonheit der Kunst, die Kraft der Musik und die Besonderheit einer sorgfaltig
gepflegten Sprache (Bieri, 2017). Bildung in diesem Verstandnis vertragt sich nicht
mit eng getakteten Stundenplanen, sie kennt keine Hektik, sondern benotigt freie
Zeit, Mufle und Ruhe. Bildung lasst sich nicht nach Nutzen zweckentfremden,
sondern schenkt gerade Kindern eine grofle Gedanken-, Handlungs- und Selbst-
entfaltungsfreiheit, um Widerspriiche zu entdecken, fantasievoll zu denken, krea-
tiv zu handeln, Geflihle wahrzunehmen und ausdriicken zu kénnen, mit dem Ziel,
sich selbst immer besser kennenzulernen und sich selbst explorativ zu stabilisie-
ren (= Bildung aus erster Hand). Anstelle einer Beschleunigung ihrer Kindheit be-
notigen Kinder eine Entschleunigung ihres Alltagserlebens.
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3. Grundsatze zur Bildungsforderung

In den Jahren 2010-2011 wurde der Entwurf ,Mehr Chancen fiir Bildung von
Anfang an — Grundsatze zur Bildungsforderung fiir Kinder von o-10 Jahren in
Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primarbereich” im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen — unter wissenschaftlicher Begleitung der Hochschulen Nieder-
rhein in Ménchengladbach und der Westfalischen Wilhelms-Universitat Miinster
— in ausgewahlten Forschungsnetzwerken erarbeitet. Daraus entstand — unter
Einbeziehung weiterer Ausgangssituationen — eine liberarbeitete Fassung fiir den
Elementar- und Primarbereich, die im Jahre 2016 in Form der ,Bildungsgrundsatze
fiir Kinder von o-10 Jahren” publiziert wurde und als Orientierungsgrundlage fiir
die padagogische Praxis dienlich sein soll%. Im Folgenden werden fiinf zentrale As-
pekte aus den Bildungsgrundsatzen (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes NRW und Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport
des Landes NRW [MFKJKS]) extrahiert, die den bisher im vorliegenden Beitrag
entfalteten Grundgedankengang untermauern sollen.

(1) Personlichkeitsentwicklung

Die Bildungsgrundsatze erlautern unmissverstandlich, dass ,das Kind in der Ent-
wicklung seiner Personlichkeit individuell, ganzheitlich und ressourcenorientiert
herauszufordern und zu férdern ist” (2016, S.9). Individuell meint, dass das Kind
als einzigartiges Subjekt (und nicht als leistungsfahiges Objekt!) anerkannt und
respektiert wird. Ganzheitlich meint, dass die Forderung und (Heraus-)Forderung
nicht teilisoliert im kognitiv-intellektuellen Bereich stattfinden soll, sondern in ein
und derselben Tatigkeit, d. h. zugleich affektiv-emotional, sinnlich und motorisch
beteiligt ist. Ressourcenorientiert meint, dass sich das Bemiihen der Padagog*in-
nen um die Unterstiitzung und Begleitung der Personlichkeitsentfaltung des Kin-
des an den individuellen Starken — und eben nicht an den Schwichen - orientiert.

(2) Mitgestaltungs- und Freirdaume

,Bildungsprozesse entstehen auf der Grundlage von Selbstbildungspotenzialen
[...], in interaktiven Beziehungen und Situationen®, im ,sozialen Austausch” und
in ,konkreten Lebenssituationen” (MFKJKS, 2016, S.11). Nachhaltige Erfahrungen
,brauchen einen realen Lebensbezug” (ebd.,, S.28). Hierfiir brauchen Kinder ,Frei-
raume zum selbstandigen Gestalten, vielfltige Gelegenheiten, ihre Interessen,
Sichtweisen und Bediirfnisse auszudriicken [...]“ Das Kind wahlt aus, was fir sei-
ne momentane Lebenssituation von Bedeutung ist und welcher Zeitpunkt und

2 Auch, wenn sich die Grundsatze auf das Bundesland NRW beziehen, sollen sie im vorliegenden Beitrag als
Basisaussagen fiir eine Gesamtbetrachtung zu Grunde gelegt werden.
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welche Zeitspanne angemessen sind, um sich die Welt spielerisch und lernend
zu erarbeiten. Das ,Aneignen von Welt' ist eine Aktivitat der Kinder, die niemand
fir sie ibernehmen kann“ (ebd,, S.16). ,Kinder bilden sich nicht, indem sie ferti-
ges Wissen und Konnen lediglich von anderen iibernehmen [...] Die individuel-
len Entwicklungsvoraussetzungen des Kindes stehen [.] immer im Zentrum [des
Selbstbildungs-] Prozesses” (ebd., S.17).

(3) Kindern steht eine achtsame Begleitung zu — kein dogmatischer Dirigismus

Als Ausgangspunkt fiir die Bildungsprozesse des Kindes wird in den Bildungs-
grundsdtzen ,das Wissen (iber die Starken, Interessen und Bediirfnisse eines
Kindes sowie seine Perspektive” (MFKJKS, 2016, S.18) festgehalten. Bildungspro-
zesse werden als ,ganzheitlich angelegt” beschrieben, wobei das Kind ,vor allem
unterstiitzend handelnde Bezugspersonen” (ebd.) bendétigt. ,Kontinuierliche,
wertschatzende Beziehungen im Kindesalter, die Erfahrung von Autonomie und
Sicherheit, Trost und Selbstwirksamkeit ermoglichen dem Kind, spater selbst ver-
lassliche und emotional offene Beziehungen einzugehen und wirken sich positiv
auf den gesamten Bildungs- und Entwicklungsprozess des Kindes aus” (ebd.).
Bildung wird in den Bildungsgrundsatzen demnach als ein sozialer Prozess ver-
standen, welcher stets einer ,einfiihlsamen Begleitung” (ebd.,, S.19) bedarf, zumal
,Bildung und Bindung untrennbar miteinander verbunden sind” (ebd.,, S.24). So
geht es darum, sowohl ,individuelle Wege und Tempi zuzulassen als auch einen
gezielten Beitrag zur individuellen Forderung zu ermaglichen” (ebd,, S.21).

(4) Bewegung und Alltagskommunikation

»Bewegung fordert die korperliche, aber auch kognitive Entwicklung” (MFKJKS, 2016,
S.78). Zugleich existiert ein unaufloslicher ,Zusammenhang zwischen Motorik und
Sprache” (ebd.). Damit ist weder eine ,Bewegungsbaustelle’ noch ein ,Bewegungs-
raum’ angesprochen. Vielmehr geht es um eine alltagsintegrierte Bewegungsvielfalt
in allen Lern- und Sinnzusammenhangen. Gleiches gilt fiir die Sprachentwicklung:
»Kinder entwickeln Freude an Sprache und Sprechen, wenn ihre sprachlichen Hand-
lungen in sinnvolle Zusammenhange gestellt sind und die Themen ihre eigenen In-
teressen beriihren” (ebd, S.92) — und eben nicht, wenn Sprachférderung program-
matisch mit Bildkartchen (,Das ist ein Apfel!”) praktiziert wird.

(5) Das freie Spiel

Vorangehend wurde argumentiert, dass der Alltag des Kindes mit Lern- und Bil-
dungszielen funktionalisiert wird. Dabei sollte nicht in Vergessenheit geraten, dass
»nur die Handlung, in der die Spielabsichten und Ziele des Kindes verwirklicht wer-
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den, wesentlich ist — und nicht das Ergebnis.” Das Spiel ,,ist ein ganzheitliches Lernen,
weil es die Entfaltung der Personlichkeit des Kindes und seinen gesamten Entwick-
lungs- und Lernprozess fordert und fordert. Spielen und Lernen sind deshalb keine
Gegensitze [...]" (MFKJKS, 2016, S.22). Funktionsorientierte Lernspieleinheiten, in
denen die Initiative von den Erwachsenen ausgeht, sind vor diesem Hintergrund
keine echten Spiel- und keine nachhaltigen Lernphasen, denn ,Bildungsprozesse,
die dem Spiel zugrunde liegen, gehen immer von der Eigenaktivitat des Kindes aus”
(ebd.). Mehr noch: ,Das Spiel ist die wichtigste Form des selbstbestimmten, lust-
betonten Lernens in der elementaren Bildung’, wobei ,die Raumgestaltung den
Bewegungsdrang von Kindern beriicksichtigen muss [...]“ (ebd.). Konsequenter-
weise braucht das Kind die Moglichkeit, ,sein Spiel und seine Spielformen selbst
zu gestalten, Uber seinen Spielort, sein Spielthema und den Spielinhalt sowie Spiel-
materialien selbst zu entscheiden, seine Spielpartner selbst zu wahlen und dabei
ausreichend Zeit fiir Freies Spiel’ zur Verfiigung zu haben” (ebd,, S.23).

Abschlieflend: Die in den Bildungsgrundsatzen angefiihrten zehn Bildungs-
bereiche lassen sich ,lediglich gedanklich voneinander abgrenzen, [denn] Kinder
suchen sich Bildungsgegenstande nicht entlang eines Kategoriensystems aus”
(MFKJKS, 2016, S.74). Fraglos widersprechen voneinander abgegrenzte und iso-
lierte praktische ,Bildungsangebote’ diesem Bildungsverstandnis, weil ein solches
methodisch-didaktisches Vorgehen keine nachhaltigen Bildungsprozesse unter-
stiitzt. Voneinander theoretisch abgegrenzte und isolierte Bildungsbereiche kon-
nen lediglich eine Denk-Hilfe sein und ,sind als Impulse zu verstehen, [um] die
eigene Arbeit zu reflektieren, das eigene Repertoire zu tiberprifen und ggf. zu er-
weitern oder zu modifizieren” (ebd,, S.75).

Das heif3t: Bildungsgrundsatzen zu folgen, verlangt weder ein Abarbeiten me-
thodisch-didaktischer Programme noch definieren sie eine Arbeitsverpflichtung!
Sie sind (lediglich) Leitideen, nicht mehr, aber auch nicht weniger.

Die in den Bildungsgrundsatzen grundlegend erlduterten Kernaussagen verlan-
gen eine inhaltliche Auseinandersetzung mit sich selbst und im padagogischen Kol-
legium: wahrnehmungsbereit und zugleich inhaltsoffen. Entscheidend ist dabei die
Haltung, Einstellung, Sichtweise — das Selbstverstandnis als Kindheitspadagog*in.

4. Grundlegende Gedanken zu einer bindungsorientierten Bezie-
hungsgestaltung fiir entwicklungsforderliche Selbstbildungsprozesse
von Kindern

Max Frisch hat sich in seinen vielen Schriften immer wieder mit der Frage nach
der Identitdt des Menschen und dem Umgang mit seiner Welt auseinanderge-
setzt. In seinem ersten Tagebuch (1946-1949) schrieb er unter anderem: ,Auch
wir sind die Verfasser der anderen; wir sind auf eine heimliche und unentrinnbare
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Weise verantwortlich fiir das Gesicht, das sie uns zeigen, verantwortlich nicht fiir
ihre Anlage, aber fir die Ausschopfung dieser Anlage” (1985, S.28).

Diese Aussage trifft in seiner Bedeutung genau die hohe Verantwortung einer
entwicklungsforderlich-begleitenden Tatigkeit. Gleich den Verfasser*innen von
Blichern, Fachartikeln und Konzeptionen, die ihre Gedanken ,schwarz auf weif3’
zu Papier bringen, sind es Kindheitspadagog*innen, die mit ihrer Personlichkeit,
ihrem personlichen sowie beruflichen Selbstverstandnis und ihrer personlichen
Arbeitsweise — neben den Einfliissen der Elternhduser - eine pragende (Aus-)Wir-
kung auf Kinder haben.

Kindheitspadagog*innen wirken mittelbar — entsprechend dem Watzlawick-
Axiom, dass sich der Mensch nicht nicht verhalten kann -, indem sie sich kontinu-
ierlich korpersprachlich, handlungstatig und verbal in das Interaktionsgeschehen
mit Kindern einbringen. Die Verhaltensweisen und Handlungen des Kindes sind
damit immer auch eine Re-Aktion auf das subjektive Erleben der (elementar-)
padagogischen (Fach-)Krifte. Insoweit Uberrascht es nicht, dass der bekannte
Psychoanalytiker Carl Gustav Jung bereits auf diese machtvolle Wechselwirkung
hinwies: ,Wenn wir bei einem Kind etwas dndern wollen, sollten wir zuerst priifen,
ob es sich nicht um etwas handelt, das wir an uns selbst andern miissen” (zit. nach
Krenz, 2010, S.140). Und: ,Alles, was uns an anderen missfallt, kann uns zu besserer
Selbsterkenntnis fithren” (ebd.).

Dies berticksichtigend, liegt die grofite Herausforderung fiir Kindheitspada-
gog*innen wohl kaum in der formal korrekten Formulierung von Bildungs- und
Entwicklungszielen fiir Kinder, sondern wabhrlich in einer kritischen Betrachtung
ihrer selbst. Dies scheint die Voraussetzung zu sein, um eine professionelle und
vor allem sichere Bindung als Voraussetzung fiir Bildung zum einzelnen Kind ein-
gehen zu konnen (Krenz & Klein, 2013).

Elementarpddagogische Bildungsarbeit vollzieht sich unter dem Vorzeichen
dieser Prdliminarien in Form eines sehr engen Bindungsgeschehens zwischen
Menschen. Bildungsarbeit ist Bindungserleben, getragen von Nahe, Aufmerksam-
keit, Zuneigung, Interesse, Neugierde und Zutrauen. Die bekannte Familienthera-
peutin Virginia Satir (1916-1988) sagte einmal:

Ich glaube daran, dass das grofite Geschenk, das ich von jemanden empfangen
kann, ist, gesehen, gehort, verstanden und beriihrt zu werden! Das grofite Ge-
schenk, das ich geben kann, ist, den anderen zu sehen, zu héren, zu verstehen und
zu beriihren. Wenn dies geschieht, entsteht Kontakt.

Dabei ist es stets der zwischenmenschliche Kontakt, der Kinder, Jugendliche und
Erwachsene motiviert, Kontakt zu sich selbst herzustellen. Wenn dies gelingt, ist
der erste Schritt zur Selbstbildung getan.
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In zwischenmenschlichen Beziehungen dominieren jedoch weniger ,Rationali-
tat und Intelligenz des Menschen’ als vielmehr Emotionen, die die entscheiden-
den Impulse dafiir geben, in welche Richtung gedacht und wie gehandelt, d. h. wie
miteinander interagiert wird. Es ist die ,Macht der Geflihle” (Ochmann, 2003; Le-
Doux, 2001, 2003), die unser Leben steuert und inzwischen haben fiihrende Neu-
rowissenschaftler*innen?® gezeigt, wie Emotionen das gesamte Leben bestimmen.

In Anbetracht dieser fiir die Paddagogik und Psychologie relevanten Erkennt-
nisse sind auch die Ergebnisse der Bindungsforschung — fraglos das grofde Ver-
dienst von John Bowlby (2016) und Mary Ainsworth (1979, 2003) — von enormer
Bedeutung fiir Kindheitspadagog*innen. In der Bindungstheorie, die ein ,umfas-
sendes Konzept fiir die Personlichkeitsentwicklung des Menschen als Folge seiner
sozialen Erfahrungen” darstellt (Grossmann & Grossmann, 2004, S.65f) gibt es
fanf Postulate:

1. Fiir die seelische Gesundheit des sich entwickelnden Kindes ist kontinuierliche
und feinfiihlige Flirsorge von herausragender Bedeutung.

2. Es besteht die biologische Notwendigkeit, mindestens eine Bindung aufzu-
bauen, deren Funktion es ist, Sicherheit zu geben und gegen Stress zu schiit-
zen. Eine Bindung wird zu einer erwachsenen Person aufgebaut, die als starker
und weiser empfunden wird, so dass sie Schutz und Versorgung gewahrleisten
kann. Das Verhaltenssystem, das der Bindung dient, existiert gleichrangig und
nicht etwa nachgeordnet mit den Verhaltenssystemen, die der Ernahrung, der
Sexualitat und der Aggression dienen.

3. Eine Bindungsbeziehung unterscheidet sich von anderen Beziehungen darin,
dass bei Angst das Bindungsverhaltenssystem aktiviert und die Ndhe der Bin-
dungsperson aufgesucht wird, wobei das Erkundungsverhalten unterbrochen
wird (das Explorationssystem wird deaktiviert). Andererseits hort bei Wohl-
befinden die Aktivitat des Bindungsverhaltenssystems auf und Erkundungen
sowie Spiel setzen wieder ein.

4.Individuelle Unterschiede in Qualititen von Bindungen kann man an dem
Ausmafs unterscheiden, in dem sie Sicherheit vermitteln.

5. Mit Hilfe der kognitiven Psychologie erklart die Bindungstheorie, wie friih er-
lebte Bindungserfahrungen geistig verarbeitet und zu inneren Modellvorstel-
lungen (Arbeitsmodellen) von sich und anderen werden.

Merkmale einer sicheren Bindung zwischen Erwachsenen und Kind zeigen sich vor
allem dadurch, dass das Kind (1) die Bindungsperson als einen ,sicheren Hafen" er-
lebt, den sie bei Verunsicherungen, Angsten und Verlassenheitsgefiihlen gerne, frei-
willig und selbstmotiviert aufsucht, (2) durch die Verhaltensweisen der Bindungs-

3 An dieser Stelle seien vor allem der in lowa City lehrende Professor fiir Neurowissenschaften, Antonio Da-
masio, der in New York lehrende Joseph LeDoux und einer der fiihrenden deutschsprachigen Neurowissen-
schaftler, Gerhard Roth, (Roth, 2003; Roth & Striiber, 2018; Roth, Heinz & Walter, 2020; Roth, 2021) genannt.
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personen Sicherheit und Hilfe erlebt, bei Sorgen, Kummer und Trennung und nicht
zuletzt (3) motiviert und freiwillig Giber seine Gefiihle berichtet und dabei emotio-
nale Belastungen ebenso wie positive Empfindungen uneingeschranket teilt.

Vor diesem Hintergrund liegt nahe, dass Bindungserfahrungen, mit Gerhard
Suess (2006, S.2) gesprochen, ,die Biihne fiir die Erfahrungswelt” der Kinder be-
reiten. Mehr noch, werden

Kinder durch die friihen Bindungserfahrungen gleichsam auf ein Gleis gestellt, von
dessen Verlauf abhidngig sie zunehmend unterschiedliche Erfahrungen sammeln.
[...] Neben einer den Bindungsbediirfnissen der Kinder angemessenen Gestaltung
des Ubergangs in den Kindergarten riickt vor allem die Rolle von Erzieher/innen
in den Mittelpunkt unseres Interesses, die [...] auf jeden Fall [...] zu wichtigen
Beziehungspartnern zu Kindern werden. Auf sie werden Kinder ihr bisher entwi-
ckeltes Weltbild anwenden und dabei Gefiihle und Reaktionstendenzen bei den
Erzieher/innen ausldsen, die wiederum dazu angelegt sind, die Weltbilder der Kin-
der zu bestatigen. Hier besteht die Gefahr, dass sich negative Auswirkungen hoch-
unsicherer Bindungen im Alltag durchsetzen. Erzieher/innen sollten deshalb tber
diese Prozesse informiert sein, um schliefilich ihre Gefiihle und Reaktionstenden-
zen kritisch zu reflektieren und versuchen zu kénnen, der Sogwirkung unsicherer
Bindungen zu widerstehen.

Wenn positive Bindungserfahrungen bei Kindern (und Jugendlichen) vor allem
ein Geflihl der tiefen Geborgenheit auslésen und zugleich eine Schutzfunktion
gegen Uber- und Unterforderung, Krinkung und Hoffnungslosigkeit, Verlassen-
heitsangste und Ohnmachtsgefiihle bilden, dann kann einerseits der Ausgangs-
these des schwedischen Kindergarten- und Schulcurriculums nur mit grof3er
Zustimmung beigepflichtet werden: ,Bildung geschieht nur durch Bindung”. An-
dererseits ist hierin die Bestatigung der Notwendigkeit zu sehen, dass die pro-
fessionelle elementarpadagogische Praxis Kindheitspadagog*innen bendtigt, die
sowohl ihre eigenen Bindungserfahrungen (kritisch) hinterfragen, als auch die
Bindungsverhaltnisse zu Kindern bewusst und sicher gestalten®.

5. Fazit

Professionelle elementare Bildung fragt zunachst danach, welche Lebensinteres-
sen Kinder ausdriicken und sie sorgt dafiir, dass Kinder auf gebildete Kindheitspa-
dagog*innen treffen, die ihnen dabei behilflich sind, ihren eigenen Lebensentwurf

4 Hierzu die beachtenswerten Ergebnisse der Wiener Kinderkrippenstudie, dass viele Kindheitspadagog*in-
nen dazu neigen, Themen wie ,Trennung und Getrennt-Sein“ und ein ,Nachdenken iiber emotionale
Prozesse"” eher zu vermeiden und sie ,entsprechende Abwehrprozesse” vor einer ,bewusste[n] Auseinan-
dersetzung mit belastenden Gefiihlen” schiitzen (Datler et al., 2011, S.50). Und weiterfiihrend die Unter-
suchung von Maria Furstaller (2019).
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zu erfassen, Lebensfreude (weiter) zu entwickeln und seelische sowie lernunter-
stiitzende Grundbediirfnisse zu beantworten. Dies gelingt, wenn zumindest fol-
gende Forderungen erfiillt werden:

Elementare Bildung braucht Kindheitspadagog*innen, die

1. Sorge flir eine alltagsorientierte, lebendige, lernunterstiitzende Bildungsatmo-
sphare tragen.

2.sich engagiert und selbstinteressiert iiber den eigentlichen Sinn von Bildung
und ihre diversen Betrachtungsweisen informieren und tber die Ziele von Bil-
dungsereignissen sowie die Aufgaben einer personlichkeitsbildenden Elemen-
tarpadagogik grundlegend selbstandig nachdenken.

