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1 Einleitung

1.1 Personlicher Bezug

Als ich 2003 das Studium fiir Bildungswissenschaft an der Universitit Wien begann,
blickte ich bereits auf jahrelange Erfahrung als Kindergarten- und Hortpddagogin sowie
Praxis- und Didaktiklehrerin in der Ausbildung von Kindergarten- und HortpidagogIn-
nen zuriick. Meine Aufgabe als Lehrerin sah ich darin, jugendliche und erwachsene
Studierende in kindergartenpddagogischen Ausbildungsprozessen zu begleiten, zu bera-
ten und in Hinblick auf ihre berufliche Qualifikation zu beurteilen. Die Fragen, in wel-
cher Weise forderliche Bedingungen fiir die Entwicklung kindergartenpddagogischer
Kompetenzen geschaffen werden konnen und welche Kompetenzen den spezifischen
Anforderungen angemessen wiren, waren bestidndige Begleiter meines Tuns und veran-
lassten mich zu der Absicht, die Begleitung der Lernprozesse der Auszubildenden zu
optimieren. Eine wichtige Erkenntnis, die ich in der Arbeit mit den Auszubildenden
gewinnen konnte, war, dass der Erfolg von Lernprozessen zu einem gro3en Teil davon
abhingig ist, in welchem Ausmal} es gelingt, eine vertrauensvolle, offene und bewer-
tungsfreie Atmosphire herzustellen, in der Erfahrungsaustausch, insbesondere iiber be-

lastende und herausfordernde Situationen und Gefiihle, moglich wird.

Bei der Reflexion der praktischen Erfahrungen mit den Auszubildenden, insbesondere
bei der Analyse von Problemsituationen aus der Arbeit mit den Kindern, bin ich auf die
Schwierigkeit gestolen, ein differenziertes Wahrnehmen von komplexen Prozessen
nicht ausreichend ermdglichen zu konnen. Mit dem Aufdecken und Unterschieden von
mitunter personlichen, gruppendynamischen und strukturellen Anteilen erhoffte ich, den
Studierenden vielféltigere Betrachtungs- beziehungsweise Verstehensebenen zu eroff-
nen, damit sie dementsprechend angemessene piddagogische Mallnahmen setzen kon-
nen. Die Erfahrung der zufriedenstellenden Bewiéltigung meiner Titigkeit, jedoch auch
an die Grenzen meiner Werkzeuge zu stofen, bestirkte meinen Wunsch nach einer tie-
feren Einsicht in Beratungskonzepte und machte mich auf Modelle neugierig, mit denen

berufliche Interaktionsprozesse multiperspektivisch erschlossen werden konnen.

Unter dem Aspekt, pddagogische Phinomene unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten

zu betrachten, verschaffte mir das universitidre Studium die Gelegenheit, berufliche Er-
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fahrungen kritisch und in vielfdltiger Weise theoretisch zu rezipieren. Mein besonderes
Interesse erweckten psychoanalytisch-pidagogisch ausgerichtete Lehrangebote, insbe-
sondere Veranstaltungen wie ,,Psychodynamische Konzepte zu Individuum, Organisati-
on und Gesellschaft®, ,,Beratung unter psychoanalytisch-pddagogischen Gesichtspunk-
ten®, ,,Kompetenzerwerb in Ausbildungsprozessen von Beratung und Psychotherapie
und ,,Methoden zur Identifikation von praxisleitenden Momenten* unter besonderer
Beriicksichtigung der Methoden der ,,Infant Observation* und ,,Work Discussion®. Die
Themen dieser Vorlesungen und Seminare fithrten mich zu der Erkenntnis, dass berufli-
che Praxis unter psychoanalytischer Perspektive und unter den Gesichtspunkten psy-
chodynamischer Konzepte ein erweitertes Verstehen von Problemsituationen der beruf-
lichen Praxis und deren Bewiltigung ermdoglichen. Diese Gedanken regten mich zu dem
Vorhaben an, ausgewdéhlte Aspekte der Ausbildungspraxis von KindergartenpddagogIn-
nen im Rahmen der Diplomarbeit auf der Basis psychoanalytischer Konzepte zu hinter-

fragen beziehungsweise zu untersuchen.