3. Uber eine Wahrnehmungsoffenheit — sowohl nach innen als auch nach aufden
— verfiigen. Das heif3t, sowohl eine Bereitschaft zu einer ausgepragten (Selbst-)
Reflexion inklusive der eigenen biographischen Bildungs- und Bindungserfah-
rungen als auch die offene Beobachtung verschiedener (Lebenswelt-)Realita-
ten, d. h. ein Bewusstsein fiir die diversen Bedingungen, unter denen Kinder
heute aufwachsen.

Die letzten Worte seien Galileo Galilei gewidmet, der bereits im 17. Jahrhundert be-
tonte: ,Man kann einen Menschen nichts lehren. Man kann ihm nur helfen, es in
sich selbst zu entdecken.” Und das gilt wohl im buchstablichsten Sinne sowohl fiir
die Bildung der Kinder als auch fiir die (Aus-)Bildung von Kindheitspadagog*innen.
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Padagogische Arbeit vom Kind aus’ zu gestalten, setzt eine forschende Haltung elemen-
tarpadagogischer Fachkrafte voraus. In dem Beitrag wird auf der Grundlage von zwei
Studien, in denen die Qualitatsvorstellungen von 4- bis 6-jahrigen Kindern rekonstruiert
wurden, aufgezeigt, wie diese zu Akteuren in Forschung und Qualitatsentwicklung wer-
den konnen. Wenn padagogische Fachkrafte die geeigneten methodischen Schliissel ein-
setzen konnen, um die Themen, Praktiken und Relevanzen von Kindern zu erschlief3en,
werden sie damit nicht nur dem Recht der Kinder auf Gehor und Beteiligung gerecht,
sondern auch einem praxisnahen und -verbundenen Professionalisierungsanspruch.

SCHLUSSELWORTER: Kinderperspektivenansatz, Qualitatsentwicklung, Dokumentarische
Methode, Wohlbefinden, praxisreflexive Haltung

1. Einleitung

Das Recht von Kindern auf Gehor und Beteiligung, das in Artikel 12 der Kinder-
rechtskonvention (BMFSF), 2014; Kultusministerkonferenz, 2006) formuliert
und als ,Respekt fiir die Sicht des Kindes" prazisiert wird (UNICEF, 2007, S.70),
ist zweifellos eine grundlegende und unhintergehbare Konstituente von Quali-
tatsentwicklung in elementarpadagogischen Einrichtungen. Diejenigen, die fiir
das Wohlergehen und Wohlbefinden von Kindern in Kindergarten zustandig und
verantwortlich sind, sind aufgefordert, nach den Perspektiven von Kindern zu fra-
gen, wenn der Anspruch, eine ,Padagogik vom Kind aus’ zu gestalten, keine leere
Formel sein soll, sondern eine alltagspraktische und partizipative Form des sen-
siblen Ankniipfens an die Themen, Orientierungen, Praktiken und Relevanzen von
Kindern (Nentwig-Gesemann & Frohlich-Gildhoff, 2022): Was ist ihnen wichtig,
was mogen sie und was mogen sie nicht, was wiinschen sie sich anders? Was tragt
zu ihrem Wohlbefinden bei, was bereitet ihnen Kummer, was macht sie gliick-
lich? Was stdrkt sie als Individuum und als Teil der Gemeinschaft? Was erdffnet
ihnen Raum fiir Prozesse der Selbst- und Welterkundung? Was und wen loben die
Kinder, und tiber was und wen beschweren sie sich? Welche Veranderungsvor-
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schlage haben sie? Das Recht der Kinder auf Gehor impliziert nicht nur die Pflicht
der Erwachsenen, Kinder aufmerksam zu beobachten und mit ihnen ins Gesprach
zu kommen, sondern auch, sich dann wirklich Zeit zu nehmen, ihnen zuzusehen
und zuzuhoren, mit ihnen zu diskutieren, Begriindungen abzuwagen und Kom-
promisse auszuhandeln. Es geht nicht um eine ,Machtiibergabe’ an die Kinder,
wohl aber um eine dialogische und respektvolle Kultur des verstandigungs- und
beteiligungsorientierten Miteinanders von Kindern und Erwachsenen.

Zudem kann es keinesfalls nur um die Haltung der Fachkrifte gehen, sondern
um die Absicherung von demokratischen Strukturen und Mitbestimmungsrech-
ten von Kindern. Langst noch nicht in allen elementarpadagogischen Einrichtun-
gen stehen Kindern selbstverstandlich strukturell verankerte Moglichkeiten zur
Verfligung, sich an Meinungsbildungs- und Entscheidungsprozessen zu beteili-
gen. Und es ist noch immer nicht selbstverstandlich, dass Kinder sich beschweren
und darauf verlassen konnen, dass ihre Beschwerden dann auch verbindlich be-
arbeitet werden. Erst, wenn die Perspektiven und Potenziale von Kindern in die
Entwicklung der padagogischen Qualitat von Kindergarten einbezogen werden,
kann von einer ,Padagogik vom Kind aus’ die Rede sein.

In diesem Beitrag werden die Erkenntnisse aus dem Forschungs- und Praxisent-
wicklungsprojekt ,Kinder als Akteure in Qualititsentwicklung und Forschung
(Nentwig-Gesemann, Walther, Bakels & Munk, 2021) vorgestellt, in dessen Zent-
rum zwei Fragen bzw. Anliegen standen: Zum einen ging es darum, empirisch ab-
gesicherte Antworten auf die Frage zu erarbeiten, was vier- bis sechsjahrige Kinder
sich unter einer ,guten’ Kindertageseinrichtung vorstellen und damit die Stimmen
der Kinder im Qualitatsdiskurs horbar zu machen. Zum anderen sollten methodi-
sche Werkzeuge entwickelt werden, die nicht nur fiir die Forschung mit Kindern
geeignet sind, sondern auch eine Erganzung bzw. Alternative zu solchen Quali-
tatserfassungsinstrumenten darstellen, in denen die Relevanzen von Kindern und
ihre Kompetenz, an der Ausgestaltung von Qualitat mitzuwirken, ignoriert wer-
den. Nicht zuletzt sollte damit auch ein Beitrag zur Professionalisierung geleistet
werden: Fachkrafte werden durch den Kinderperspektivenansatz dazu angeregt,
Uber die Praxis des Forschens mit Kindern ihre eigene Perspektive kritisch zu be-
fragen und ihre professionelle Reflexivitat durch den fragenden und forschenden
Blick auf die Erfahrungen und Orientierungen der Kinder zu scharfen (Nentwig-
Gesemann, 2013; 2017).

1 Das Projekt ,Kinder als Akteure der Qualitdtsentwicklung in Kitas“ (Januar 2018 bis Dezember 2019)
wurde von der Bertelsmann Stiftung in Auftrag gegeben (www.achtung-kinderperspektiven.de). Im Rah-
men des umfangreichen Forschungs- und Praxisentwicklungsprojekts wurden nicht nur differenzierte For-
schungsergebnisse zu den Erfahrungen und Orientierungen von 4- bis 6-jahrigen Kindern gewonnen, son-
dern zudem eine Weiterbildung zur ,Fachkraft fiir Kinderperspektiven” entwickelt, erprobt und evaluiert.
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2. Kinderperspektiven in der Qualitatsforschung

Fiir die Erfassung bzw. Messung der Qualitat elementarpadagogischer Einrichtun-
gen werden im deutschsprachigen Raum fast ausschliefllich standardisierte Ver-
fahren angewandt? die die Erfahrungen und Perspektiven von Kindern selbst nicht
einbeziehen; ein weit verbreitetes Instrument ist die Kindergarten-Skala [KES-RZ]
(Tietze, RofSbach, Nattefort & Grenner, 2022). Damit kann auch die Weiterent-
wicklung von Qualitat nicht unmittelbar an die Themen und Perspektiven der
Kinder in einer Kita bzw. einem Kindergarten ankniipfen — diese stellen sozusagen
den ,blinden Fleck’ im Qualitatsdiskurs des Common Sense dar. Auch Eltern und
die Fachkrafte-Teams selbst sind in diese externen Evaluationen, ihre Kriterien und
Bewertungslogiken oft nicht einbezogen, sodass Qualitatsbewertung und Quali-
tatsentwicklung in paradoxer Weise voneinander abgekoppelt werden.

Das standardisierte Instrument zur Kinderbefragung ,Kinder bewerten ihren
Kindergarten” (KbiK) von Sommer-Himmel, Titze und Imhof (2016) reagiert auf
diese Limitation und bezieht die subjektiven Sichtweisen von Kindern ein: Da sich
die Antworten der Kinder allerdings auf vorab formulierte Qualitatskriterien be-
ziehen miissen, erscheint auch dieses Verfahren nur begrenzt geeignet, im eigent-
lichen Sinne erkenntnisgenerierend zu wirken: Im Verborgenen liegende und den
Erwachsenen irrelevant erscheinende Erfahrungen und Orientierungen von Kin-
dern konnen mit der KbiK nicht erschlossen werden. Pionierin eines offeneren,
qualitativen Forschungszugangs zu Kita-Qualitdt aus Kindersicht in Deutschland
war Susanna Roux (2002), die in ihrer Studie wichtige methodische und inhalt-
liche Hinweise darauf gegeben hat, dass und wie Kinder in die Erforschung von
Qualitét einbezogen werden konnen. Im internationalen Kontext lassen sich hin-
gegen etwas mehr Ansatze finden, Kinder als kompetente Auskunft-Gebende in
Sachen Qualitat einzubeziehen und nicht lediglich bereits vorab formulierte Qua-
litatskriterien zu tiberprifen (Clark, Kjerholt & Moss, 2010; Einarsdottir, 2005; Fat-
tore, Mason & Watson, 2009; Puroila, Estola & Syrjald, 2012; Sheridan & Pramling
Samuelsson, 2001).

3. Die Kinderperspektivenstudien

In der explorativen Studie ,Kita-Qualitdt aus Kindersicht — Quaki“ (Nentwig-Ge-
semann, Walther & Thedinga, 2017) wurden erste empirisch abgesicherte Antwor-
ten auf die Frage erarbeitet, was vier- bis sechsjahrige Kinder in einigen ausgewahl-
ten Kindertageseinrichtungen in Deutschland tber die Qualitat ihrer Einrichtung
auf verschiedene, verbale und non-verbale, Weise zum Ausdruck bringen. Die Stu-
die ,Kinder als Akteure in Qualitdtsentwicklung und Forschung” (Nentwig-Ge-
semann et al., 2021) schloss an die QuakKi-Studie an, erweiterte die Stichprobe und

2 Vergleiche fiir einen Uberblick: Becker-Stoll und Wertfein (2013).
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auch die methodischen Zugange erheblich und konnte damit die Erkenntnisse
Uber Kita- bzw. Kindergartenqualitat aus der Perspektive von Kindern empirisch
absichern, erweitern und ausdifferenzieren. Insgesamt nahmen rund 200 vier- bis
sechsjahrige Kinder aus 13 Kindertageseinrichtungen in ganz Deutschland an der
Forschung teil. Beide Kinderperspektivenstudien zeigen (iber die Erkenntnisse zu
Qualitdt aus Kindersicht hinaus, dass Kinder ausgesprochen kompetente und aus-
kunftsfreudige, engagierte Akteur*innen sind, wenn sie in die Qualitatseinschat-
zung und -entwicklung einbezogen werden.

Inspiriert durch den multimethodischen Ansatz des Mosaic Approach?® (Clark
& Moss, 2001) wurden den Kindern maximal mogliche Freiraume eroffnet, ihre Er-
fahrungen, Orientierungen und Einschdtzungen verbal, non-verbal und z.B. auch
durch Zeichnungen und Fotos zum Ausdruck zu bringen (vgl. ausfiihrlich zu den
Methoden Nentwig-Gesemann, Walther, Bakels & Munk, 2020). Das Prinzip der
Offenheit und der moglichst wenigen Eingriffe der Forscher*innen in den Rele-
vanzrahmen und die Ausdrucksweisen der Kinder gewahrleistete ein hohes Maf3
an Giiltigkeit, also an Angemessenheit und Adaquanz, mit der empirisch tatsach-
lich die Erfahrung und Perspektiven der Kinder rekonstruiert werden konnten.

Das gesammelte Material wurde mit der Dokumentarischen Methode (Bohn-
sack, 2017; Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013) interpretiert, deren Kern-
ziel es ist, implizites, habitualisiertes und inkorporiertes, in der Praxis erworbe-
nes und sich dokumentierendes (Erfahrungs-) Wissen begrifflich-theoretisch zu
explizieren. Dieser rekonstruktive, erkenntnisgenerierende Interpretationsansatz
ermoglichte es, ,typische; also immer wiederkehrende, Dimensionen von ,guter’
KiTa- bzw. Kindergartenqualitat aus Kinderperspektive aus dem Material heraus-
zudestillieren. In einem praxeologischen Forschungsverstindnis ging es dabei
nicht um die oberflachliche Frage, ob die Kinder mit etwas zufrieden sind oder
nicht, sondern um die Rekonstruktion ihres Erfahrungswissens, ihrer Praxen und
Praktiken und ihres emotionalen Ausdrucks tber ihr (Er-)Leben in elementarpa-
dagogischen Einrichtungen, ihre Orientierungen und Relevanzen. Forschungsde-
sign und -methodologie ermdoglichten dabei, iber die Identifizierung individueller
und situativer Zufriedenheit weit hinauszugehen und auf dem Weg der fallinter-
nen und falliibergreifenden Komparation eine generalisierungsfahige Typologie
herauszuarbeiten. Nicht die (theoriegeleiteten) Perspektiven der Forschenden
lenken in diesem rekonstruktiven Forschungsansatz den Analysefokus, sondern
empirisch generierte Vergleichsfille, die auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede
hin befragt werden. Auf diese Weise gelang es, sieben Qualitatsbereiche mit insge-
samt 23 Qualitatsdimensionen aus Kindersicht zu rekonstruieren (Nentwig-Gese-
mann et al., 2021). In den Dimensionen dokumentieren sich die Erfahrungen und

3 Die Grundidee des Ansatzes ist, verschiedene Methoden zur Datenerhebung einzusetzen, die sich an die
Themen, Relevanzen und (non-)verbalen Ausdrucksweisen der Kinder orientieren, und das gesammelte
Material dann wie ein Puzzle zu einem Gesamtbild zusammenzusetzen.
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Orientierungen der in die Studie einbezogenen Kinder in einer ,typisierten’ Form.
Das bedeutet konkret: Nicht jedem Kind in jeder Kindertageseinrichtung ist jede
Dimension gleich wichtig, aber die Erfahrungen, Perspektiven, Relevanzen und
Winsche von Kindern, die in den 23 Dimensionen beschrieben werden, lassen
sich — mehr oder weniger intensiv — bei Kindern jeder Einrichtung wiederfinden.

3.1 Kinderperspektiven auf ,gute’ Qualitat elementarpiadagogischer
Einrichtungen: Zentrale Ergebnisse der Kinderperspektivenstudien

Zusammenfassend konnen die Ergebnisse der beiden oben genannten Stu-
dien folgendermafien formuliert werden: Kinder wiinschen sich vor allem gute
Freund*innen und in ihrem Sinne kindgerechte Orte zum Spielen (z.B. Orte, die
herausfordernde Bewegungsaktivititen und intensive Naturbegegnungen ermog-
lichen sowie ,geheime’ Orte). Sie schitzen freundliche, ihnen emotional positiv
zugewandte und verlassliche Bezugspersonen, die ihnen interessante Weltzugan-
ge und Lerngelegenheiten ermoglichen — eben das, was Hartmut Rosa und Wolf-
gang Endres im Kontext der Resonanzpadagogik als ,,Aufschliefien von Weltaus-
schnitten” (2016, S.50) beschreiben. Kinder wiinschen sich die Moglichkeit zur
Partizipation in sozialen Gemeinschaften, wollen mitreden, gehort werden und
Verantwortung (bernehmen. Sich an der Gestaltung des Lebensortes Kinder-
garten zu beteiligen, den Ort zu ihrem Ort machen zu kénnen, an dem sie sich
gut auskennen und den sie nach ihren Vorstellungen mitgestalten, erfiillt Kinder
mit Vertrauen nicht nur in ihre Selbstwirksamkeit, sondern auch in das Zusam-
menwirken einer Gemeinschaft, in der jedem Teilhabe und Teilgabe moglich sind.
Kinder verlangen sehr intensiv nach Aufgaben und Herausforderungen, an denen
sie wachsen konnen, so dass sie sich als kompetent, mutig und wirksam erleben.
Und sie beschweren sich, wenn ihr Recht auf Selbst- und Mitbestimmung nicht
anerkannt wird, wenn sie nicht mitliberlegen und mitentscheiden konnen, wie
der Kindergarten ein guter Ort fr sie ist oder werden kann. Im Folgenden ver-
deutlicht der Uberblick {iber die Qualititsbereiche und -dimensionen, die das
Ergebniskondensat der Kinderperspektivenstudien darstellen, wie komplex und
differenziert sich die Kinder zum Thema Qualitat geduflert haben (sh. Abb.1, fol-
gende Seite).
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Qualitatsbereiche und
Qualitatsdimensionen

Selbsterkundung und

Identitatsentwicklung

Mitgestaltung und
Mitbestimmung

Peerkultur und
Freundschaft

Welt- und
Lebenserkundung

Beziehungsgestaltung und

Gemeinschaftserleben

Non-Konformitat und

Spielen mit Normalitat

Erfahrungsraume
auBerhalb der KiTa

@ Sichin verschiedenen ,Sprachen’ ausdrticken und Wirklichkeit
hervorbringen, damit gehort, gesehen, verstanden werden

® Sich mit dem Korper, Kérperpraktiken und Geschlechtsrollen-
identitaten beschaftigen

@ Sich alsindividuelle Personlichkeit wertgeschatzt fihlen
und sichtbar sein

@ Sichim eigenen Wissen und Kénnen erproben und in
,gefahrlichen’ Situationen bestehen

@ Mitden eigenen Werken sichtbar sein

® Sichinder KiTa auskennen

@ Sich beteiligen, mitreden und (mit-)entscheiden

@ Sich mit Beschwerden gehort und bertcksichtigt fihlen

@ Sich durch Freund*innen gestarkt und beschutzt fihlen

@ Sich zurtickziehen und an ,geheimen’ Orten ungestort sein

@ Sich mit Freund*innen Fantasiewelten ausdenken und
eine gemeinsame Spielkultur entwickeln

@ Sichals Teil der Natur erleben, sie mit allen Sinnen erfahren
und erkunden

@ Sich mit existenziellen Themen beschaftigen

@ Sich vielféltige Orte und anregendes Zeug zum Spielen
aussuchen

@ Sich frei und raumgreifend bewegen

@ Sichin der Beziehung zu den Fachkréaften sicher, wertgeschatzt,
ermutigt und beschutzt fihlen

@ Sichin Bezug auf die eigenen Rechte und Entscheidungen
respektiert fihlen

@ Sich durch Regeln, Rituale und Gemeinschaft miteinander
verbunden und gesichert fithlen

Ausnahmen von der Regel erfahren

Sich von humorvollen Menschen umgeben fiihlen und
Spalke machen

Sich mit Normen und Regeln beschaftigen und das
Uberschreiten von Grenzen austesten

@ Sich als Mitglied einer Familie und anderer sozialer
Gemeinschaften wahrgenommen fiihlen
@ Sichim umgebenden Sozialraum auskennen

ABB. 1. KiTa-Qualitét — Qualitdtsbereiche und -dimensionen aus der Perspektive von Kindern
© Bertelsmann Stiftung (Hrsg.), Achtung Kinderperspektiven! Mit Kindern KiTa-Qualitdt ent-
wickeln, Methodenschatz |, Giitersloh, 2020
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Selbsterkundung und Identitatsentwicklung: Kinder wollen sich als besondere und
individuelle Menschen entfalten, (Be-)Achtung fiir sich und ihr Konnen erfahren.
« Sich in verschiedenen ,Sprachen’ ausdriicken und Wirklichkeit hervorbringen,
damit gehort, gesehen, verstanden werden: , Ich zeig dir was, hor mir zu!”
« Sich mit dem Korper, Korperpraktiken und Geschlechtsrollenidentititen be-
schiftigen: ,Ich erlebe meinen Kérper und schliipfe in verschiedene Rollen.”
« Sich als individuelle Personlichkeit wertgeschatzt fiihlen und sichtbar sein:
,Das bin ich, das sind meine Sachen.”
« Sich im eigenen Wissen und Konnen erproben und in ,gefahrlichen’ Situationen
bestehen:, Ich weif$ was, ich bin schon grofs und mutig, mir wird was zugetraut.

Mitgestaltung und Mitbestimmung: Kinder wiinschen sich die KiTa als einen
Ort, an dem sie sich gut auskennen, mitgestalten, mitbestimmen und sich be-
schweren konnen.
+ Mit den eigenen Werken sichtbar sein: ,,Das habe ich gemacht.”
« Sich in der KiTa auskennen: ,Wir kennen uns hier aus.”
« Sich beteiligen, mitreden und (mit) entscheiden: ,Wir werden einbezogen und
kénnen (mit) entscheiden.”
« Sich mit Beschwerden gehort und beriicksichtigt fiihlen: ,Wir diirfen uns be-
schweren, die Erwachsenen héren zu und iiberlegen mit uns, was und wie wir
etwas verbessern kénnen.”

Peerkultur und Freundschaft: Kinder wollen an geschiitzten Orten unge-
stort mit ihren Freund*innen spielen und nicht geirgert werden.
« Sich durch Freund*innen gestarkt und beschiitzt fiihlen: ,Ich werde nicht ge-
drgert und kann mich auf mich und meine Freund*innen verlassen.
« Sich zuriickziehen und an ,geheimen’ Orten ungestort sein: ,Hier kénnen wir
ungestort spielen und unter uns was besprechen.”
« Sich mit Freund*innen Fantasiewelten ausdenken und eine gemeinsame Spielkul-

‘i

tur entwickeln: Wir spielen in Ruhe und zu Ende und sind dabei die ,Bestimmer.

Welt- und Lebenserkundung: Kinder wollen in freier Bewegung sein, die Welt
mit allen Sinnen erleben und sich mit existenziellen Themen beschaftigen.
« Sich als Teil der Natur erleben, sie mit allen Sinnen erfahren und erkunden:
JWir erleben, entdecken und erforschen die Welt."
« Sich mit existenziellen Themen beschaftigen: ,Wir suchen nach Antworten auf
schwierige Fragen.
« Sich vielfaltige Orte und anregendes Zeug zum Spielen aussuchen: ,Wir kénnen
tiberall und mit allem spielen.
« Sich frei und raumgreifend bewegen: ,Wir toben, rennen und klettern und trau-
en uns dabei was."
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Beziehungsgestaltung und Gemeinschaftserleben: Kinder wollen sich in der
Gemeinschaft und den Beziehungen zu den Fachkraften sicher, wertgeschatzt
und in ihren Rechten respektiert fiihlen.

« Sich in der Beziehung zu den Fachkriften sicher, wertgeschatzt, ermutigt und
beschiitzt fihlen: ,Ich mag meine*n Erzieher*in und fiihle mich wohl und be-
schiitzt mit ihm*ihr”

« Sich in Bezug auf die eigenen Rechte und Entscheidungen respektiert fiihlen:
JIch darf iiber mich bestimmen, meine Wiinsche werden geachtet.”

« Sich durch Regeln, Rituale und Gemeinschaft miteinander verbunden und ge-
sichert fUhlen: ,Wir gestalten unseren Tag gemeinsam und gehéren zusammen.”

Non-Konformitiat und Spielen mit Normalitat: Kinder wollen Regeln und
Grenzen in Frage stellen, von humorvollen Menschen umgeben sein und Aus-
nahmen von der Regel erleben.
« Ausnahmen von der Regel erfahren: , Einmal durften wir das."
« Sich von humorvollen Menschen umgeben flihlen und Spafie machen: ,Wir
kénnen zusammen lachen und Quatsch machen.”
« Sich mit Normen und Regeln beschiftigen und das Uberschreiten von Gren-
zen austesten: ,Wir tun nicht immer, was die Erwachsenen von uns wollen.”

Erfahrungsraume auflerhalb der KiTa: Kinder wiinschen sich die KiTa als einen
Ort, der mit dem umgebenden Sozialraum verbunden ist und an dem ihre Fa-
milien willkommen sind.

« Sich als Mitglied einer Familie und anderer sozialer Gemeinschaften wahrge-
nommen fiihlen:, Meine Familie ist in der KiTa willkommen, und ich kann zeigen
und davon berichten, was ich mache, wenn ich nicht in der KiTa bin."

« Sich im umgebenden Sozialraum auskennen:, Ich fiihle mich in der Umgebung
der KiTa wohl und sicher”

Elementarpadagogische Einrichtungen stellen einen von Programmen, Hand-
lungsskripten, Normen, Verhaltens- und Rollenerwartungen gepragten orga-
nisationalen Erfahrungsraum dar, in dem Kinder, aber auch Fachkrifte zu einer
gemeinsamen, habituellen Praxis finden miissen (Nentwig-Gesemann & Gersten-
berg, 2018, S.133ff.). Das (Er-)Leben der Kinder ist zudem nicht nur von einer or-
ganisationalen, sondern auch von einer generational bedingten Rahmungshoheit
gepragt: Es sind zumeist Erwachsene, die (iber das raumlich-materiale Setting,
die Zeitstrukturen und die Regeln in einer Einrichtung bestimmen. Um Wohlbe-
finden aus der Kinderperspektive zu gewahrleisten, ist es auf der sozialen Ebene
wichtig, sowohl sichere und sichernde Beziehungen zu den Fachkriften in einer
bestimmten Qualitdt zu gestalten als auch hinreichend viel Raum und Zeit zur
Verfligung zu stellen, damit Peer-Beziehungen gepflegt werden konnen. Kinder
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sind daran orientiert, sich zu bilden, anregende Lernsituationen zu nutzen, zu ex-
plorieren und daran, sich zu entspannen und sich ins Spielen zu vertiefen. Kin-
der mogen es, sich an Regeln und feste Ablaufe zu halten, die Verlasslichkeit und
Schutz vor Willkiir gewahrleisten und sie wollen diese zugleich verandern, kritisch
befragen und zuweilen einfach nicht gefligig sein und sich nicht normgerecht ver-
halten (zum Reframing der Studienergebnisse mit dem Fokus Wohlbefinden® vgl.
Nentwig-Gesemann & Frohlich-Gildhoff, 2022).

3.2 Konkretisierung: Die Qualititsdimension ,Sich in der Beziehung zu den
Fachkriften sicher, wertgeschitzt, ermutigt und beschiitzt fiihlen”

Indem wir die mit der Dokumentarischen Methode rekonstruierten typischen Er-
fahrungen und Orientierungsmuster der Kinder in die Form von Qualitatsbereichen
und -dimensionen ,gegossen’ haben, konnte der Eindruck entstehen, dass es sich um
Sfeststehende’ Qualitatskriterien handelt, die nacheinander ,abgearbeitet’ werden
konnen. Im Folgenden soll das rekonstruktive Vorgehen, mit dem eine verstehende
Anndherung an das Erfahrungswissen der Kinder erarbeitet werden kann, an einem
Beispiel aus der Qualitatsdimension ,Sich in der Beziehung zu den Fachkriften si-
cher, wertgeschatzt, ermutigt und beschiitzt fiihlen” demonstriert werden.

Der Qualitatsbereich ,Praktiken der Beziehungsgestaltung zu den padagogi-
schen Fachkriften und Gemeinschaftserleben” (Nentwig-Gesemann et al., 2021,
Kap. F5), zu dem die genannte Dimension gehort, fasst im Forschungsprozess
rekonstruierte, von Kindern fokussierte Erfahrungen, Praktiken und Relevanzen
zusammen, in denen sich ihr Wunsch dokumentiert, stabile, verldssliche, wert-
schitzende und von emotionaler Warme gepragte Beziehungen zu erwachsenen
Bezugspersonen zu erleben. Ausgehend von diesen sicheren, hinreichend viel
Nahe, Schutz und Trost spendenden, Beziehungs-,Hafen" konzentrieren sich Kin-
der gern auf ihre explorativen Selbst- und Welterkundungsgange und die Peer-
Gemeinschaft. Im positiven Horizont der Kinder stehen dialogbereite, ihnen und
ihren Themen, Bedirfnissen und Bedarfen, ihren Fragen, Gedanken und (Spiel-)
Praktiken interessiert zugewandte Erwachsene, die im KiTa-Alltag (z. B. durch Ritu-
ale) immer wieder fiir Erfahrungen von Gemeinschaft, sozialer Zugehorigkeit und
Zusammenhalt sorgen. Kinder, die sich auf ihr Recht verlassen konnen, sich aktiv
einzubringen und zu beteiligen (auch an Forschung), fiihlen sich wichtig, ernstge-
nommen und tibernehmen gerne (Mit-)Verantwortung. Sie schiatzen es, wenn sie
von den Erwachsenen in ihrer individuellen und kindergemeinschaftlichen Selbst-
bestimmtheit unterstiitzt, gefragt und gehort sowie mit ihren Themen, Ideen und
Vorschlagen ernsthaft in die Alltagsplanung und -gestaltung einbezogen werden.
Kinder nehmen das Angebot zur Mitbestimmung und Mitwirkung gerne an, wenn

4 Unterschieden werden: personliches Wohlbefinden, soziales Wohlbefinden, raum-, zeit- und dingbezogenes
Wohlbefinden sowie organisationsbezogenes Wohlbefinden (Nentwig-Gesemann & Frohlich-Gildhoff, 2022).
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es ihnen im Alltag und auch in speziell dafiir vorgesehenen Formaten (etwa dem
Kinderrat) selbstverstandlich zur Verfligung steht und sie darauf vertrauen kon-
nen, dass ihre Perspektiven geachtet werden.

Empirisches Beispiel: Tiir zugemacht (KiTa Palme, Malinterview) (Nentwig-Ge-
semann et al,, 2021, S.125f.)

In verschiedenen Situationen antworteten die Kinder auf die Frage, welche Ver-
haltensweisen sie an den Fachkriften nicht mogen, dass es sie stort, wenn diese
schreien (,die konnen doch leise mit uns sprechen), meckern (,die soll nicht me-
ckern, die sagt immer (.) ich werde gleich sauer, wie eine Zitrone") oder schimpfen
(,hier gefallt es mir besser, in der anderen KiTa haben die doller geschimpft. Keine
Ahnung warum®). Im folgenden Beispiel erzihlt ein Madchen, wie es mit einem
Ausschluss aus der Gruppe bestraft wurde.

Zoe: ich hab mich aber schonmal geargert, (.) wo (.) die Frau Dannenberg wo der
Herr Hiller, mich (.) ganz alleine ins Malzimmer gesetzt hat.

Y:  dich ganz alleine ins Malzimmer?

Zoe: ja, da war=s Malzimmer da wo heute das Bauzimmer ist.

Y:  okay,

Zoe: da hat er mich einmal alleine hinten gelassen und hat die Tiir zugemacht.

Y:  und warum?

Zoe: weil ich irgendwas gemacht hab. @(.)@ und dann sind zum Glick Nadja und
Tim zu mir gekomm und Lars und (.) und (.) und die spielen dann (.) immer,
(.) jemand jemand der was Boses zu dem jemand der uns an(schreit) dann
spieln wir dem immer Streiche, stimmt=s Lars? @(.)@

Lars: mh (1) wenn dem (.) wenn dir jemand nich mag, dann (.) argern wir den.

Zoe: ja.

Reflektierende Interpretation

Zoe ,argert” sich dariiber, dass sie von einer Erzieherin oder einem Erzieher ,ganz
alleine” in ein Zimmer ,gesetzt” und damit aus der Gruppe, der sozialen Gemein-
schaft, exkludiert wurde. Die Erfahrung, einfach von jemandem in ein anderes
Zimmer ,gesetzt” werden zu konnen und damit das Recht auf die Selbstbestim-
mung des eigenen Aufenthaltsortes zu verlieren, stellt eine massive Degradie-
rungserfahrung dar. Dass im Rahmen dieser Sanktionierungsaktion sogar die ,Tur
zugemacht” wurde, hat offenbar eine besondere Relevanz, weil darin die erzwun-
gene Vereinzelung eines Kindes und der Charakter des ,Eingesperrt-Werdens' be-
sonders deutlich wird. Im positiven Horizont steht dann aber die Solidarisierung
und Selbst-Ermachtigung der Kinder, die sich gegen denjenigen, der ,bose” zu ih-
nen ist, wehren, indem sie ihm ,Streiche spielen”. Damit befreien sie sich aus der
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passiven, unter der Macht der Erwachsenen leidenden Opferrolle, schlief3en sich
als Gruppe zusammen und erarbeiten sich aktive Umgangsweisen mit Situatio-
nen, in denen sie sich der Erziehungsmacht der Fachkrifte ausgeliefert fiihlen.

Zur Qualitatsdimension ,Sich in der Beziehung zu den Fachkraften sicher,
wertgeschatzt, ermutigt und beschiitzt fithlen” zusammengefasst wurden die Er-
kenntnisse aus einer Vielzahl von Sequenzen aus verschiedenen Einrichtungen. Es
zeigte sich, dass Kinder sich wiinschen, von freundlichen und ihnen emotional zu-
gewandten Fachkraften umgeben zu sein, die nicht schimpfen und nicht schreien,
die sie nicht hetzen und Zeit fiir sie haben, wenn sie sich mit ihren Anliegen an sie
wenden, die sie beschiitzen und trosten, wenn sie Unterstiitzung brauchen oder
Kummer haben. In Krisen wiinschen sie sich, dass die Fachkrafte ihnen dabei hel-
fen, selbst wieder handlungsfahig zu werden. Kindern ist es wichtig, dass die Fach-
krafte ihre Starken sehen, sie anerkennen und loben und sich auf ihre Spielweisen
einlassen konnen. Fachkrifte, die sich mit Freude und Hingabe interessante Pro-
jekte, Aktivitaten oder Angebote fiir die Kinder ausdenken und ihnen anregende
Erfahrungen ermoglichen, werden von ihnen sehr geschatzt. Jemanden zu mogen
und gemocht zu werden, ist das Wichtigste an padagogischen Beziehungen, die
von Kindern als wohltuend, sichernd und starkend erlebt werden.

Jeder der 23 rekonstruierten Qualitatsdimensionen liegt ein komplexer, kom-
parativ angelegter Prozess zugrunde, in dem der Gesamtkorpus des empirischen
Materials fortlaufend nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden ,durchfors-
tet" wurde. Im Zuge der reflektierenden Interpretationen verlagerte sich dabei
im Analyseprozess die Ebene des Vergleichens vom Konkreten zum Abstrakten:
Wahrend zu Beginn starker inhaltlich-thematisch dhnliche Sequenzen miteinan-
der verglichen wurden, bezog sich die Komparation zunehmend auf die Ebene
der impliziten Wissensbestande der rund 200 in die Studie einbezogenen Kinder.
Die Rekonstruktion generalisierungsfahiger Qualitdtsdimensionen — im Sinne ,ty-
pischer’ Erfahrungen, Praktiken und Orientierungen (kurz: Perspektiven) von vier-
bis sechsjahrigen Kindern im Hinblick auf KiTa-Qualitat — konnte nur durch den
kontinuierlichen Vergleich, also die Suche nach minimalen und maximalen Kon-
trasten, vorangetrieben werden. Das exemplarisch angefiihrte Interpretations-
beispiel ,Tlr zugemacht” soll zudem verdeutlichen, dass sich die rekonstruierten
Qualititsbereiche und -dimensionen einer Logik des schnellen Uberpriifens und
Bewertens im Sinne eines Kriterienkatalogs entziehen.

4. Der Kinderperspektivenansatz als Beitrag zu einer reflexiven
Professionalitat

Frihpadagogische Fachkrifte werden mit einer Vielfalt an gesellschaftlichen bzw.
institutionellen sowie organisationalen Normen, Rollen- und Verhaltenserwar-
tungen konfrontiert. Das Verhiltnis zwischen dieser Norm, zu der auch wissen-
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schaftliche Theorien und Konzepte gehoren, und der Praxis im Kita-Alltag, dem
Habitus, ist zwangslaufig spannungsreich, da es sich um zwei unterschiedliche Lo-
giken handelt. Professionelle miissen damit in komplexer Weise reflexiv umgehen
konnen (Nentwig-Gesemann, 2022a).

Die alltaglichen Herausforderungen des frithpadagogischen Handelns miissen
immer praktisch bewiltigt werden — dies wird insbesondere in Krisenzeiten (z.B.
im Zuge der Covidig-Pandemie), beim konflikthaften Aufeinandertreffen diver-
gierender Perspektiven (z.B. zwischen Fachkriften und Eltern) und in Dilemma-
Situationen deutlich, also in Situationen, in denen Fachkréfte nicht routinisiert
(re-)agieren konnen, sondern in dem Sinne flexibel, dass sie im Handeln selbst
zur impliziten, praktischen Reflexion in der Lage sind. Dieses Zulassen der eige-
nen Handlungsverunsicherung, das Innehalten und das Anfragen der Perspekti-
ven der Kinder, ist auch diskurs- bzw. interaktionsethisch von Bedeutung, denn
es ist prinzipiell dialogorientiert und schiitzt damit vor machstrukturierten und
willkiirlichen Interaktionspraktiken. Eine in diesem Sinne praxisreflexive Haltung
schliefdt Formen der theoriebasierten Reflexion nicht aus und steht auch nicht in ei-
nem Widerspruch zu Méoglichkeiten der nachtraglichen Erfahrungsrekonstruktion
und -reflexion. In einer praxeologischen Perspektive (Bohnsack, 2020) haben die in
den Sozialwissenschaften entwickelten Modelle der Professionalisierung allerdings
konsequent an die in der Praxis implizierten Wissens- und Reflexionspotenziale an-
zukniipfen, wenn sie auf der Ebene handlungsleitender Orientierungen, also des
Habitus der (angehenden) Professionellen, nachhaltige Wirkung entfalten sollen.

Die Methoden des forschenden Lernens — wie sie mit dem Kinderperspek-
tivenansatz angeboten werden — unterstiitzen (angehende) Fachkrifte dabei,
die eigene, standortverbundene Perspektive als eine eben solche anzuerkennen
(Nentwig-Gesemann, 2022b). Und mehr noch: Sie geben Fachkraften das notwen-
dige Werkzeug an die Hand, sich die Erfahrungen und Perspektiven der Kinder
methodisch abgesichert zu erschliefien. Wenn sich diese Form des forschenden
Lernens innerhalb der eigenen (Forschungs-) Praxis und der mit ihr verbundenen
praktischen Reflexionsanstofie und -potenziale zu einer selbstverstandlichen, ha-
bituellen Praxis auszupragen vermag, dann kann von einer forschenden Haltung
gesprochen werden.

In diesem Sinne ist die forschende Haltung (die iber Methoden des forschen-
den Lernens angebahnt wird) ein Beitrag zu Forderung und Auspragung einer
professionalisierten Praxis, die sich grundlegend aus impliziten, praktischen Refle-
xionspotenzialen der Akteur*innen und damit aus der padagogischen Interakti-
onssituation selbst speist. Pidagogik ,vom Kind aus’ bedeutet in diesem Sinne,
dass Fachkrafte Kinder in der padagogischen Beziehung als eigensinnige Akteure
und Mitgestalter*innen von Qualitat anerkennen, deren Erfahrungen, Perspekti-
ven und Relevanzen nicht so ohne Weiteres, wohl aber im Kontext forschenden
Lernens (besser) verstanden werden konnen.
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Unter enger Bezugnahme auf das Gesundheitsmodell von Jakob Levy Moreno (1889—
1974), den Begriinder des Psychodramas als humanistischer psychotherapeutischer
Schule, wird in diesem Beitrag postuliert, dass (Elementar-)Padagoginnen und (Ele-
mentar-)Padagogen in der Orientierung an der Begegnung als Kern (elementar-)pad-
agogischen Denkens und Handelns sowohl einen Beitrag zur gesunden Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen als auch zur eigenen Salutogenese leisten konnen. Dazu
ist es unter anderem notwendig, die eigene Begegnungsbereitschaft im Hinblick auf
personliche Dispositionen sowie bestehende Belastungssituationen und Herausforde-
rungen, die den Alltag als (Elementar-)Padagogin und (Elementar-)Padagoge pragen
konnen, laufend zu reflektieren und diese Bereitschaft durch Arbeit am eigenen Rollen-
repertoire aufrecht zu erhalten sowie (selbst-)fiirsorgliche Rollen zu pflegen (Stelzig,
2017), um selbst kreativ, spontan, gesund und begegnungsbereit zu bleiben. Im gegen-
standlichen Beitrag wird der Begriff der Begegnung von Jakob Levy Moreno (Hutter &
Schwehm, 2012; Nolte, 2014; Zeintlinger-Hochreiter, 1996), der diesen im Kontext seiner
therapeutischen Philosophie zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts eingefiihrt hat,
und Michael Schacht (2003, 2010) sowie Hildegard Pruckner (2014, 2018), zwei maf3geb-
lichen Vertreter*innen des Psychodramas und der Psychodramatheorie im deutsch-
sprachigen Raum, aufgegriffen und unter entwicklungspsychologischen sowie padago-
gisch-psychologischen Gesichtspunkten auf den Anwendungsbereich der (Elementar-)
Padagogik tibertragen. Grundziige, Limitationen und Moglichkeiten einer begegnungs-
orientierten (Elementar-)-Padagogik werden dabei in ihrer Bedeutung fiir (elementar-)
padagogisches Denken und Handeln sowie unter psychodramatheoretischer Perspekti-
ve vorgestellt. Zusammenfassend wird festgestellt, dass psychodramatheoretische Per-
spektiven (elementar-)padagogischen Denkens und Handelns (1) fiir die Begegnung in
der (Elementar-)Padagogik, (2) fiir professionelles (elementar-)padagogisches Handeln
und (3) fir die Salutogenese von Kindern sowie von (Elementar-)Padagoginnen und
(Elementar-)Padagogen hilfreich sein und auch wirksam werden konnen.