1.2 Einfiihrung in die Thematik, Problemstellung und zentrale

Fragestellung

In Osterreich findet die frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung zu einem gro-
Ben Teil in den Kinderkrippen, Kindergirten oder altersgemischten Einrichtungen (zum
Beispiel fiir ein- bis sechsjdhrige Kinder) statt. Nach Stanzl-Tischler und Breit (2009,
19) besteht die zentrale Aufgabe der padagogischen Arbeit in den erwidhnten Einrich-
tungen in Erginzung zur Familie im gezielten Aufbau jener Kompetenzen, die Kinder
zur Bewiltigung ihrer Lebenssituationen brauchen und in kompensatorischer Weise in
der Forderung von Kindern aus sozial schwachen und bildungsfernen Familien. Insbe-
sondere stellt der Kindergarten einen Ort dar, an dem Kinder vielfiltige neue Erfahrun-
gen machen konnen und ihre Erlebniswelten in den Kindergarten herein bringen. Laut
Steinhardt (2006, 10) gilt der Kindergarten, durch die Unterstiitzung von pddagogisch
ausgebildeten Erwachsenen, als wichtiger Raum fiir soziale, emotionale und kognitive

Entwicklungsprozesse in der Peergruppe.

Die Einrichtungen, beschreibt Oberhuemer (1998, 129), sind jedoch zu einem ,,Ort des

Aushandelns gesellschaftlicher Probleme* geworden. Die Griinde dafiir liegen im ge-
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sellschaftlichen Kontext der Erziehungs- und Bildungsarbeit mit zu beobachtenden Dif-
ferenzierungen okonomischer, kultureller und sozialer Art, wie sprachliche und ethni-
sche Vielfalt, Armutsgefdhrdung der Familien, vielfiltige familidre Lebensformen und
Arbeitslosigkeit. Die Erfiillung der zentralen Aufgaben, wie jedem Kind vielseitige
Entwicklungschancen zu ermdoglichen, eine anregungsreiche Lebens- und Lernumge-
bung und eine Atmosphire des Wohlfiihlens und Angenommenseins herzustellen und
vor allem die Beziehung zu jedem einzelnen Kind zu gestalten, bleiben fiir die Einrich-

tungen trotz der Umsténde bestehen (ebd.).

Steinhardt (2006, 10) verweist darauf, dass die massiven Verdnderungen und Anforde-
rungen fiir die Bildungseinrichtungen grofe Herausforderungen darstellen, die mitunter
zu groBen Angsten und Verunsicherungen fiihren. In welcher Weise mit den verinder-
ten gesellschaftlichen Bedingungen des Aufwachsens umgegangen werden kann, bedarf
sowohl in den Institutionen als auch in der Wissenschaft, im Rahmen von Piddagogik
der frithen Kindheit, einer Thematisierung und erfordert fiir deren Bewiéltigung profes-
sionell handelnde MitarbeiterInnen und LeiterInnen. Oberhuemer (1998, 127) vertritt
die Meinung, dass sowohl die fachlichen und personlichen Kompetenzen der Pdadago-
glnnen als auch die Arbeitsbedingungen und die Arbeitszufriedenheit zur Sicherung der
Qualitédt in den Institutionen von zentraler Bedeutung sind. In diesem Kontext fordern
jedenfalls eine Vielzahl von Expertlnnen, hochqualifizierte Fachkrifte im Kindergarten
einzusetzen sowie die Akademisierung der Ausbildung voranzutreiben, welche nach
Behr et al. (2009, 152) durch einen stiarkeren wissenschaftlichen Bezug ein qualitativ
anderes pidagogisches Handeln in die Kinderbetreuungseinrichtungen bringen wiirde.
Angesichts der Tatsache steht fiir Fthenakis (2002, 35) fest, dass die Anforderungen an
die Qualifizierung und damit an die auszubildenden Kindergartenpddagoglnnen kom-
plexer und anspruchsvoller werden und die Frage nach der Angemessenheit des Ausbil-

dungssystems an Prioritdt gewonnen hat.