SCHLUSSELWORTER: Begegnung, Psychodrama, Moreno, Salutogenese
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1. Einleitung oder das psychodramatische Konzept der Begegnung

Das Konzept der Begegnung war fiir Jakob Levy Moreno so zentral, dass es mittler-
weile einen Schliisselbegriff der ersten psychodramatischen Strukturtheorie (Begeg-
nung, Tele und das Projekt der Soziometrie; Hutter & Schwehm, 2012, S.177-282)
darstellt. Stadler und Kern (2010, S.23f) fiihren dies unter anderem auf die chassidi-
schen Wurzeln Morenos zuriick.

Hutter und Schwehm bezeichnen in ihrem Standardwerk der Psychodrama-
theorie nach Moreno die Begegnung sogar als ,Dreh- und Angelpunkt von More-
nos Denken” (2012, S.177) und sehen in diesem Schliisselbegriff eine relative Kon-
stante in Morenos reichem und vielfaltigem Schaffen.

Moreno begriindete seine therapeutische Philosophie 1914 mit seiner ersten
Publikation ,Einladung zu einer Begegnung". Darin wird bereits die flir psycho-
dramatisches Denken und Handeln zentrale Idee des Rollenwechsels folgender-
mafien — in zugegebenermafien drastischen und fiir Moreno typischen Worten -
beschrieben und die Technik des Rollenwechsels darin vorweggenommen (siehe
dazu auch Nolte, 2014, S.20):

Und bist du bei mir, so will ich dir die Augen aus den Hohlen reifen und an Stelle
der meinen setzen, und du wirst die meinen ausbrechen und an Stelle der deinen
setzen, dann will ich dich mit den deinen und du wirst mich mit meinen Augen
anschauen. (Moreno, 1914; zit. n. Hutter & Schwehm, 2012, S.180).

Moreno kommt in seinen Schriften und Vortragen immer wieder auf diese Schlis-
selstelle zu sprechen (z.B. Moreno, 1956, zit.n.ebd.,, S.193; 1959, zit.n.ebd,, S.194;
siehe auch Nolte, 2014, S.19). Fiir Moreno stellt also die Technik des Rollenwech-
sels eine bedeutsame Voraussetzung fiir, vielleicht sogar den Kern von Begegnung
dar. Es ist dieser Rollen- und damit auch Perspektivenwechsel, der etwa auch in
Hatties ,Visible Learning” (2008) vertreten wird: das Lernen mit den Augen der
Lernenden zu betrachten.

Nolte charakterisiert Morenos Publikation ,Einladung zu einer Begegnung”
als ,kuriose” und ,paradoxe” Schrift, die die ,Praxis des Schreibens an sich kriti-
siert” (2014, S.18; eigene Ubersetzung). Es gebe ,keine Gegenseitigkeit, keine Rezi-
prozitit” (ebd,; eigene Ubersetzung). Und weiter: “The spontaneous encounter
between the two that leads both to learn and grow from each other is aborted”
(Nolte, 2014, S.18). Also etwa: ,Die unmittelbare Begegnung zwischen den beiden,
die beide voneinander lernen und wachsen lasst, ist unterbrochen” (ebd,; eigene
Ubersetzung).

In seiner Rede Uber die Begegnung verkniipft Moreno den Begriff der Begeg-
nung mit dem Begriff der Lage (Moreno, 1924; zit. n. Hutter & Schwehm, 2012,
S.181-190) und betont damit das interaktionelle Element jeder menschlichen Be-



PADAGOGISCHE HORIZONTE 6|1 2022 89

gegnung. Lage und Begegnung sind raumzeitlich und kontextuell verordnet und
lassen sich in ihrem Vergangenheits-, Gegenwarts- und Zukunftsbezug explorie-
ren. So schlagt Moreno (1924; zit. n. ebd.) zur Exploration der Lage etwa folgende
Fragen vor: ,Was hat uns in diese Lage gebracht? ,Worin besteht unsere Lage?”
,Was fithrt uns aus dieser Lage heraus?” (ebd.,, S.183).

1956 elaboriert Moreno sein Konzept der Begegnung folgendermaf3en: ,Begeg-
nung bedeutet, dass zwei oder mehrere Personen sich treffen, nicht nur, um sich zu
sehen, sondern um sich gegenseitig zu erleben und zu erfahren — als Akteure, jeder
mit dem gleichen Recht” (zit.n. Hutter & Schwehm, 2012, S.193). Moreno spricht
in diesem Zusammenhang von einem ,Treffen auf dem intensivst moglichen
Kommunikationsniveau” (ebd.). Als Charakteristika nennt Moreno ,Autoritit
des selbst gewihlten Wegs” (ebd.; im Sinne von Autonomie, AW), ,Spontaneitit
und Begeisterung” (ebd.). Er fiihrt in diesem Zusammenhang auch den Begriff
der Zweifiihlung (Tele) ein und spricht von der ,seltene[n], unvergessliche[n]
Erfahrung volliger Gegenseitigkeit” (ebd.).

Wahrend Moreno in diesem Zusammenhang selbst wiederum auf die oben
bereits zitierte Schlisselstelle zur Begegnung (aus heutiger Sicht: zum Rollen-
wechsel) eingeht, charakterisiert er Begegnung in Erganzung dazu als ,unvorberei-
tet, nicht strukturiert, nicht geplant, ungeprobt” (Hutter & Schwehm, 2012, S.193).
Er betont also das Element des Spontan-kreativen, das bis heute eine wichtige
Sdule psychodramatischen Denkens und Handelns darstellt (Schacht, 2010, S. 74).

Moreno (1956; zit. n. Hutter & Schwehm, 2012, S.193f) betont in seiner zusam-
menfassenden Definition von Begegnung, dass (1) sich diese in der Gegenwart
ereignet, (2) sie eine Beziehung zwischen zwei Subjekten umfasst und (3) in der
Entwicklungsphase der Adoleszenz bevorzugt emergiert:

Zusammengefasst ist Begegnung das Ergebnis von Interaktion, ein Zusammentref-
fen von zwei oder mehreren Personen, [..] im Hier und Jetzt, [...], in der Fiille der
Zeit; [...] Sie ist eine Ich-zu-Ich Beziehung, nicht ein Ich-zu-Du-Verhiltnis — jedes
Du ist ein Ich; ein Du existiert nicht auf3er in jedem Ich; sie entsteht aus der Kon-
vergenz emotionaler, sozialer und kosmischer Faktoren, die in allen Altersgruppen,
besonders aber in der Jugend vorkommen. Sie ist die Erfahrung von Identitat und
volliger Gegenseitigkeit. Vor allem aber ist Psychodrama die Essenz der Begegnung.

Schacht (2003, S.329) geht in seiner modernen Psychodramatheorie auf den Fak-
tor der Gegenseitigkeit als Charakteristikum von Begegnung ein und greift die re-
lativ enge Definition der Ich-Du-Begegnung von Martin Buber (1878-1965) auf, der
Begegnung in der professionellen Interaktion im padagogischen und therapeuti-
schen Kontext ausschlie8t. Schacht hilt dem die Position von Maurice Friedman
(1987; zit.n. Schacht, 2003, S.329) entgegen, der ,Gegenseitigkeit, Vertrauen und
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Partnerschaft” als konstitutive Elemente der padagogischen oder therapeutischen
Beziehung beschreibt, die auch eine Ich-Du-Begegnung ermdglichen.

Sowohl Schacht (2010, S. 78f) als auch Pruckner (2014, S. 88f) folgen dabei dem
Grundgedanken und der Definition von Moreno, dass es sich bei Begegnung um
einzelne besondere Momente handelt, die sich signifikant von der gewohnlichen
Alltagserfahrung abheben.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit Morenos psychodra-
matisches Konzept der Begegnung auf die Elementarpadagogik libertragen wer-
den und darin auch Anwendung finden kann.

Auch im Kontext der Wirkungsforschung wird wiederholt von therapeuti-
scher und padagogischer Beziehung gesprochen. Dieser bedeutende Wirkfaktor
wird von Ryan und Deci (2017) um das psychologische Grundbediirfnis der Auto-
nomie erganzt, die ebenso als allgemeiner und domaneniibergreifender Wirkfak-
tor diskutiert wird (ebd.). Das Erleben von Autonomie und eine autonomiefor-
dernde Haltung diirften demnach auch im (elementar-)padagogischen Kontext
entscheidend fiir die Nachhaltigkeit von Begegnungen sein.

Aus diesem Gedanken leitet sich direkt die Forderung nach Autonomie-
forderung auch in der (Elementar-)Padagogik ab. Darauf wird im Abschnitt Be-
gegnung und (elementar-)pddagogisches Handeln nidher eingegangen. Zuvor
sollen im Folgenden jedoch Grundlagen, Limitationen und Chancen einer
begegnungsorientierten (Elementar-)Padagogik diskutiert werden.

2. Grundlagen, Limitationen und Chancen einer begegnungsorien-
tierten (Elementar-)Padagogik

Aus dem bisher Dargelegten wird moglicherweise bereits deutlich, dass es sich
bei der Ubertragung des Begegnungsbegriffs nach Moreno auf das Denken und
Handeln im Kontext einer zeitgemaf3en (Elementar-)Padagogik um eine komple-
xe und mitunter sogar sperrige Angelegenheit handeln kann. Im Folgenden sollen
nun im Bewusstsein der Komplexitit dieses Vorhabens unter Bezugnahme auf
neuere Psychodramaliteratur Grundlagen, Limitationen und Chancen einer be-
gegnungsorientierten (Elementar-)Padagogik herausgearbeitet werden, um in der
Folge Begegnung als einen maoglichen Kern (elementar-)padagogischen Denkens
und Handelns abzuleiten.

2.1 Grundlagen

Die zentrale Bedeutung der Begegnung wird auch im 2002 erstmals vorgestellten
Dreibtihnenmodell von Pruckner (2014, 2019; siehe auch Schacht, 2019) betont.
Hildegard Pruckner unterscheidet dabei im Kontext der Psychodrama-Psycho-
therapie zwischen der (1) Begegnungsbiihne, (2) Spiel-/Aktionsbithne und (3) der
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Sozialen Biihne. Als Psychodramatikerin mit grof3er padagogischer Expertise, die
auch an der Weiterentwicklung des Psychodramas durch Michael Schacht feder-
flihrend beteiligt war, gebiihrt ihrem Modell im Kontext von Psychodrama und
(Elementar-)Padagogik besondere Beachtung. Die drei in ihrem Modell enthal-
tenen Blihnen lassen sich je nach Kontext und Altersgruppe wohl auch auf die
(elementar-)padagogische Praxis tibertragen.

Die Arbeit auf der Begegnungsbiihne meint hier den Aufbau und das Auf-
rechterhalten einer tragfahigen therapeutischen (in der Psychotherapie) bzw.
padagogischen Beziehung (in der Padagogik). Auf der Spiel-/Aktionsbiihne sind
Kinder gemeinsam mit Therapeutinnen und Therapeuten oder Pidagoginnen
und Padagogen in Aktion. Sowohl im Bereich der Elementarpadagogik als auch in
der Kinderpsychotherapie kommt dem Spiel eine herausragende Bedeutung zu.
Pruckner (2014, 2019) nimmt in diesem Zusammenhang auch wiederholt Bezug
zu Hans Mogels Psychologie des Kinderspiels (2008) und der darin explizierten
entwicklungspsychologischen Dimension des Spielens. Die aufmerksame Leserin/
Der aufmerksame Leser hat vermutlich bereits festgestellt, dass sich Begegnungs-
bithne und Spiel-/Aktionsbiihne nicht strikt voneinander trennen lassen. Die
Uberginge sind vielmehr flieBend, wie auch Pruckner (2019) in der Darstellung
ihres Modells wiederholt postuliert. Auf der Sozialen Biihne nimmt Therapeut/
in oder Padagogin/Padagoge Kontakt zu wichtigen Personen aus dem Umfeld des
Kindes auf. Pruckner (2014, S.102) spricht bei der Sozialen Bithne etwa von der
»Arbeit mit den realen Personen aus dem Sozialen Atom des Kindes” (ebd.). In
der Padagogik kann die Soziale Biihne folglich mit der Elternarbeit in Beziehung
und vielleicht sogar mit ihr gleichgesetzt werden. Gerade die Elternarbeit bietet
Chancen fiir Begegnung, wie in Abschnitt 4.1 ndher erlautert wird.

Dem Anliegen dieses Beitrags folgend wird an dieser Stelle vor allem der Be-
gegnungsbithne nach Pruckner (2014) Raum gegeben. In sechs Schritten arbeitet
Pruckner (2014, S.89-94) die Essenz der Begegnungsbiihne wie folgt heraus: (1)
Die Begegnungsbiihne findet an mehreren Orten statt (ebd.,, S.89), (2) ,Die Be-
gegnungsbiihne ,pur’ ist bei Kindern anders und kirzer als in der Arbeit mit Er-
wachsenen” (ebd, S.90), (3) ,Nicht alles ist Begegnungsbiihne, was im Sitzen im
Gesprich stattfindet” (ebd,, S.91), (4) ,Rituale am Beginn und/oder Ende einer
Therapiestunde unterstiitzen die Begegnungsbiihne” (ebd.,, S.92), (5) ,Die Arbeit
auf der Begegnungsbiihne kann auch im Handeln erfolgen” (ebd.) sowie (6) ,Die
dialogische Grundhaltung und die Hilfs-lch-Kompetenzen miissen fiir die Arbeit
mit Kindern modifiziert werden” (ebd., S.94).

Im Folgenden wird die oben skizzierte Essenz der Begegnungsbiihne nach
Pruckner (2014) auf den Bereich der (Elementar-)Padagogik tibertragen. Dem Mo-
dell der Begegnungsbiihne folgend findet Begegnung auch im (elementar-)pada-
gogischen Setting zwischen Kind und Padagog*in an verschiedenen Orten und
zu verschiedenen Zeiten statt. Jede (elementar-)padagogische Interaktion wiirde
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demnach prinzipiell auch die Moglichkeit einer Begegnung beinhalten. Implizi-
te Rollenerwartungen diirften bei der Frage, ob es zu einer Begegnung kommt,
eine bedeutende Rolle spielen. Besonders beachtenswert scheint in diesem Zu-
sammenhang, dass Begegnung jeweils zwischen zwei Menschen, also lediglich im
geschiitzten Raum einer Dyade entsteht. Unter ,Begegnungsbiihne pur” diirfte
Pruckner (2014, S. 90) wiederum das explizite Thematisieren der Beziehungim Ge-
sprach verstehen. Sie weist in diesem Zusammenhang etwa zu Recht darauf hin,
dass Kinder an der expliziten verbalen Thematisierung der Beziehung wenig Inter-
esse haben, sondern vielmehr schneller als Erwachsene in den Modus des Spielens
Uibergehen wollen.

Auf die von Pruckner (2014, S.94) genannte dialogische Grundhaltung sowie
die Hilfs-Ich-Kompetenzen soll im Kontext der altersspezifischen Modifikation
psychodramatischen Handelns an dieser Stelle noch naher eingegangen werden.
Vor allem der Begriff der Hilfs-Ich-Funktionen und Hilfs-Ich-Kompetenzen kann
im Bereich der (Elementar-)Padagogik nicht vorausgesetzt werden.

Im psychodramatischen Verstandnis von Entwicklung stellen Erwachsene (EI-
tern, Padagoginnen und Padagogen, Therapeutinnen und Therapeuten) Kindern
fir ihre Entwicklung Hilfs-Ich-Kompetenzen zur Verfiigung. Dadurch konnen
Kinder im Kontakt mit Erwachsenen mitunter vieles, was sie in Momenten, in
denen sie ganz auf sich allein gestellt sind, noch nicht konnen. Auch der Begriff
des Hilfs-Ichs geht auf Moreno zuriick, der diesen in erster Linie fiir Mitspieler*in-
nen im protagonistenzentrierten Psychodrama verwendete. Mittlerweile findet
der Begriff auch in der psychodramatischen Entwicklungstheorie Verwendung
(Schacht, 2003, 2010; Wickert, 2016).

Erwachsene ko-regulieren, strukturieren, doppeln, spiegeln, beruhigen und
trosten Kinder beispielsweise und fordern damit die kindliche Entwicklung best-
moglich nach dem Prinzip der partiellen Komplementaritit (Schacht, 2018). Die-
ses Prinzip besagt, dass es neben der unmittelbaren Bediirfnisorientierung (die
in den ersten drei Lebensjahren eine herausragende Bedeutung fiir die gesunde
Entwicklung des Kindes spielen diirfte; Bauer, 2015) gerade die Abweichungen von
rigiden Rollenerwartungen sind, die Entwicklung befordern.

Zur Veranschaulichung ein Rollenwechsel in die partielle Komplementaritat:
Ich kann so sein, wie du dir das von mir wiinschst und gleichzeitig entscheide
ich mich auch zu deinem und meinem Wohle anders zu sein und auf Aspekte zu
achten, die mir (fiir dich) wichtig und der Situation angemessen erscheinen. Hier
wird gerade auch im Kontext der (Elementar-)Pddagogik der Aspekt der Fiihrung
sichtbar, der auch einem Grundgedanken der differentiellen Entwicklungspsycho-
logie und der Allgemeinen Padagogik Rechnung tragt: Kinder brauchen je nach
Alter, Disposition und Entwicklungsstand Struktur und Ko-Regulation in unter-
schiedlichem Ausmaf3. Es gilt dabei, zwischen den Polen der Offenheit und Struk-
turierung situationsangemessen und entwicklungsadaquat zu pendeln und die
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Entwicklungsthemen von (1) Nihe und Distanz, (2) Bindung, (3) Autonomie und
Abhéngigkeit sowie (4) Identitat (Schacht, 2010) bewusst mitzudenken.

Datler et al. (2011) haben im Kontext der Eingewohnungsphase von Kleinkin-
dern in der Krabbelstube und der Transitionsforschung eine individuelle und in-
stitutionelle Abwehr des kindlichen Gefiihlserlebens festgestellt. Daraus ergeben
sich weitreichende Implikationen fiir einen psychodramatischen (elementar-)
padagogischen Ansatz, auch wenn das Konzept der Abwehr selbst kein psycho-
dramatisches ist. Dass (Elementar-)Pidagoginnen mitunter eine bewusste Aus-
einandersetzung mit dem Schmerz des Kindes scheuen, vor allem wenn dieser
nicht offen zum Ausdruck gebracht wird, nimmt nicht Wunder. Empirische Er-
gebnisse, unter anderem der Wiener Kinderkrippenstudie legen in diesem Zusam-
menhang nahe, dass es einen grofen Aus-, Fort- und Weiterbildungsbedarf von
(Elementar-)Padagoginnen in Bezug auf entwicklungspsychologische, bindungs-
theoretische und personlichkeitsbildende Aspekte gibt (Datler et al., 2011), um
die Perspektive des Kindes einnehmen zu kénnen und auch zu wollen. Auch vor
diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag ein psychodramatischer Selbsterfah-
rungsansatz fiir (Elementar-)Padagoginnen skizziert.

2.2 Limitationen

Moreno stellt wie bereits oben dargestellt die Moglichkeit der Begegnung in pad-
agogischen Rollenkonstellationen in seinen fritheren Schriften in Abrede. Fiir ihn
findet Begegnung jenseits einer einseitigen Fokussierung auf das Kognitive oder
das Emotionale statt (Hutter & Schwehm, 2012). In heutiger psychodramatischer
Diktion: Begegnung involviert den Menschen auf allen Rollenebenen, psycho-
somatisch (Korper), psychodramatisch (Psyche) und soziodramatisch (soziale
Rollen; Schacht, 2003). Begegnung ist fiir Moreno spontan, unplanbar, fliichtig.
In gewisser Weise also das Gegenteil einer intentionalen padagogischen Interak-
tion. Auch Buber, der viele Anleihen in Morenos Schriften nahm (Waldl, 2006),
sieht die Begegnung im Kontext der Padagogik kritisch. Es stellt sich vor diesem
Hintergrund also auch die Frage, unter welchen Voraussetzungen es {iberhaupt
angemessen und aussichtsreich sein kann, in professionellen Kontexten von Be-
gegnung zu sprechen.

2.3 Chancen

Was zunachst zutiefst widerspriichlich erscheint, ist moglicherweise der Kern
des hier vertretenen Ansatzes: Professionelles (elementar-)padagogisches Den-
ken und Handeln setzt eine auf Begegnung ausgerichtete Haltung der Padagogin
bzw. des Padagogen voraus, damit nachhaltiges Lernen und Sich-entwickeln tiber-
haupt erst moglich werden.
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Schacht (2010, S.78f) folgend stellt die Begegnung eine Sonderform des sta-
tus nascendi dar, einer Spontaneitatslage, in der etwas Neues entstehen kann. Im
psychodramatischen Rollenverstandnis stof3t eine*r der beiden Beteiligten eine
Dynamik an, auf die sich der*die Interaktionspartner*in einldsst oder eben auch
nicht. Nur im ersten Fall kommt es zu einer Begegnung (ebd.).

Die Offenheit fiir Begegnung, die bewusste Entscheidung und Haltung im Sin-
ne der Begegnungsbereitschaft bringt also per se Chance und Risiko fiir alle Betei-
ligten mit sich. Gerade im (elementar-)padagogischen Bereich ist die Begegnung
zwischen (Elementar-)Pidagog*in und Kind allerdings insofern erschwert, als das
Setting der Dyade, das es beispielsweise im Monodrama mit Kindern gibt, nur ein-
geschranke verfligbar ist. Flr das Kind im Kindergarten findet damit Begegnung
am ehesten mit einem anderen Kind statt oder eben auch nicht. Biegler-Vitek
(2014, S.24f) verweist in diesem Zusammenhang auf die soziometrischen Beson-
derheiten von Kindern und Kindergruppen und Morenos Beobachtung, dass das
Tele (also die wechselseitige Einfiihlung als Grundlage fiir eine reziproke Wahl) bei
Kleinkindern wenig bis kaum ausgepragt ist. Vor diesem Hintergrund kommt den
Erwachsenen im Allgemeinen und (Elementar-)Pidagog*innen im Speziellen als
Hilfs-Ichs fiir die Kinder eine besondere Bedeutung zu (ebd.).

Auch wenn Begegnung im (elementar-)padagogischen Setting erschwert ist,
befordert Begegnungsbereitschaft die Spontaneitdt, die dem Menschen nach
Moreno Zugang zum kosmischen Prinzip der Kreativitat gewdhrt. Spontaneitat
im Verstandnis von Moreno kann sich beispielsweise in einer neuen Reaktion auf
eine bekannte Situation oder in einer angemessenen Reaktion auf eine neue Situ-
ation ausdriicken (Zeintlinger-Hochreiter, 1996, S.149—153). Zugleich kann sie aber
wie die psychische Funktion der Motivation auch als psychische Energie verstan-
den werden (Nolte, 2014). In diesem Zusammenhang ist es moglicherweise auch
von Interesse, dass Moreno seinen psychodramatischen Ansatz in der Beobach-
tung des kindlichen Spiels begriindet und dabei den Begriff des Handlungshun-
gers (Hutter & Schwehm, 2012) gepragt hat.

(Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Padagogen sind in ihrem Berufs-
alltag standig neuen und unvorhersehbaren Situationen ausgesetzt. Dies erfor-
dert im psychodramatischen Verstandnis also ein Hochstmaf$ an Spontaneitat
und Kreativitat. Vor diesem Hintergrund wird Begegnung im Folgenden als Kern
(elementar-)padagogischen Denkens und Handelns beschrieben und es werden
erste Implikationen und Voraussetzungen fiir eine begegnungsorientierte (Ele-
mentar-)Piadagogik herausgearbeitet.
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3. Begegnung als Kern (elementar-)padagogischen Denkens
und Handelns

Hutter und Schwehm (2012, S.388) skizzieren das Menschenbild Morenos in drei
Satzen: (1) ,Der Mensch ist ein kosmisches Wesen®, (2) ,Der Mensch ist prinzipiell
[eigen]verantwortlich” sowie (3) ,Gott [...] ist zu verstehen als kreative, Beziehun-
gen stiftende Kraft". Daraus leitet Moreno die ,eigentliche Bestimmung des Men-
schen” ab: ,[s]chopferisch und in Beziehung zu sein“ (ebd.).

Im heutigen Psychodrama wird der Mensch als soziales Wesen verstanden,
das sich durch den Aufbau eines angemessenen Rollenrepertoires (die Summe
aller Rollen, die ein Mensch in unterschiedlichen Kontexten einnimmt), die Ent-
wicklung von Rollendistanz (die Fahigkeit, eine gesunde Distanz zu den jeweils
eingenommenen Rollen zu entwickeln) und Rollenelastizitat (das ist Flexibilitat
in der situationsangemessenen Gestaltung der Rollen) sowie die Aktivierung von
Spontaneitat und Kreativitat gesund entwickeln kann.

Dabei spielen die altersspezifischen Handlungskompetenzen der drei Rollen-
ebenen nach Schacht (2003, 2010) eine herausragende Bedeutung.

Im gesunden Menschen flieBen die Handlungskompetenzen der psychoso-
matischen (Korper), psychodramatischen (Psyche) und soziodramatischen (Ge-
sellschaft) Rollenebene in angemessenen Handlungen (aktionalen Rollen) elegant
zusammen. Der spontan handelnde Mensch wird so von seinen Mitmenschen als
kongruent erlebt und erlebt auch sich selbst als kongruent.

Es ist wohl diese unmittelbare Aufrichtigkeit sich selbst und dem anderen ge-
genliber, die Begegnung maoglich macht.

3.1 Begegnung und (elementar-)padagogisches Denken

Es wiirde Moreno wohl freuen, heute miterleben zu konnen, dass die Beziehung
zwischen Kindern und (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Pidagogen
mittlerweile nicht mehr auf intellektuelle Aspekte reduziert werden kann, wie er
im Jahr 1956 noch feststellte (zit. nach Hutter & Schwehm, 2012, S. 193), sondern
in der Elementarpadagogik erganzend zur kognitiven Dimension gerade die Ebe-
ne der Emotion und das soziale Element von vornherein mitgedacht und mitbe-
dacht werden.

Vor diesem Hintergrund diirfte sich die (elementar-)padagogische Praxis zu
Morenos Zeiten von heutigen Konzepten und Modellen doch erheblich unter-
scheiden. Wahrend zu Morenos Lebzeiten zwar die Reformpadagogik entstand
und auch erbliihte, diirfte Moreno selbst Schule und die Beziehung zwischen Leh-
rer*in und Schiiler*in als primar intellektuell erlebt haben (Hutter & Schwehm,
2012, S. 193). Uber mégliche Bezugspunkte Morenos zur Pidagogik ist dariiber hi-
naus wenig bekannt.
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Nichtsdestotrotz scheint es aussichtsreich zu sein, Morenos Begegnungskon-
zept auf das (elementar-)padagogische Denken zu (ibertragen, wie bereits weiter
oben entsprechend argumentiert wurde. Dem liegt zugrunde, dass Moreno den
Menschen von Grund auf als kreatives und soziales Wesen begreift, das in einen
zwischenmenschlichen Kontext eingebettet ist. Fiir ihn ist der Mensch also nicht
isoliert, sondern vielmehr in seinen sozialen, kulturellen und soziokulturellen Be-
ziigen zu betrachten, eine anthropologische Grundannahme, die sich auch in den
unterschiedlichen reformpadagogischen Schulen abbildet.

Mit Schacht und Hutter (2019) hat der Mensch ein ,soziokulturelles Atom”
und er ist es auch. Im Licht entwicklungspsychologischer Forschung, die der
Intersubjektivitat von Beginn des Lebens einen bedeutenden Stellenwert in der
menschlichen Entwicklung zuschreibt (Braten, 1998; Schacht, 2014), wirkt More-
nos zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts entstandenes Werk in diesem Zu-
sammenhang visionar.

3.2 Begegnung und (elementar-)padagogisches Handeln

Morenos Definition von Begegnung nimmt die psychodramatische Handlungs-
technik des Rollenwechsels vorweg. Es ist vor diesem Hintergrund nahe liegend,
(Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Padagogen die Technik des Rollen-
wechsels im Kontext von Begegnung und (elementar-)padagogischem Handeln
zu empfehlen. Rollenwechsel bedeutet, sich als (Elementar-)Padagog*in in Kinder
einzuftihlen, ja noch mehr, die Rolle des Kindes moglichst ganzkorperlich ein-
zunehmen. Dies wird beispielsweise im protagonistenzentrierten Psychodrama
erreicht und trainiert, wenn Protagonist*in auf Intervention der Leitung in ver-
schiedene Rollen schliipft (Stadler & Kern, 2010). Die Teilnahme von (Elementar-)
Padagog*innen an einer Psychodramagruppe kann so die Fahigkeit des inneren
Rollenwechsels befordern. Im inneren Rollenwechsel wird die Rolle eines ande-
ren nicht im Auflen gespielt, sondern vielmehr innerlich nachempfunden. Diese
im Menschen angelegte Fahigkeit dirfte nicht weniger als die Voraussetzung fiir
gelingende zwischenmenschliche Ko-Regulation sein. Gerade in der Elementarpa-
dagogik diirfte diese Fahigkeit zentral sein, da sich die zwischenmenschliche Be-
gegnung hier vorwiegend auf der psychosomatischen und psychodramatischen
Rollenebene (Schacht, 2003) im Sinne einer feinfiihligen Responsivitit (Schmelz-
eisen-Hagemann, 2017) abspielt und Kinder auf die Ko-Regulation durch Erwach-
sene angewiesen sind, um in weiterer Folge iberhaupt die Fahigkeit zur Selbstre-
gulation entwickeln zu konnen (siehe dazu auch Bauer, 2015).

Das oben angefiihrte psychologische Grundbediirfnis der Autonomie bzw.
das Erleben von Autonomie (Ryan & Deci, 2017) fiihren wiederum zur Frage und
Forderung nach autonomiefordernden und autonomieunterstiitzenden Erfah-
rungs- und Lernraumen. Ryan und Deci (2017) fithren in diesem Zusammenhang
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auch den oben erlduterten Rollenwechsel an, der ein zutiefst bediirfnisorientier-
tes (elementar-)padagogisches Handeln unterstiitzt.

Darliber hinaus wird das Erleben von Autonomie in (elementar-)padagogi-
schen Kontexten nach Ryan und Deci dann gefordert, wenn (Elementar-)Pada-
goginnen und (Elementar-)Padagogen (1) Kindern Gelegenheit bieten, initiativ zu
sein und Lernprozesse selbst zu organisieren, (2) klare Informationen geben, (3)
aus einem Grundverstandnis von Erziehung und Bildung als ,,Entwicklung von in-
nen heraus” handeln, (4) Kindern mehr zuhéren, ihnen weniger Direktiven ertei-
len und auch in der Verwendung ihrer Sprache den inneren Rollenwechsel deut-
lich machen (2017, S. 367).

4. Begegnungsbereitschaft und ihre Bedingungen

Zeintlinger-Hochreiter spricht im Kontext der Charakteristika von Psychodrama-
Leiterinnen und Leitern von ,Begegnungsfihigkeit” (1996, S.94). Im Gegensatz
dazu findet in diesem Beitrag der Begriff der Begegnungsbereitschaft Verwendung.
Es wird davon ausgegangen, dass (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Pa-
dagogen grundsatzlich begegnungsfahig sind, dass ihre Begegnungsbereitschaft
aber unter anderem von den im Folgenden beschriebenen Faktoren (1)
Individuelle Disposition, (2) Systemische Voraussetzungen sowie (3) Umgang mit
Belastungslagen abhingig (und damit auch veranderbar) ist.

4.1 Individuelle (biografische) Disposition und systemische Voraussetzungen

Pruckner (2014, S.94) stellt treffend fest, dass fiir Erwachsene im Kontakt mit
Kindern stets gilt, die eigenen (normativen) Erziehungsmodelle und Erziehungs-
vorstellungen systematisch zu reflektieren. Es braucht in diesem Zusammenhang
einen grofSen Respekt vor der Unterschiedlichkeit, personlich, zwischenmensch-
lich, aber auch kulturell. In der (elementar-)padagogischen Arbeit werden wie
in der psychodramapsychotherapeutischen Praxis eigene Kindheitserfahrungen
und internalisierte Normen nahezu taglich reaktiviert. Um mit diesen Prozessen
und Dynamiken professionell umgehen zu lernen, wire gerade in pandemischen
Zeiten, in denen auch (elementar-)padagogische Einrichtungen vor gewaltigen
Herausforderungen stehen und sich unter anderem bereits angespannte Ressour-
cenlagen stark verscharfen, eine regelmafige institutionalisierte Intervision und
Supervision notwendig, die zu den systemischen Voraussetzungen fiir eine ge-
lingende begegnungsorientierte (Elementar-)Padagogik zahlen. Dies konnte (Ele-
mentar-)Piadagoginnen und (Elementar-)Padagogen dabei helfen, den im Folgen-
den angesprochenen Belastungslagen in der (elementar-)padagogischen Arbeit
angemessen zu begegnen. In Anbetracht dessen, dass es noch viel Bewusstseins-
bildung zur Notwendigkeit dieser MaBnahmen braucht, bevor an eine Implemen-
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tierung zu denken ist, sollen im Folgenden vor allem auch (1) die Bedeutung der
Selbsterfahrung fiir (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Padagogen und
(2) die Autonomiefoérderung durch die Leitung und (3) der Rollenwechsel bei EI-
terngesprachen behandelt werden, bevor auf den Umgang mit Belastungslagen,
die Erweiterung des eigenen Rollenrepertoires und die Selbstfiirsorge naher ein-
gegangen wird.

Selbsterfahrung und Selbstreflexion

Datler et al. (2011) beschreiben die Bedeutung von Selbsterfahrungsprozessen in
der Begegnung der individuellen und institutionellen Abwehr von Trennungs- und
Verlustgefiihlen. In diesem Zusammenhang ist es sehr nachvollziehbar, dass spe-
ziell in der Eingewohnungsphase eigene Erfahrungen mit Trennung, Verlust und
Schmerz angesprochen werden konnen. Der Abwehr von diesen Geflihlen und
damit der Vermeidung des inneren Rollenwechsels mit dem Kind kann aber auch
Uberforderung kombiniert mit einem schlechten Gewissen, nicht allen gerecht
werden zu kdnnen, zugrunde liegen, wie Trunkenpolz und Datler (2019) ausfiihren.
Besonders interessant ist dabei, dass das blofie Thematisieren einer Trennungssym-
ptomatik nicht mit einfiihlendem Verstehen gleichgesetzt werden kann (ebd.). Ge-
nau dieses einflihlende Verstehen, auch im Sinne einer feinfiihligen Responsivitat
(Schmelzeisen-Hagemann, 2017) ist aber nicht weniger als die Voraussetzung, dass
das Kind sich im Kindergarten emotional sicher und geborgen fiihlt.

Hier bietet das Psychodrama unter anderem folgende zentrale Handlungs-
techniken fiir (Elementar-)Pidagog*innen an: (1) den inneren Rollenwech-
sel, (2) das Doppeln und (3) das Spiegeln. Im inneren Rollenwechsel fiihlt sich
die (Elementar-)Padagog*in in das Kind ein, sie vollzieht damit nicht nur einen
Perspektivenwechsel, sondern 6ffnet sich auf der Grundlage von Teleprozessen
fiir ein ganzkorperliches Hineinspiiren und Nachempfinden des emotionalen Er-
lebens des Kindes. Im Doppeln spricht sie das, was sie im inneren Rollenwechsel
fahlt, aus, unter Umstanden auch in Form von Vitalitdtsaffekten. Sie verleiht da-
mit dem, woflr Kinder gerade in der frithen Kindheit mitunter noch keine Spra-
che haben, Ausdruck und tragt somit mafgeblich zur emotionalen Ko-Regulation
und zur Entwicklung meta-emotionaler Kompetenz bei. Im Spiegeln wird dem
Kind das eigene Erleben, Empfinden und Handeln gezeigt, damit es im Beobach-
ten besser fassen kann, was mit ihm und in ihm gerade geschieht.

Autonomieforderung durch die Leitung

Ryan und Deci (2017) haben in ihrer Selbstbestimmungstheorie und in Anwen-
dungsgebieten zwischen Padagogik und Psychotherapie eindrucksvoll gezeigt,
dass die Erfiillung psychischer Grundbediirfnisse (Autonomie, Kompetenz, So-
ziale Eingebundenheit) fiir die Gesundheit und das Wohlbefinden des Menschen
ausschlaggebend ist. Ein Resultat aus dem Kontext der Schule, das hier auch fiir
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(elementar-)padagogische Einrichtungen angefiihrt werden kann, ist die zentra-
le Bedeutung einer autonomiefordernden und damit die Erfiillung psychischer
Grundbedirfnisse unterstiitzenden Leitung. Gerade in der Rolle der Leiterin ist
der Rollenwechsel mit den Padagog*innen zentral, damit sich diese auch in her-
ausfordernden Situationen und Phasen moglichst autonom erleben kénnen. Psy-
chodramatisch inspirierte Teambesprechungen wiirden dem Erleben der Piadago-
ginnen und Pidagogen Raum geben und Zeit fiir kollegiale Intervision schaffen.
Auf dafiir geeignete verwandte Formate kann an dieser Stelle allerdings lediglich
verwiesen werden (Schley & Schley, 2010).

Rollenwechsel in der Elternarbeit

Auch in der Elternarbeit konnen Begegnung und Rollenwechsel von Bedeutung
sein. Eltern und (Elementar-)Padagog*innen sind gerade in der frithen Bildung
und Erziehung wechselseitig auf Informationen angewiesen. Beiderseits braucht
es eine Bereitschaft, sich auf die Begegnung einzulassen, die emotionale Lage des
Gegenlibers zu erspiiren und das gemeinsame Anliegen, das Wohl des Kindes, in
den Mittelpunkt zu stellen. Besonders spannend kann es in diesem Zusammen-
hang sein, die eigenen Beobachtungen elterlichen Verhaltens mit einem inneren
Rollenwechsel anzureichern und diesen in der personlichen Begegnung abzuglei-
chen. Das Elterngesprach fordert aber auch einen Rollenwechsel in der professio-
nellen Rolle der (Elementar-)Padagogin. Wahrend der Berufsalltag in erster Linie
von der Begegnung mit Kindern und dem Bereitstellen von Hilfs-Ich-Funktionen
gepragt ist, findet im Elterngesprach plotzlich ein Kontakt mit Eltern unterschied-
lichen Alters, Backgrounds, Berufsstandes etc. statt. In diesem Zusammenhang ist
(Elementar-)Padagog*innen zu wiinschen, dass sie auf Eltern treffen, die den in-
neren Rollenwechsel (wenn auch meist intuitiv und ohne davon zu wissen) selbst
auch vollziehen und sich in die Rolle der (Elementar-)Padagog*innen versetzen.
Fiir die Vor- und Nachbereitung von Elterngesprachen kann ein rollentheoreti-
scher Blick hilfreich sein: In welche Rolle hat mich diese Begegnung gebracht? Wie
habe ich meine Rolle angelegt? Wie habe ich mich dabei erlebt? Dieses psycho-
dramatische Rollenfeedback kann auch fiir die Interaktion mit den Kindern und
die Reflexion der eigenen Rolle uneingeschrankt empfohlen werden.

4.2 Umgang mit Belastungslagen

Entgegen der in Osterreich mitunter anzutreffenden stereotypen Einschitzung,
Padagoginnen und Pidagogen seien zeitlich unterfordert (,Halbtagsjob”), stel-
len diese vielmehr eine besonders vulnerable Gruppe fiir psychische Stérungen
aufgrund von Belastungslagen dar. Fasslabend und Dietrich arbeiten unter Ver-
wendung des AVEM-Inventars beispielsweise eine tberzufillig hohe Burnout-
Gefahrdung bei Lehrkriften unterschiedlicher Schultypen (VS, NMS, HAK/HAS,
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AHS) in Wien und Niederosterreich heraus, die ,innerpsychisch auf die Faktoren
Resignationstendenz, geringe offensive Problembewaltigung, Erleben niedriger
sozialer Unterstiitzung und geringe Lebenszufriedenheit zuriickgefiihrt werden
kann” (2018, S.39).

Ubersteigen die vielen Herausforderungen des (elementar-)padagogischen
Alltags das eigene Handlungs- und Rollenrepertoire, wird Stress als nicht mehr
bewaltigbar und als chronisch erlebt, so diirfte die Begegnungsbereitschaft sinken
und mitunter ganzlich verschwinden.

Das Wohlbefinden und die (psychische) Gesundheit der (Elementar-)Padago-
ginnen und (Elementar-)Padagogen stellen somit nicht weniger als die Grundvor-
aussetzungen fiir eine begegnungsorientierte (Elementar-)Padagogik dar.

Ryan und Deci (2017) haben bereits beeindruckend dargelegt, dass einer der
wichtigsten Faktoren fiir Autonomieunterstiitzung in padagogischen Institutio-
nen das eigene Autonomie-Erleben von Padagoginnen und Padagogen darstellt.
Wenn die Autonomie der Kinder in (elementar-)padagogischen Einrichtungen
bestmoglich gefordert werden soll, miissen die Strukturen gegebenenfalls ehest
moglich so verandert werden, dass sich auch Padagoginnen und Padagogen in
ihrer taglichen Arbeit als autonom erleben kénnen.

Dies bringt weitreichende Implikationen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung
von (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Padagogen sowie die bildungs-
politische Gestaltung von (elementar-)padagogischen Einrichtungen mit sich.
Vom Verwalten zum Gestalten, ein Bonmot aus der Leadership-Forschung (frei
nach Schley & Schratz, 2006) fordert in diesem Zusammenhang grof3ere Hand-
lungs- und Ermessensspielraume fiir (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)
Padagogen.

Eine zukinftige Reform padagogischer Systeme darf sich nicht in Formalvor-
gaben und Standardisierungen erschopfen, sie sollte vielmehr die menschliche
Entwicklung im Blick haben und diese bestmdglich unterstiitzen (siehe hierzu
auch Robinson, 2015"). Vor allem aber mussen (Elementar-)Padagoginnen und
(Elementar-)Padagogen (wieder) spiiren, dass samtliche Entwicklungen und Re-
formen ihr padagogisches Handeln unterstiitzen und dieses nicht etwa vermeint-
lich erschweren und behindern, ja mancherorts vielleicht sogar verunmaoglichen.

Im Bewusstsein dessen, dass eine begegnungsorientierte (Elementar-)Padago-
gik entsprechender systemischer Voraussetzungen (Intervision, Supervision, ge-
zielte Forderung der Autonomie) bedarf und deren Fehlen Belastungslagen ver-
scharft, sollen im Folgenden zwei Strategien beschrieben werden, die aus dem
bisher skizzierten psychodramatischen Verstandnis von Begegnung fiir die (Ele-
mentar-)Piadagogik abgeleitet werden konnen und die beide im Handlungsspiel-

1 Der englische Bildungstheoretiker Ken Robinson postuliert Kreativitat als Dreh- und Angelmoment pada-
gogischer Reformen.
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raum der (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Pidagogen verortet sind:
(1) die Erweiterung des eigenen Rollenrepertoires und (2) die Selbstfiirsorge.

4.2.1 Erweiterung des eigenen Rollenrepertoires

Ein selbsterfahrungsbasierter pro-aktiver Umgang mit Belastungslagen geht mit
einer (spielerischen) Erweiterung des eigenen Rollenrepertoires einher und starke
das eigene Selbst. Dies setzt allerdings voraus, dass diese Herausforderungen als
bewiltigbar erlebt werden. Bleiben (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)
Padagogen dabei klar in ihrer professionellen Rolle, so kdnnen sie dariiber hinaus
eine gesunde Rollendistanz einnehmen und auch einmal etwas Neues ausprobie-
ren, selbst wenn es schwierig wird. Dies wird im Folgenden mit ausgewahlten (ele-
mentar-)padagogischen Beziigen naher erlautert.

Zur Erweiterung des eigenen Rollenrepertoires empfiehlt es sich beispielswei-
se, sogenannte Antagonistenrollen einzunehmen, also psychische Rollen, die man
im Normalfall nicht einnehmen wiirde. Fillt es einer (Elementar-)Padagogin bei-
spielsweise schwer, klar zu sein, so kann es heilsam und erkenntnisreich sein, sich
genau darum zu bemiihen. Ist jemand in seiner beruflichen Rolle uneingeschrankt
nett, so konnte diese ,Rollenkonserve? der Nettigkeit’ einer neuen Aufrichtigkeit
weichen, die vielleicht sogar als weniger anstrengend erlebt wird. Gilt es als risiko-
reich, sich emotional in Kinder einzufiihlen, so kann genau das gewagt werden.
Rollenerweiterungen haben dabei stets dem fiir Moreno im Kontext von Spon-
taneitat mafSgeblichen Prinzip der Situationsangemessenheit zu entsprechen. Es
gilt also, auch in der professionellen Rolle als (Elementar-)Padagogin die eigene
Authentizitat zu scharfen und entwicklungsbereit zu bleiben, ja vielleicht sogar,
jeden Tag etwas Neues an sich zu entdecken.

Meist bietet der Alltag eine Vielzahl an potenziellen Rollenvorbildern. Wah-
rend es oft sehr schwer nachvollziehbar zu sein scheint, wie unterschiedlich Men-
schen sein kdnnen, dienen genau diese kleinen und grofien Unterschiede als Aus-
gangspunkte und Vorbilder fiir die Erweiterung des eigenen Rollenrepertoires.
Klar, Rollenkonserven bieten Sicherheit und Orientierung, ja, sie strukturieren den
Alltag. Gerade im Bereich der (Elementar-)Pidagogik haben kulturelle Konserven
in Form von Ritualen, die den Tagesablauf fiir die Kinder strukturieren, eine be-
sondere Bedeutung. Gleichzeitig konnen rigide Rollenkonserven den Menschen
aber auch in die Langeweile fithren und in neuen Situationen nicht nur nicht hilf-
reich, sondern sogar blockierend sein. In der Interaktion mit Kindern kdnnte also
auch einmal etwas Neues ausprobiert werden, beispielsweise in moglichst kleinen,
vermeintlich unbedeutenden Alltagssituationen. Gerade im (elementar-)padago-
gischen Alltag, der auch von freien, scheinbar unstrukturierten Phasen gepragt
ist, in denen sich Kinder frei bewegen und einander sowie den (Elementar-)Pada-

2 Als Rollenkonserven werden im Psychodrama Rollen bezeichnet, auf die Menschen besonders gerne, oft
und automatisiert zurtickgreifen.
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gog*innen begegnen, kdnnen verschiedene Rollenqualitaten gezielt ausprobiert
werden. Rigiditat wird dabei am besten mit einer spontan-kreativen Haltung,
Ernsthaftigkeit mit Humor begegnet.

Begegnung kann Moreno folgend (berall, an jedem Ort, zu jeder Zeit statt-
finden. In der Begegnung kann das eigene Rollenrepertoire kontinuierlich und
spielerisch erweitert werden.

Einschrankend ist allerdings zu beachten, dass der Alltag von (Elementar-)
Pidagog*innen primdar vom Umgang mit den Kindern und padagogischen As-
sistenzkraften gepragt ist. Der Kontakt zu den Eltern ist oft fliichtig. Damit sind
die Moglichkeiten, im Berufsalltag geeignete Rollenvorbilder zu finden, deutlich
limitiert. Am ehesten wird es fiir Auszubildende méglich sein, Elementarpada-
gog*innen im Kindergarten im Idealfall als passende Rollenvorbilder wahrzuneh-
men. Damit bleibt an dieser Stelle die Frage offen, wie es auch in der (elementar-)
padagogischen Fort- und Weiterbildung in Zukunft gelingen kénnte, (Elementar-)
Pidagog*innen Begegnungsmoglichkeiten mit potenziellen Rollenvorbildern zu
schaffen, die Rollenerweiterungen induzieren und damit in der Folge auch die
(elementar-)padagogische Praxis bereichern konnen.

4.2.2 Selbstfiirsorge und Selbstliebe

Neben der Ausrichtung auf die Erweiterung des eigenen Rollenrepertoires neh-
men Selbstfiirsorge und Selbstliebe als Voraussetzungen fiir Begegnungsbereit-
schaft und Salutogenese einen zentralen Stellenwert in der begegnungsorientier-
ten (Elementar-)Padagogik ein.

Im Kontext von Standardisierung und Professionalisierung kann dieser ele-
mentare Bestandteil padagogischen Denkens und Handelns schon einmal zu kurz
kommen, sind (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Padagogen zuvor-
derst in einem gebenden Beruf titig.

Doch um auf Dauer geben zu konnen, den Raum und Rahmen fiir Kinder hal-
ten zu konnen und begegnungsbereit zu bleiben, braucht es eine kontinuierli-
che Riickbesinnung auf die eigenen Gefiihle, Wiinsche und Bediirfnisse. Dieses
Riickbesinnen meint zum einen ein Sich-bewusst-machen und zum anderen ein
konsequentes Danach handeln. Der Psychodramatiker, Psychoanalytiker und Psy-
chiater Manfred Stelzig stellt in diesem Zusammenhang verschiedene Ubungen
zur Festigung der Selbstliebe aus der psychodramatischen Praxis vor und ope-
rationalisiert diese als ,liebevollen, wertschatzenden und anerkennenden Dialog
mit sich selbst” (2017, S.70). Er spricht dariiber hinaus von einem ,Urprogramm
der Begegnung” (ebd.), von mannigfaltigen Verstrickungen und vom Weg von der
Sehnsucht zur eigenverantwortlichen Wunscherfiillung (ebd.). Im Prinzip geht es
also darum, die volle Verantwortung fiir das eigene Wohlbefinden, die eigenen
Wiinsche und die eigene Gesundheit zu (ibernehmen (ganz im Sinne von More-
nos Menschen- und Gottesbild).
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Damit beginnt das Zwischenmenschliche, die Begegnung nicht erst im (ele-
mentar-)padagogischen Handeln und auch nicht erst in der zwischenmenschli-
chen Interaktion, sondern vielmehr in der Begegnung mit sich selbst.

Fir die Kultivierung von Selbstfiirsorge und Selbstliebe braucht es also zu-
nachst auch eine Begegnungsbereitschaft in Bezug auf sich selbst, auf die eigene
Gestimmtheit, die eigenen Wiinsche, Gefiihle und Bedrfnisse. Diese kann durch
allgemeine Selbsterfahrungsangebote oder auch Psychodramagruppen in der
Aus-, Fort- und Weiterbildung von (Elementar-)Pidagoginnen und (Elementar-)
Padagogen gefordert werden.

In der Verbindung von Begegnung und Lage ist Moreno stets davon ausge-
gangen, dass die Losung von Problemlagen soziometrisch hierarchisiert erfolgt.
Demnach braucht es zuvorderst die Losung der urpersonlichen Lage (Autotele;
Beziehung zu sich selbst) und daran ankniipfend die Losung der nichsten Lagen
(z.B. intime Beziehungen, Kinder, Eltern, aber auch Nachbar*innen etc.). Wird
dieser Gedanke systematisch weitergedacht, so wiirde das bedeuten, dass auch
(elementar-)padagogisches Handeln von der Losung der urpersonlichen Lagen
abhiangig ist.

Als Voraussetzung fiir angemessenes, professionelles und stimmiges (elemen-
tar-)padagogisches Handeln braucht es also zunichst eine Klarung auf urperson-
licher und zwischenmenschlicher Ebene. Ungel6stes wird Moreno zufolge in die
weiteren (entfernteren) soziometrischen Lagen und Beziehungen mitgenommen
(Hutter & Schwehm, 2012). Um dem vorzubeugen, ist es auch fir (Elementar-)
Padagog*innen eminent wichtig, etwaige personliche Konflikte moglichst pro-ak-
tiv zu klaren, um fir die in diesem Beitrag beschriebenen Begegnungen in der
professionellen Rolle bereit und frei zu sein.

5. Vorlaufiges Resiimee

Eine psychodramatheoretische Perspektive auf (Elementar-)Padagogik kann unter
Bezugnahme auf das klassische Psychodrama (Moreno; zit. n. Hutter & Schwehm,
2012) sowie neuere psychodramatische Quellen (u.a. Schacht, 2003, 2010; Pruckner,
2014, 2018; Hochreiter, 1996; Stelzig, 2017) erste Implikationen fiir (1) die Begegnung
in der (Elementar-)Padagogik, (2) die professionelle Gestaltung (elementar-)pada-
gogischen Handelns und (3) den Aspekt der Salutogenese aller Beteiligten liefern.
Diese ersten Implikationen werden im Folgenden kurz diskutiert.

5.1 Begegnung im Kontext der (Elementar-)Pidagogik

Dem hier vertretenen psychodramatischen Verstandnis von Begegnung nach
Moreno, Schacht und Pruckner findet Begegnung im Kontext der (Elementar-)
Padagogik dann statt, wenn es einen Begegnungsimpuls gibt, dem mit Interesse
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entsprochen wird und die Beteiligten sich mit Spontaneitét, Offenheit und Krea-
tivitat auf das Wagnis der Begegnung einlassen. Dieses Wagnis beinhaltet Unvor-
hergesehenes, es lasst sich im interaktionellen Verstandnis menschlicher Begeg-
nung nicht planen und auch nur bedingt kontrollieren.

Hilfreich fiir das Zustandekommen von Begegnungen im (elementar-)pada-
gogischen Setting sind das bewusste Regulieren von Rollenerwartungen und klare
Prasenz, in der sich auch der (Elementar-)Padagoge*die (Elementar-)Padagogin
als Person mit Starken und Schwachen zu erkennen gibt. Begegnung findet also
jenseits rigider normativer Rollenkonserven statt. Sie fordert vielmehr, sich stets
aufs Neue auf die Unwagbarkeiten menschlicher Begegnung einzulassen und wie
hier bereits weiter oben beschrieben begegnungsbereit zu bleiben. Die in diesem
Beitrag propagierte Begegnungsbereitschaft ist vor dem Hintergrund kontinuier-
lich wachsender Anforderungen an (Elementar-)Pidagoginnen und (Elementar-)
Pidagogen wie zum Beispiel die Beobachtungs-/Entwicklungsdokumentation,
die alltagsintegrierte Sprachforderung oder auch hohe Anspriiche der Eltern er-
schwert. Sie setzt darliber hinaus die Bereitschaft voraus, das eigene Tele zu ak-
tivieren und einen inneren Rollenwechsel zu vollziehen, in dem gegebenenfalls
auch schmerzvolle Gefiihle wie Verlust, Angst, Schmerz, Trennung angeriihrt wer-
den. Gleichzeitig bieten diese Gefiihle im inneren Rollenwechsel, im einfiihlenden
Doppeln oder auch im Spiegeln die Gelegenheit, entsprechende Komplementar-
rollen in sich und fiir die Kinder zu aktivieren, die Geborgenheit, Trost, Schutz und
Liebe bieten. Vor diesem Hintergrund kann die von Datler et al. (2011) beschriebe-
ne Vermeidungshaltung getrost (iberwunden werden, da von (Elementar-)Pada-
gog*innen ja nicht gefordert wird, auf der Ebene des Schmerzes stehen zu bleiben,
sondern vielmehr auch das Komplementare zu spiiren, das zu einem heilsamen
Halten und Gehalten-Sein beitragt.

Begegnung kann auch im (elementar-)padagogischen Bereich stattfinden.
Auch wenn die Verantwortung fir die Gestaltung der Interaktionen bei der (Ele-
mentar-)Pidagogin*dem (Elementar-)Padagogen liegt, lernt diese*r in der wahren
Begegnung immer auch vom Kind.

Somit kann die Voraussetzung der Wechselseitigkeit und Gegenseitigkeit auch
im (elementar-)padagogischen Kontext geschaffen werden, auch wenn Unter-
schiede in Bezug auf Alter, Verantwortung und soziale Rollen bestehen.

Ein (Elementar-)Padagoge*Eine (Elementar-)Padagogin kommt mit dem Kind
dann auf Augenhdhe, wenn er*sie sich auf den Boden setzt oder in die Knie geht.
So wie sich Unterschiedlichkeit in den sozialen Rollen und auch Hierarchie in der
Korpergrofle abbilden, so bedeutsam ist es, mit diesen Unterschieden und dieser
Hierarchie verantwortungsbewusst umzugehen und den Mut zu haben, einfiih-
lend hinzuspren, was ein Kind gerade bewegt und auch angemessen darauf ein-
zugehen.
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5.2 Professionell (elementar-)padagogisch handeln

Fir Pruckner (2014) zeigt sich Begegnung auch in der Handlung: Begegnungs-
orientiert (elementar-)padagogisch zu handeln heifSt, die eigenen Begegnungs-
voraussetzungen und Entscheidungen, die im Berufsalltag getroffen werden,
idealerweise laufend im Rahmen von kollegialer Intervision und Supervision zu
reflektieren. Die Teilnahme an einer Psychodramagruppe kann beispielsweise die
Bereitschaft und Fahigkeit zum (inneren) Rollenwechsel verbessern und die Inte-
gration eigener Lebensthemen und (schwieriger) Erfahrungen beférdern und da-
mit die Gestaltung der beruflichen und professionellen Rolle erleichtern. Zugleich
gibt es auch in den Bereichen der Selbsterfahrung von (Elementar-)Padagoginnen
und (Elementar-)Padagogen, in der Zusammenarbeit mit der Leitung sowie in der
psychodramatisch inspirierten Gestaltung von Teambesprechungen und Eltern-
gesprachen verschiedene Ansatzpunkte fiir professionelles psychodramatisch in-
spiriertes elementarpadagogisches Handeln.

5.3 Salutogenese von Kindern und (Elementar-)Pidagog*innen

Ein psychodramatisches Verstandnis von Begegnung beglinstigt die Salutogenese
von Kindern sowie (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Padagogen glei-
chermaf3en, indem es dem natiirlichen Begegnungsimpuls, ja Begegnungshunger
des Menschen entspricht. Eine rigide normativ gesteuerte Rollengestaltung wird
nach und nach durch ein dynamischeres, offeneres und natiirlicheres Rollenreper-
toire abgelost, der rollentheoretische Blick auf (elementar-)padagogisches Han-
deln offenbart mogliche Ansatzpunkte der Veranderung.

In diesem Zusammenhang konnte es sich fiir (Elementar-)Padagoginnen und
(Elementar-)Padagogen auch anbieten, das breite und tiefgehende theoretische,
methodische und didaktische Inventar des Psychodramas zu nutzen, das More-
no hinterlassen hat und das von Psychodramatikerinnen und Psychodramatikern
bis heute kontinuierlich weiterentwickelt und modifiziert wird (siehe hierzu etwa
Stadler, Spitzer-Prochazka, Kern & Kress, 2016; 2020).

Bleiben (Elementar-)Padagoginnen und (Elementar-)Padagogen bei allen Be-
lastungen begegnungsbereit, vollziehen sie in der Begegnung mit Kindern den in-
neren Rollenwechsel und bieten sie Halt gebende und Geborgenheit spendende
Komplementarrollen an, dann nutzen sie die damit verbundene Chance, zur Salu-
togenese von Kindern und Erwachsenen und damit zur Genesung der Gesellschaft
Tag fiir Tag ein Stiick beizutragen.
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Vorliegender Beitrag zeigt exemplarisch anhand der Definition von Bildung im Bun-
deslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen
in Osterreich (BMBWEF, 2020), wie dieser Begriff aufgrund einer inflationidren Verwen-
dung in seiner padagogischen Bedeutung handlungspraktisch verschwimmen kann.
Der Analyse geht eine Darstellung der theoretischen Unbestimmbarkeit des Begriffs
der Bildung voraus. Im Anschluss werden die unterschiedlichen Deutungsmoglichkei-
ten der (klassischen) allgemeinpadagogischen Theorietraditionen (Klafki, Humboldt,
Roth) dargelegt, die sich in Bezug auf den Bildungsbegriff im BildungsRahmenPlan
widerspiegeln. Somit kann aufgezeigt werden, dass sich das dortige Verstandnis zwar
an padagogischen Denktraditionen orientiert, jedoch die zugrunde gelegten Aussagen
nicht in ihrer jeweiligen Tragweite gebiihrend zum Ausdruck kommen. AbschliefSend
werden mogliche Konsequenzen fiir die Praxis und somit fiir das padagogische Han-
deln diskutiert.

SCHLUSSELWORTER: Begriff der Bildung, Elementarpidagogik, Osterreich,
BildungsRahmenPlan

1. Problemaufriss

Der Besuch einer friihkindlichen Institution — d. h. einer auf3erfamilidren Kinder-
bildungs- und Betreuungseinrichtung vor dem Schuleintritt — kann langst als ein
Teil der ,Normalbiografie’ eines Kindes in Osterreich gesehen werden. Ausgelost
von Debatten liber Qualitat sowie Bildungsstandards in den 1990er Jahren und
dem danach folgenden sogenannten PISA-Schock nimmt seither die Debatte
Uber die bestmogliche friihkindliche Bildung nicht nur im wissenschaftlichen Dis-
kurs, sondern vor allem auch auf medialer und politischer Ebene kontinuierlich
zu. Daraus folgt, dass dem Begriff der Bildung in institutionellen Kinderbildungs-
und -betreuungseinrichtungen in Osterreich — aber auch in anderen deutschspra-
chigen Landern — eine besondere Rolle zugesprochen wird. Doch obwohl Bildung
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- neben Erziehung — als einer der wesentlichen padagogischen Grundbegriffe zu
benennen ist, kann aufgrund einer historischen und kulturellen Vielschichtigkeit
keine genaue padagogische Bestimmung und Definition getroffen werden (Zirfas,
2018, S. 41). Blickt man beispielsweise auf den derzeitigen wissenschaftlichen Dis-
kurs der frithkindlichen Bildung im deutschsprachigen Raum, zeigt sich neben der
Orientierung am selbstbildenden Subjekt (Schifer, 2014; Liegle, 2006) gleichzeitig
auch eine ko-konstruktivistische Sicht auf Bildung (Fthenakis, 2003). Zusétzlich
entwickelten sich aufgrund der historischen Verstrickung und der disziplindren
Nahe zur Sozialpadagogik auch Ansitze, die auf ein gemeinsames Bildungsver-
standnis zuriickgefiihrt werden konnen (Stieve, 2013, S.58f). Die besondere Rolle
der frithkindlichen Bildung ist insofern bemerkenswert, da diesem Begriff im Dis-
kurs der Padagogik der frithen Kindheit in der Vergangenheit wenig Bedeutung
geschenkt worden ist und er nach und nach die Begriffe Erziehung und Betreuung
verdrangt (Thiersch, 2014, S.193). Die nunmehr nachgereihte Bedeutung von Er-
ziehung sowie Betreuung wird beispielsweise darauf zurlickgefiihrt, dass der Be-
griff Bildung als Oberbegriff’ dieser Trias gilt (Back, Hajszan, Hartmann, 2006, S. 47;
Krenn-Wache, 2018).

Ziel der nachfolgenden Uberlegungen ist es, (1) zunichst den Begriff der Bil-
dung hinsichtlich seiner inhaltlichen und theoretischen Besonderheit im Allge-
meinen darzustellen und in Hinblick auf eine mogliche Schnittstelle zwischen
Theorie und Praxis zu diskutieren. Um sich dabei jedoch nicht in den vielfaltigen
und unterschiedlichen Denktraditionen, die sich in der wissenschaftlich-theore-
tischen Auseinandersetzung ergeben, zu verlieren, muss die Unabschlief3barkeit
dieser Aufgabe gleichzeitig als kritische Ausgangslage anerkannt und gewiirdigt
werden. Daher braucht es einen konkreten Anhaltspunkt, der einen systemati-
schen Rahmen fiir dieses Vorhaben bildet. Vor diesem Hintergrund wurde die
Verwendung des Bildungsbegriffs im Bundeslanderiibergreifenden BildungsRah-
menPlan (kurz: BRP) als genau dieser denknotwendige Anhaltspunkt gewahlt.
Diese Fokussierung lasst sich damit begriinden, dass der BRP als eine allgemein-
giiltige Orientierungsmoglichkeit fiir Praktikerinnen und Praktiker in Osterreich
fungiert (BMBWE, 2020, S. 4; S.5). (2) Es wird in der vorliegenden Arbeit analysiert,
auf welche Theorietraditionen bzw. Denkerinnen und Denker im BRP Bezug ge-
nommen wird und in welchem Verhiltnis sie zueinanderstehen. (3) Im Anschluss
werden die Konsequenzen, die sich daraus fiir die Praxis ergeben, diskutiert.

Als Grundlage fir die vorliegende Argumentation wird davon ausgegangen,
dass das Nachdenken {iber padagogische Begriffe nicht nur Aufgabe und Interes-
se der Allgemeinen Padagogik ist, sondern vielmehr wird in der Rekonstruktion

1 Umso wichtiger scheint es angesichts dieser Bedeutungsverschiebung zu sein, Praktikerinnen und Prak-
tikern in elementarpadagogischen Einrichtungen die Maoglichkeit zu geben, zu verstehen, wie der Begriff
aktuell verstanden und verwendet wird. Denn nur so kann in Bezug auf das padagogische Handeln deut-
lich werden, was es bedeutet, Kinder nicht (nur) zu erziehen und zu betreuen, sondern ihnen in erster Linie
Bildungsprozesse zu ermdoglichen.
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der praktischen Verwendung des Bildungsbegriffs seine elementare Bedeutung fiir
die frihkindliche Padagogik sicht- und verstehbar. Anders formuliert, indem der
Beitrag eine kritische Analyse der Verwendung des Begriffs der Bildung im BRP
unternimmt, wird die immens praktische Bedeutung, die sich hinter seiner Viel-
schichtigkeit verbirgt, gezeigt. Wenngleich davon ausgegangen werden muss, dass
das Verstehen von Bildung ein individueller und praktischer Prozess ist, so soll im
vorliegenden Beitrag gezeigt werden, dass eine theoretische Auseinandersetzung
notwendig ist, um sich den unterschiedlichen Begriffsverstandnissen anzundhern
und das eigene padagogische Handeln daran zu orientieren.

2. Zur (Un-)Maglichkeit Bildung eindeutig zu definieren

Etymologisch betrachtet lasst sich der Begriff Bildung auf das althochdeutsche
bildunga oder das mittelhochdeutsche Wort bildunge zuriickfiihren, was als
Ebenbild, Nachbild oder Nachahmung und spater als Gestalt, Gestaltung oder
Schopfung lbersetzt werden kann (Zirfas, 2018, S.40). Im Zuge der Aufklarung
im 18.Jahrhundert setzte sich dieser Begriff als ein neuer Leitbegriff durch und
gewann an padagogischer und idealistischer Bedeutung. Bildung steht im aufkla-
rerischen Sinne fiir eine offene und prozesshafte Welt- und Selbstaneignung. Ge-
bildet zu sein, beschreibt das verniinftige, autonome und miindige Individuum,
welches sich fiir sein ,gelingendes’ und ,besseres’ Leben einsetzt (Ritter, 1971, S.921;
Stieve, 2013, S.52). Fiir die Bezeichnung Bildung gibt es jedoch kein andersspra-
chiges Aquivalent und der Begriff ist daher eine Besonderheit in der deutschen
Sprache (Bohm & Seichter, 2022, S.75).

Nicht allein bei der Ubersetzung, sondern auch bei der inhaltlichen Bestim-
mung von Bildung ergeben sich Spannungen und Mehrdeutigkeiten, die eine klare
und genaue Definition erschweren oder diese sogar unmoglich machen. Generell
lassen sich allgemeinverbindliche Termini aufgrund eines fehlenden universellen
Referenzrahmens in der Erziehungswissenschaft nicht so einfach festlegen (Laden-
thin, 2019, S.165). Denn saubere und eindeutige Begriffsbestimmungen scheinen
vor allem in jenen Wissenschaftsbereichen moglich und notwendig zu sein, fiir die
sich auch (mehr oder weniger verlassliche) Kausalitaten formulieren lassen — allen
voran in den Naturwissenschaften. Das bedeutet, bei der Bestimmung von (pada-
gogischen) Begriffen konnen weder gleichférmige historische noch stringente sys-
tematische Zugéange nachgezeichnet werden, denn sie sind in schier unauflsbare
Mehrdeutigkeiten und historisch gewordene Interpretationen verwoben (Zirfas,
2018, S.36; S.40; Benner & Briiggen, 2010, S.174ff). Allgemeinpadagogisch wird
in Bezug auf diese Problematik dahingehend argumentiert, dass Begriffe wie bei-
spielsweise Miindigkeit, Gerechtigkeit, Erziehung oder Bildung ihre jeweiligen histo-
rischen sowie kulturellen Bezlige und somit ihre Bedeutung verlieren, sobald man
versuchen wiirde, sie zu normieren und ihnen eine allgemeingiltige Definition
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zuzuschreiben. Das bedeutet, einerseits ergeben sich in der praktischen Wirklich-
keit, in der ein Begriff wie Bildung verwendet wird, zahlreiche Unvereinbarkeiten,
die sich unmoglich in einer exakten, allumfassenden Definition abbilden lassen
bzw. scheint es keine theoretische Schablone zu geben, die der praktischen Di-
versitat und damit ihrem Inhalt gerecht werden kann. Andererseits darf der Ver-
such, sich den Spannungen und Unklarheiten theoretisch anzundhern, um den
Begriff zu verstehen, nicht vorschnell aufgegeben werden. Vielmehr gilt es, wie
Max Horkheimer einst in einem Vortrag an seine Studierenden betonte, sich ,ih-
rer Spannungen und Mehrdeutigkeiten inne zu werden”:

Es gibt Bereiche, in denen es vor allem auf saubere und eindeutige Definitionen
ankommt, und die Rolle von Definitionen in der Erkenntnis soll gewifs nicht unter-
schatzt werden. Wenn man aber dem Wesentlichen und Substantiellen nachgehen
will, das in Begriffen sich anmeldet, dann muf3 man versuchen, des ihnen einwoh-
nenden Lebens, ihrer Spannungen und Mehrdeutigkeiten inne zu werden, auf die
Gefahr hin, dal man dabei auf Widerspriiche stofit, ja, dafy man sich selbst der
Widerspriiche schuldig macht. (Horkheimer, 1985, S. 409)

Trotz dieser Gefahr braucht es vor allem in der Wissenschaft aber auch im prak-
tischen Alltag Begriffe, um Phanomene wie Erziehung und Bildung zu benennen
und um Padagogik als Gegenstand fassen und bearbeiten zu kdnnen. Um Bildung
Uberhaupt zu erkennen, bedarf es eines Begriffs, der dieses Phanomen als solches
bezeichnet. Denn ,[d]er reine Umstand, dass man sich (iber einen Begriff inter-
subjektiv verstandigen kann, setzt ein gewisses Maf$ an \Wissen' bzw. ,Begriffenem’
voraus” (Steffel, 2018, S.447). Es wire fatal, Worter wie Bildung als theoretisches
Ideal in einem luftleeren Raum zu diskutieren, da sie sich immer an den empiri-
schen bzw. praktischen Gegebenheiten orientieren missen (ebd.,, S.445). Dem-
entsprechend ist auch Horkheimers Rat an die Studierenden zu interpretieren,
die theoretischen Begriffe durch praktische Phanomene zu begreifen, da nur auf
diesem Wege der Urteilsbildung subjektive Erkenntnisse moglich seien: ,Der Pro-
zef3 der Klarung und Bestimmung der Begriffe ist nicht etwas, was der Erkenntnis
vorangeht, [...] sondern eben jener Prozef3 vollzieht sich nur, indem Sie [die Studie-
renden] die Begriffe selber auf Gegenstande anwenden und Akte der urteilenden,
inhaltlichen Erkenntnis selbst vollziehen” (Horkheimer, 1985, S. 410). Folgt man
Horkheimers Gedanken, konnen Begriffe somit nur {iber die subjektive Wahrneh-
mung und Erkenntnis erschlossen werden. Der Begriff als solcher und das Ver-
standnis hinter ihm bedingen sich daher gegenseitig und kénnen nicht losgelost
voneinander gedacht werden.

Es stellt sich somit die Frage, ob das Verstehen von Bildung eine genuin pad-
agogische Grundvoraussetzung ist, oder ob Bildung erst durch diese Auseinan-
dersetzung erfahrbar wird. Anders ausgedriickt, konnte in Bezug auf die Praxis
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gefragt werden: Ist das kritische Verstehen und die Anndherung an den Begriff
der Bildung nicht gleichzeitig eine Form von Bildung, welche nur in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt — beispielsweise in der padagogischen Praxis — gemacht
werden kann? Dieser Gedanke entzieht sich einer abschliefSenden Klarung, stellt
aber einen Denkanstof3 fiir die kommenden Uberlegungen dar.

Die Annidherung an Begriffe wird daher hier als mogliche Schnittstelle zwi-
schen theoretischen Uberlegungen und praktischen Erfahrungen betrachtet. Die
Aufgabe der Theorie wird in diesem Zusammenhang darin gesehen, Worter zu
,scharfen’, um einen Dialog zwischen Theorie und Praxis zu ermdglichen (Scheun-
pflug & Affolderbach, 2019, S.196f). Wohlwissend, dass eine abgeschlossene Kon-
kretisierung auch fiir die Praxis die zugrunde gelegte Idee von Bildung verfehlen
wirde und eine Normierung und Idealisierung zur Folge hatte. Die hier vorge-
nommenen Ausfiihrungen machen deutlich: Um sich einem theoretischen Ver-
standnis von Bildung anzundhern und den Begriff zu verstehen, muss er einerseits
aus den verschiedenen Theorietraditionen und andererseits aus den unterschied-
lichen gesellschaftlichen, kulturellen, politischen und sozialen Bedingungen her-
aus betrachtet werden. Die Komplexitat, die sich daraus ergibt, kann anhand des
Bundeslinderiibergreifenden BRP fiir Osterreich (BMBWF, 2020) exemplarisch
aufgezeigt und hinsichtlich der Bedeutung der frithen Kindheit — vor allem fiir
die Praxis — analysiert werden, da dieser als eine mogliche Schnittstelle zwischen
Theorie und Praxis betrachtet werden muss.

3. Der Bildungsbegriff im bundeslanderiibergreifenden
BildungsRahmenPlan

Mehr als zehn Jahre sind vergangen, seitdem der Bundeslanderiibergreifende BRP
fir frithkindliche institutionelle Betreuungseinrichtungen in Osterreich erstmalig
im Jahr 2009 herausgegeben wurde. Zwar erstrahlt er seit dem Jahr 2020 dufierlich
durch ein verandertes Layout in neuem Glanz, doch haben sich die wesentlichen
Inhalte seither nicht verandert. Mit dem BRP war und ist letztlich ein zweifacher
Anspruch der Herausgeberinnen und Herausgeber verbunden: Einerseits soll die-
ser eine allgemeingiiltige Orientierung fiir praktisch Handelnde sein. Andererseits
dient er der kontinuierlichen Qualitatssicherung und -entwicklung, indem er ,in
komprimierter Form die Grundlagen elementarer Bildungsprozesse” (BMBWEF,
2020, S. 4) definiert. Das Wort komprimiert’ scheint einer der wesentlichen Aspek-
te im Hinblick auf den Umfang und der Auslegung zu sein. Denn unterzieht man
dem Osterreichischen BRP einen (lediglich quantitativen) Vergleich mit anderen
deutschsprachigen Bildungs- und Erziehungsplanen, so zeigt sich, dass dieser in-
haltlich deutlich kirzer ausfallt. Wahrend der osterreichische BRP einen Umfang
von 34 Seiten aufweist, erstreckt sich beispielsweise der sachsische Bildungsplan
auf mehr als 200 Seiten (Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2011) und auch
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das Berliner Bildungsprogramm ist mit rund 180 Seiten (Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Wissenschaft, 2014) deutlich umfangreicher. Ein inhaltlicher
Vergleich zeigt zudem, dass in Deutschland jedes Bundesland einen eigenen Er-
ziehungs- und Bildungsplan verfasst hat und sich somit ein diverseres Bild der
friihkindlichen Curricula ergibt. Jeder der 16 Bildungs-, Erziehungs- oder Orien-
tierungspline (Textor, 2008) wurde vom jeweiligen Bundesland in einem unter-
schiedlichen Format und in Anleitung von unterschiedlichen Fachexpertinnen
und Fachexperten herausgegeben, wodurch sich vielfaltige Schwerpunkte erge-
ben: Wiahrend sich beispielsweise in Bayern und Hessen die Bildungsplane auf die
ko-konstruktivistische Konzeption im Anschluss an den griechisch-deutschen
Genetiker Wassilios Fthenakis beziehen, fokussieren die Bildungsplane in Berlin,
Hamburg und im Saarland einen lebenswelt- und situationsorientierten Ansatz
(Rohner, 2020, S.692ff). Die gewahlten Referenzwerke und -theorien sind daher
nicht einfach als ,State of the Art’ des aktuellen Diskurses zu betrachten, sondern
Bildungsplane miissen als ,normative Konstrukte” gesehen werden, die ,weitge-
hend aus ,informierter Willkiir' der herangezogenen Expertinnen und Experten
heraus verfasst sind” (ebd., S.691).

Mehr noch wird die eingangs erwahnte Popularitit des Bildungsbegriffs im
Verhiltnis zu den mittlerweile so gut wie vollstindig verdrangten elementaren
Begriffen Erziehung und Betreuung verstandlich, wenn man sich die Haufigkeit
ihrer Verwendung im BRP vor Augen fiihrt: Wahrend Bildung im sterreichischen
BRP ca. 120-mal eigenstidndig oder in Form von Wortkombinationen (wie Bil-
dungsprozess oder -qualitit) verwendet wird, findet man den Begriff Erziehung
nur zweimal. Letzterer wird dabei kein einziges Mal als eigenstandiges Wort an-
geflihrt, sondern wird nur in der Bezeichnung Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft gebraucht. Das Wort Betreuung wird in Summe dreimal verwendet und
davon einmal in inhaltlicher Kombination mit dem Bildungsbegriff sowie jeweils
einmal im Zuge der ,,auflerfamilidren Betreuung” sowie der ,Nachmittagsbetreu-
ung” (BMBWEF, 2020; Fageth, 2022, S.170).

Der Bundeslanderiibergreifende BRP wurde so strukturiert, dass nach einer
Ausfiihrung der padagogischen Orientierung (dem Bild vom Kind und der Dar-
stellung padagogischer Prinzipien) der Bildungsbegriff in Kombination mit dem
Kompetenzbegriff in einem eigenen Kapitel genauer definiert wird. Im Anschluss
daran werden sechs Bildungsbereiche sowie die Transitionen behandelt und in
einem weiteren Kapitel wird die padagogische Qualitat dargestellt (BMBWEF,
2020). Im vorliegenden Beitrag soll der Fokus auf die inhaltliche Verzahnung des
Bildungs- und Kompetenzbegriffs sowie die diesem Verstandnis zugrunde geleg-
ten Theorie- und Denktraditionen gelegt werden.

Im zweiten Kapitel des BRPs wird zundchst beschrieben, dass es fiir die Aus-
einandersetzung mit frithkindlicher Bildung ein allgemeines Verstandnis von
Bildung braucht, und es wird auf die Bedeutsamkeit der ,zugrunde liegenden
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Lernprozesse” (ebd,, S.9) hingewiesen. Im Weiteren werden die ,Entwicklung und
Differenzierung von Kompetenzen als Ergebnisse elementarer Bildungsprozesse”
(ebd.) festgelegt. Das bedeutet, frithkindliche Kompetenzen werden zunéchst als
Resultat von Bildungsprozessen beschrieben. Folgt man dieser ersten Definition,
kann frithkindliche Bildung (nur) durch die Beriicksichtigung von Lernprozessen
entstehen, welche dann in Kompetenzen miinden. Es zeichnet sich daher bereits
am Beginn eine Fokussierung auf das Lernen sowie auf die Verbindung von Bil-
dung und Kompetenz ab.

3.1 Bildung als dynamischer und lebenslanger Prozess

Danach folgt in einem eigenen Unterkapitel die Darstellung eines allgemeinen
Verstandnisses von Bildung: ,Bildung wird als lebenslanger Prozess der aktiven
Auseinandersetzung des Menschen mit sich selbst und mit der Welt verstanden”
(BMBWE, 2020, S.9). Kritisch muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass Bil-
dung als lebenslanger Prozess insofern ein Paradoxon darstellt, als viele wichtige
Voraussetzungen fiir die aktive Auseinandersetzung mit sich und der Welt — wie
beispielsweise die Sprach- und die Reflexionsfahigkeit oder die Koordination der
Bewegung — in der frithen Kindheit erst erworben werden miissen und keinesfalls
als angeboren betrachtet werden kénnen. Das soll nicht bedeuten, Kindern auf-
grund der noch fehlenden Grundlagen die Méglichkeit sich zu bilden, abzuerken-
nen. Jedoch muss der Bildungsbegriff — notwendigerweise — an die Bedingungen
der frithen Kindheit angepasst bzw. fiir die Kindheitspadagogik Gibersetzt werden
(Frost, 2019, S.37f; Stieve, 2013, S.67).

Diese lebenslangen Prozesse werden im BRP dann als dynamisch beschrieben
und sie ,befahigen Menschen zu selbststandigen und individuellen Handlungen
im Kontext ihrer Lebensumwelt” (BMBWEF, 2020, S.9). Was hier unter dem Begriff
,dynamisch’ konkret zu verstehen ist, wird jedoch nicht genauer erldutert. Folglich
kann nur gemutmafit werden, dass damit die Wechselbeziehung zwischen den
gesellschaftlichen, kulturellen, sozialen sowie individuellen Bedingungen gemeint
sein konnte. Denn trotz der Beriicksichtigung der Selbstbildung des Subjekts
(Schéfer, 2014) bildet sich der Mensch zugleich kontinuierlich im Kontext seiner
kulturellen Lebenswelt. Hinter dieser Auslegung lassen sich einige wichtige Aspek-
te aufzeigen, die vor allem in sozialpadagogischen Auseinandersetzungen — wel-
che die konkrete Lebenssituation und -bewaltigung in den Blick nimmt - in den
Diskurs des Bildungsbegriffs aufgenommen werden (Stieve, 2013, S.58; Sting, 2013,
S.17f): Da es sich zunachst um eine allgemeine Definition von Bildung handelt,
wird hier nicht deutlich, welche Lebensumwelten gemeint sind. Die hier verwen-
dete Form des Plurals des Begriffs Lebensumwelt bezieht sich darauf, dass nie von
nur einem sozialen und materiellen Umfeld gesprochen werden kann. Denn die
kindlichen Lebenswelten unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Rechte, Freiheiten
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und Méglichkeiten — beispielsweise aufgrund der korperlichen Grofle sowie der
fehlenden Erfahrung — stark von jenen der erwachsenen (Mierendorff, 2013, S. 63).
Kindern werden beispielsweise in elementarpadagogischen Institutionen etliche
Privilegien wie der freie Zutritt zu Raumen, die zeitliche Mitgestaltung des Ta-
gesablaufs und der Zugriff auf unterschiedliche Gegenstande verwehrt. Inwiefern
Kindern daher immer nur selbststandige und individuelle Handlungen ermog-
licht werden kénnen, muss als eine Herausforderung im padagogischen Alltag ge-
sehen werden. Dariiber hinaus ist zu beachten, dass der Eintritt in eine frihkind-
liche Betreuungsinstitution fiir viele Kinder das erste Mal ist, dass sie ihre familiare
Lebenswelt verlassen und regelmafSig mit Kindern und Erwachsenen in Kontakt
treten, die aus anderen sozialen Milieus kommen und verschiedene Erfahrungen
mitbringen. Fiir die frithkindliche Institutionalisierung bedeutet das, dass Kinder
meist in unterschiedlichen Lebensumfeldern leben und zwischen diesen hin- und
herpendeln miissen. Die Welt kann daher vom Subjekt nicht als ,monolithische
Ganzheit erfahren” (Sting, 2013, S.17) werden. Was sich mit Bourdieus (2020) Be-
griff des Habitus beschreiben lasst, zeigt die Herausforderung, die unterschied-
lichen ,Codes’ des jeweiligen Milieus zu erfahren und zu versuchen, sich diese an-
zueignen. Das bezieht sich beispielsweise auf die Sprache, die Esskultur oder das
Zusammenleben in einer groferen Gruppe und die damit verbundenen Rituale,
Regeln und Normen, was unterschiedliche Spannungen und Herausforderungen
in Form von Differenzen und fehlender Anerkennung mit sich bringen kann (Sting,
2013, S.21). Wie und ob selbsttatige und individuelle Handlungen entstehen und
ob sie ,positive’ Bildungserfahrungen ermoglichen, kann daher nicht geplant oder
initiiert werden. Mogliche Ausschliisse und unterschiedliche soziale Chancen be-
dingt durch Ungleichheiten missen dabei immer mitbedacht werden. Fiir erfolg-
reiche Bildungsprozesse in Form einer aktiven Auseinandersetzung mit der Welt
kann sich das Individuum in der neuen Lebensumwelt nur zurechtfinden, wenn
diese Herausforderungen beriicksichtigt werden. Zur Unterscheidung von plan-
baren und curricularen Bildungsprozessen werden haufig in diesem Zusammen-
hang die Begrifflichkeiten ,basale’ oder ,informelle’ Bildung bzw. ,Alltagsbildung’
verwendet (Rauschenbach, 2009, S. 83f).

3.2. Die Anspriiche an Bildung nach Klafki

Nach dieser zunachst sehr offenen Formulierung im BRP folgt in Rickgriff auf
den deutschen Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki (1993) eine nihere Be-
schreibung, was unter Bildung verstanden werden kann. Dabei erscheint es nicht
unwesentlich zu sein, dass Klafki neben Klaus Mollenhauer und Herwig Blankertz
einer der bedeutendsten Vertreter der Kritischen Erziehungswissenschaft war, die
an der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule ankniipften. Aus dieser gesell-
schaftskritischen Perspektive entwickelte sich ein Begriffsverstandnis von Bildung,
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welches die Entwicklung eines Problembewusstseins und das Bemiihen, diese
Probleme zu bearbeiten und sie zu bewiltigen, in den Vordergrund riickt (Ben-
ner & Briiggen, 2010, S.211). Im BRP heif3t es: Der Mensch habe den Anspruch auf
Selbstbestimmung sowie Partizipation an der Gesellschaft und Kultur und misse
fir andere Menschen Verantwortung ibernehmen (BMBWE, 2020, S.9).

Im Unterschied zu dieser Formulierung stellt Klafki im Original keine Ansprii-
che an Bildung, sondern spricht von drei Grundfdhigkeiten, wodurch Bildung als
sselbsttitig erarbeiteter und personal verantworteter Zusammenhang” (Klafki,
1993, S.52) entstehen kann. Diese drei Grundfahigkeiten werden bei Klafki genau-
er dargestellt und somit prazisiert: Selbstbestimmung bezieht sich dabei auf die
individuellen Lebensbeziehungen und ,Sinndeutungen zwischenmenschlicher,
beruflicher, ethischer und religioser Art” (ebd.). Anstelle des Worts Partizipation
findet sich bei Klafki der Begriff Mitbestimmungsféhigkeit. Darunter wird verstan-
den, dass jede bzw. jeder ,Anspruch, Moglichkeit und Verantwortung fiir die Ge-
staltung unserer gemeinsamen kulturellen und gesellschaftlichen und politischen
Verhiltnisse hat” (ebd.). Die Fahigkeit zur Selbstbestimmung sieht Klafki nur unter
der Voraussetzung der Solidaritdtsfihigkeit gegeben. Darunter versteht man zum
einen die Anerkennung des Anderen und zum anderen sich fiir diejenigen einzu-
setzen, die aufgrund von Unterprivilegierung der vorherrschenden gesellschaft-
lichen Strukturen oder von politischer Unterdriickung bzw. Ausgrenzung nicht zu
einer Selbst- oder Mitbestimmung in der Lage sind (ebd.). In diesem Sinne ist das
Bildungsverstandnis nach Klafki als ein demokratisches Biirgerrecht zu verstehen
und er spricht sich somit fiir eine Bildung fir alle aus (Stiibig & Kinsella, 2008,
S.11). Mehr noch zeigt sich bei Klafki ein weitreichenderes und deutlich komple-
xeres Verstandnis, welches hinter den sogenannten Anspriichen steht und durch
eine Prazisierung der jeweiligen Grundfahigkeit angesprochen wird.

Bei diesem anspruchsvollen Bildungsverstandnis diirfen die (gesellschaftspoli-
tischen) Fakten nicht aufler Acht gelassen werden: Nach wie vor unterdriicken
fehlende und zu geringe Betreuungsmoglichkeiten das Recht und die Moglich-
keit, dass alle Kinder eine elementarpadagogische Institution besuchen kénnen
(Konig, 2020). Beriicksichtigt werden muss auch, dass die Kindheit eine besondere
Lebensphase ist, welcher ein besonderer Schutz- und Schonraum zugesprochen
wird. In dieser Lebensphase werden Kinder jedoch nicht nur geschiitzt, sondern
ihnen bleiben auch bestimmte Rechte und gesellschaftliche Zugange in die Ge-
sellschaft — genau aus dieser Schutzfunktion heraus — verwehrt (Mierendorff,
2013, S.58fT). Bezieht man diese Sichtweise auf Klafkis Grundfahigkeit von Bildung,
muss bedacht werden, dass Kinder selbst (noch) nicht in der Lage sind, diese Fa-
higkeiten vollstandig auszuliben und zu gebrauchen. Sie sind denknotwendig auf
Erwachsene angewiesen, die mit ihren padagogischen Handlungen Verantwor-
tung tibernehmen miissen, um sich solidarisch fiir die Moglichkeit der Selbst- und
Mitbestimmung des Kindes einzusetzen.
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3.3. Friithkindliche Bildung bei Humboldt

Nach dieser zunachst allgemeinen Darlegung, was unter Bildung zu verstehen ist,
folgt die Beschreibung des Transfers fiir die friihkindliche Bildung: ,Fiir die ele-
mentare Bildung bedeutet das: Die Lernprozesse des Kindes, sein selbstbestimm-
tes Handeln, seine Teilnahme an gesellschaftlichen und kulturellen Prozessen so-
wie die Ubernahme von Verantwortung miinden in eine individuelle Selbst- und
Weltdeutung” (BMBWE, 2020, S.9).

Die individuelle Selbst- und Weltdeutung wird daher als Ziel der Anspriiche an
Bildung nach Klafki gesehen. Weiter heif3t es: ,In der humanistischen Tradition
wird dieser Prozess als ,Aneignung der Welt’ bezeichnet” (ebd.). Das Ziel der friih-
kindlichen Bildung als ,Aneignung der Welt“ wird hier an der Idee von Bildung
nach Humboldt gestiitzt. Aus einer geisteswissenschaftlich-hermeneutischen
Perspektive muss an dieser Stelle betont werden, dass es sich bei dem eben er-
wahnten Ziel frithkindlicher Bildung um eine Interpretation handelt und dieses
als solches nicht bei Humboldt zu finden ist. Denn Humboldt, der beinahe 150
Jahre vor Klafki lebte, konnte sich demnach nicht auf dessen Ideen von Bildung
beziehen. Diese Interpretation von Klafkis Grundfahigkeiten brauchte daher fiir
eine logische Schlussfolgerung eine genauere Ausfiihrung. Dabei wird nicht deut-
lich, wieso diese Interpretation eine grofSe Bedeutung fiir das Verstandnis der
friihkindlichen Bildung hat.

Humboldt beschreibt stattdessen, dass es die grofite und wichtigste Aufgabe
des menschlichen Seins sei, dem Leben so grofien Inhalt zu verleihen, welches
Uber das bestehende Leben hinaus auf die kommende Generation wirke. ,[D]iese
Aufgabe [6st sich allein durch die Verkniipfung unsres Ichs mit der Welt zu der
allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung” (Humboldt, 1960, S. 235f).
Bildung als die ,Aneignung der Welt” kann bei Humboldt als Vermittlung ,zwi-
schen der individuellen und der gesellschaftlichen Existenz und Koexistenz des
Menschen” (Benner, 1990, S.77) verstanden werden und ist als eine Aneignung
und Weiterentwicklung der individuellen Freiheit durch Kommunikation mit an-
deren in einer mannigfaltigen Welt zu interpretieren (ebd,, S.78). Laut Humboldt
muss sich der Mensch zuerst von sich selbst distanzieren bzw. sogar ,entfremden’,
um die Einflisse der Welt zu verinnerlichen und somit eine reichhaltigere inne-
re Welt zu ergriinden. Diese Ergriindung ergibt sich aus einem Wechselspiel von
asthetischen, sozialen und technischen Handlungen, die nicht hierarchisch zuein-
anderstehen. In diesem Zusammenhang wird Bildung nicht als etwas Funktions-
oder Zweckgebundenes verstanden (Schifer, 2019, S. 404).

Ruft man sich also ins Bewusstsein, dass Kinder in ihren ersten Lebensjahren
erst eine grundlegende Sprachfahigkeit und ein individuelles Identitatsverstand-
nis entwickeln, wire eine Ubertragung der humboldtschen Gedanken auf den
frihkindlichen Bildungsbegriff notwendig.
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3.4. Bildung als komplexer Austauschprozess

Zugleich werden Bildungsprozesse im BRP nicht nur als dynamisch, sondern in
Riickgriff auf den Transaktionsansatz — konkret auf die Ausfithrungen von Hart-
mann, Stoll, Chisté und Hajszan (2006, S.74) — ebenso als ,komplexe Austausch-
prozesse zwischen Kindern und ihrer Lebenswelt” (BMBWEF, 2020, S.9) beschrie-
ben. Dieses Begriffsverstandnis tiberrascht nicht, wenn man sich vor Augen fiihrt,
dass zwei der genannten Autorinnen Mitarbeiterinnen des fiir die Ausarbeitung
des BRP hauptverantwortlichen Charlotte-Biihler-Instituts waren. Die Kompri-
mierung einer komplexen Theorie erscheint auch hier unausweichlich, zumal das
inhaltliche Nachvollziehen dieser Definition nur durch die Lektiire der Referenz-
werke der Autorinnen moglich erscheint: Der Transaktionsansatz bezieht sich auf
die Wechselwirkung und die gegenseitige ,Veranderung von Kind, kultureller und
sozialer Umwelt innerhalb und aufderhalb des Kindergartens. Im Vordergrund
steht dabei nicht ausschlie8lich das Erreichen von bestimmten Bildungszielen,
sondern der Blick richtet sich verstarkt auf die Qualitat der transaktionalen Lern-
prozesse” (Hartmann et al,, 2006, S.74). Ein Zusammenspiel der transaktionalen
Prozesse durch vier Komponenten soll dazu dienen, Kindergartenpadagoginnen
und -padagogen in der Planung und Kontrolle von Bildungsprozessen zu unter-
stitzen und diese anschaulich zu machen (ebd,, S.76). Folglich kommt es hier im
BRP zu einem unibersehbaren inhaltlichen Bruch, denn mit dem zuvor durch-
gefiihrten Verweis auf Humboldt und Klafki kann Bildung nicht als plan- und
steuerbarer Prozess verstanden und somit auch nicht kontrolliert werden.
Weiter heifdt es im BRP: ,Kinder tragen zu ihrer Bildung selbst bei, indem sie
ihre Kompetenzen — unterstiitzt durch Impulse ihrer sozialen und materiellen
Umwelt — standig weiterentwickeln” (BMBWEF, 2020, S. 9). Deutlich zeigt sich, dass
die Eigeninitiative und die Selbsttatigkeit des Kindes bei Bildungsprozessen her-
vorgehoben und als individueller Prozess verstanden wird. Wie die sozialen und
materiellen Impulse erfolgen und wer sie den Kindern ermdglicht (Kindergarten-
padagogin oder -padagoge, Eltern, Freundinnen und Freunde usw.), wird nicht ge-
nauer ausgefiihrt. Hinsichtlich des moglichen Gelingens aber auch Scheiterns von
Bildungsprozessen muss der Aspekt beriicksichtigt werden, dass soziale und ma-
terielle Impulse Bildungsprozesse nicht immer nur positiv beeinflussen, sondern
Kinder auch tberfordern, irritieren und frustrieren konnen (Sting, 2013, S. 21f).
Wahrend Kompetenzen weiter oben als Ergebnisse von Bildung beschrieben
werden, werden sie in dem eben zitierten Satz wiederum als Bedingung aufge-
zeigt. Bildung und Kompetenzen werden im BRP zwar einerseits als unterschied-
liche Begriffe gehandhabt und ihnen wird jeweils ein eigenes Unterkapitel gewid-
met, dennoch zeigt sich andererseits eine komplexe Verstrickung dieser beiden
Begriffe. Aufgrund der uneinheitlichen Darstellung von Bildung und Kompeten-
zen im oOsterreichischen BRP kann davon ausgegangen werden, dass sie hier in
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einem Wechselverhiltnis zueinanderstehen und sich gegenseitig bedingen. Ab-
schlieflend wird diese Komplexitat genauer analysiert.

3.5. Kompetenzen in Bezug auf Bildung in Anlehnung an Roth

Kompetenzen werden im BRP zuerst als ,,ein Netzwerk von Kenntnissen, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, Strategien und Routinen verstanden, das jeder Mensch zu-
satzlich zur Lernmotivation bendtigt, um in unterschiedlichen Situationen hand-
lungsfahig zu sein“ (BMBWEF, 2020, S.10). In Anlehnung an Heinrich Roth werden
im Weiteren die Selbst-, Sozial- sowie Sachkompetenz benannt. Diese theoreti-
schen Uberlegungen finden sich im Original im zweiten Band seiner Abhandlung
,Padagogische Anthropologie” (Roth, 1971, S. 456fF). Dabei ist anzumerken, dass im
BRP falschlicherweise der erste Band als herangezogene Quelle angegeben wur-
de (BMBWEF, 2020, S.11; S.33). Roth erhob mit seiner Initiierung der ,realistischen
Wende' in den 1960er und 1970er Jahren den Anspruch, padagogische Probleme
wie beispielsweise die Frage nach der Bildsamkeit des Menschen anhand von em-
pirischen Erhebungen und interdisziplindren Erorterung zu beantworten (Roth,
1971, S.13; Benner & Briiggen, 2010, S.205; Bohm & Seichter, 2022, S. 411).

Bildung meint ihm zu Folge ,den Prozef$ der Erkenntnis und Aneignung, den
inneren Vorgang der Formierung, als auch das Resultat, das Verfiigenkdnnen tber
das, was uns zu eigen geworden ist, also Wissen und Erkenntnis als Inhalt meines
BewufStseins als Kénnen“ (Roth, 1966, S.26, Herv. im Original). Durch die Erorte-
rung einer Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz beschreibt er, wie dem Individu-
um autonome und mindige Handlungsfahigkeiten durch Erziehung ermdglicht
werden konnen (Roth, 1971, S.17). Die Logik beruht darauf, dass das Kind dazu
befahigt wird — ausgehend von einer untersten Stufe der Verhaltensregelung -
die hochste Stufe der Freiheit zu erreichen. Kompetenzen werden daher bei Roth
stufenweise erworben, indem junge Kinder beispielsweise zuerst lernen, sich Ziele
zu setzen und diese zu erreichen, um so bewusst die Sachkompetenz zu erlangen
(ebd, S. 454ff). Die einzelnen Kompetenzen im BRP werden jedoch nicht auf der
Grundlage von Roths Ausfiihrungen beschrieben, sondern mit Verweis auf unter-
schiedliche Fachleute wie beispielsweise Psychologinnen und Psychologen. Diese
drei Kompetenzen werden im Weiteren durch die ,lernmethodische Kompetenz'
sowie die ,Metakompetenz’ erganzt (BMBWEF, 2020, S.11).

Ebenso sollte nicht unerwahnt bleiben, dass sich hinter dem Kompetenzbe-
griff 6konomische Leistungs- und Verwertungsprozesse verbergen (konnen), die
eine Standardisierung von Bildung nach sich ziehen (Schéfer, 2019, S. 408). Kom-
petenzen konnen gemessen, in Skalen abgebildet und unterteilt werden, sodass
die Fahigkeiten der Heranwachsenden intersubjektiv vergleichbar werden. Mit
dieser Perspektive wird auch der Begriff der Bildung in mess- und steuerbare Kom-
petenzmodelle verpackt, um folglich Bildungsprozesse beobachten, d.h. empi-
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risch zu erheben und objektiv erklaren zu kénnen. Von den Autorinnen intendiert
oder nicht — unweigerlich wird der Bildungsbegriff diesem Verstandnis folgend
in einer Verwertungslogik des Kapitalismus verwendet, der sich am dkonomi-
schen Output eines Individuums orientiert. Besonders problematisch erscheint
daran, dass sich hinter dem Kompetenzbegriff eine normative Vorstellung von
Wissen verbirgt. Kompetenzen ,stellen so betrachtet also weniger ein integratives
Konzept dar, sondern zielen wesentlich auf soziale Distinktion und Hierarchie"
(Hohne, 2007, S. 41) ab und fiihren in weiterer Folge vielmehr zu Ausschliissen als
zu chancengerechten und egalitiren Zugangen. Denn durch die Vergleichbarkeit
von Kompetenzen wird nicht nur deutlich, was ein Kind gelernt hat, sondern was
es im Unterschied zu anderen (noch) nicht kann.

Die unmittelbaren Konsequenzen, die sich fiir die padagogische Praxis aus
diesem inflationaren Begriffsverstandnis ergeben, werden im Folgenden abschlie-
end zusammengefasst diskutiert.

4. Konsequenzen eines Begriffsdilemmas fiir die padagogische Praxis

Wie deutlich wurde, bedarf es einer systematischen Analyse, um sich dem Begriffs-
verstandnis von Bildung im osterreichischen BRP (BMBWEF, 2020) anzunahern. Die
Orientierung an padagogischen Denktraditionen im BRP, wie sie in diesem Bei-
trag rekonstruiert wurden, zeigen diverse Perspektiven und Verstandnisse des Bil-
dungsbegriffs. Konkret konnten drei wesentliche padagogische Denktraditionen
far den Bildungsbegriff rekonstruiert werden: (1) ein emanzipatorischer Zugang
nach Klafki, der sich durch die drei Anspriiche von Bildung in Form von Selbst-
bestimmung, Partizipation und Verantwortung kennzeichnet, (2) Bildung nach
Humboldt als ,Aneignung der Welt" sowie (3) ein Wechselverhaltnis von Bildung
und Kompetenz in Anlehnung an Roths Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz.

Obwohl der vielfaltige Gebrauch des Bildungsbegriffs im BRP einerseits auf-
grund der fehlenden einheitlichen Verwendung im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs (Zirfas, 2018, S.40) legitimiert werden kann, lassen sich andererseits die
unterschiedlichen Zugdnge und damit die Widerspriiche der jeweiligen Stromun-
gen nicht leugnen. Somit erscheint es einerseits als Notwendigkeit, die unter-
schiedlichen Bedeutungsstrange und Einfliisse immer wieder aufzugreifen und
kontinuierlich zusammen zu denken. Andererseits ist damit die grofe Herausfor-
derung verbunden, diese unterschiedlichen Begriffsverstandnisse in ihrer wesentli-
chen Bedeutung aufrechtzuerhalten und sie nicht in einer scheinbar einheitlichen
Definition zusammenzufiihren, sodass ihre inhaltlichen Grenzen verschwimmen.

Wie in Rickbezug auf Klafki und Humboldt deutlich wurde, muss das zugrun-
deliegende Verstandnis von Bildung auf die frithe Kindheit ibertragen werden.
Diese Herausforderung darf zu keiner uniiberbriickbaren Liicke fiir das Verstand-
nis von Bildung in der Praxis werden.
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Obwohl die Ideen von Bildung bei Humboldt und Klafki oberflichlich er-
wahnt und angefiihrt werden, zeigt sich im BRP eine deutliche Tendenz dahin-
gehend, Bildung als Kompetenzerwerb zu verstehen. Damit verbunden wire je-
doch die Einsicht, dass Bildung als ein lebenslanger Prozess nicht immer linear
erfolgt und durch den Erwerb von Kompetenzen abgeschlossen werden kann.
Unweigerlich wiirde damit die Komplexitat, die dem Bildungsbegriff sui gene-
ris innewohnt, auf eine Kompetenz-Checkliste reduziert. Vielmehr stellt sich die
Frage, ob Partizipation, Selbstbestimmung, Verantwortung sowie die Aneignung
der Welt, durch den Erwerb von Kompetenzen positivistisch bestimmt und in
Form einer Anleitung angewendet oder gar standardisiert werden konnen. Die
in diesem Beitrag lediglich angedeutete Vielschichtigkeit dieses padagogischen
Grundbegriffs verbietet es geradezu, Bildung als planbaren und zielgerichteten
Prozess zu verstehen. Umso mehr ist kritisch zu hinterfragen, ob der BRP von
einer derart inflationaren Verwendung des Bildungsbegriffs tatsachlich profitiert
oder ob dieser nicht gerade dadurch zu einem unprazisen Begriff verflacht und
damit inhaltlich leer wird.

Damit Padagoginnen und Padagogen Verantwortung fiir die Selbst- und Mit-
bestimmungsfahigkeit (Klafki, 1993, S.52) der ihnen anvertrauten Kinder tiber-
nehmen konnen, bedarf es eines Bewusstseins der Notwendigkeit erziehender
wie betreuender Tatigkeiten. Das Nachdenken tiber padagogische Grundbegriffe
kann und darf nicht losgel6st von den Anspriichen in der padagogischen Praxis
erfolgen.

Wenn es Praktikerinnen und Praktikern ermdglicht wird, sich den innewoh-
nenden Spannungen und Mehrdeutigkeiten von Begriffen anzunahern, lasst sich
daraus eine Konsequenz fiir ihr praktisches bzw. padagogisches Handeln schlie-
3en: Das Nachdenken tiber Bildung als eine Form von Bildung wiirde dann mitein-
schlieflen, dass ein verandertes Bewusstsein entsteht. Wenn die Bedeutung eines
Begriffs (wie Bildung) von der Theorie ,gescharft’ wird, um in der Praxis ,begriffen’
werden zu konnen, kann das wiederum ermaoglichen, die individuellen (padago-
gischen) Handlungen zu reflektieren. Um den Praktikerinnen und Praktikern die
Moglichkeit zu bieten, sich den Spannungen und Mehrdeutigkeiten anzunéhern,
die sich in der Auseinandersetzung mit dem Begriff der Bildung ergeben, muss
dies den Bediirfnissen und Anforderungen der Praxis entsprechend erlautert und
dargestellt werden.
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