Die Ausbildung zur/zum Kindergartenpidagogln erfolgt derzeit in Osterreich an den
Bildungsanstalten fiir Kindergartenpddagogik (BAKIP). Erwachsene kdnnen an Kollegs
(auch fiir Berufstitige) in vier- bis sechssemestrigen Bildungsgingen die berufliche
Ausbildung, die im Rahmen der berufsbildenden hoheren Schulen angeboten wird, auf
auBerhochschulischer tertidirer Ebene nachholen. Mit der bestandenen Diplompriifung

erhalten die Absolventlnnen die Berufsberechtigung (bmukk 2009, 3). Die Aufgabe des
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Kollegs wird im Lehrplan folgendermaBen dargestellt und umfasst sowohl die Entwick-
lung spezifischer Personlichkeitsmerkmale als auch berufsrelevanter Kompetenzen, die

im Lehrplan detailliert angefiihrt sind (BGBI. 11 2007, Nr. 173, 1):

,Die Kollegs fiir Kindergartenpddagogik haben gemdf} § 94 unter Bedachtnahme
auf § 2 des Schulorganisationsgesetzes die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schii-
lern beziehungsweise Studierenden, jene Haltungen und Fihigkeiten zu vermit-
teln, die fiir eine professionelle pddagogische Arbeit im Berufsfeld Kindergarten

erforderlich sind. “

Welche Kompetenzen sich angehende Kindergartenpddagoglnnen in welcher Weise
aneignen miissen, um auf das praktische Handeln im Beruf vorbereitet zu sein, begleitet
die fachpraktische Ausbildungssituation im Besonderen (Behr et al. 2009, 151). Der
Grofteil der grundlegenden beruflichen Qualifizierung vollzieht sich in den Praxisein-
richtungen im Arbeitsfeld (Oberhuemer 1998, 131). Dieses berufsvorbereitende Lernen
gestaltet sich, nach Arnold und Gonon (2006, 218), als Erfahrungslernen, in dem die
Prozessdynamiken erfahren, gestaltet und geiibt werden konnen, die auch die Arbeits-
welt bestimmen. Die pddagogische Praxis kennzeichnen hochst komplexe und stets ein-
zigartige Abldufe. Um den Auszubildenden Gelegenheit zu geben, sich Erfahrungen
anzueignen, stellt der ,,Lernort Praxis® eine Reihe von Anlédssen bereit. Es soll den zu-
kiinftigen PadagogInnen ersichtlich werden, wie eine Balance zwischen Erfahrungswis-
sen und theoretischem Wissen zu finden ist, um eine individuelle und einzigartige Form
der Beziehungsgestaltung zu den einzelnen Kindern herzustellen. Der ,,Lernort Praxis*
soll, so Behr et al. (2009, 153), sowohl die Entfaltung der eigenen professionellen Hal-

tung als auch die Personlichkeitsentwicklung der Auszubildenden unterstiitzen.

Die Begleitung und Betreuung der vorberuflichen Lernprozesse der Studierenden ges-
taltet sich im Zusammenwirken zwischen den PraxislehrerInnen und den Pddagoglnnen
der Kinderbetreuungseinrichtungen. Die Praxislehrerlnnen, als Verantwortliche der
Ausbildungsinstitutionen, begleiten die Auszubildenden unter anderem bei der Soziali-
sation im Berufsfeld und beim Aufbau eines verantwortungsbewussten ErzieherInnen-
verhaltens (BGBI. II 2007, Nr. 173, 14ff). Die Praxisbegleitung der Auszubildenden

trigt laut Theuermann (2008, 192) dann zur professionellen Kompetenzentwicklung im
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piadagogischen Kontext bei, wenn sie als stindige Diskussion, Reflexion und kritische

Auseinandersetzung begriffen wird.

Nach der professionellen Kompetenz, dem Wissen, Kénnen und Handeln von Piddago-
glnnen in kindheitsbezogenen Handlungsfeldern und Einrichtungen wird in Studien
allerdings kaum gefragt (Thole 2008, 279). Angesichts dieser Tatsache, fehlt es an em-
pirischen Daten und Erkenntnissen, iiber welches Wissen Pidagoglnnen verfiigen, wie
sie das Wissen erwerben und welche Wissenskombination fiir die Bewiéltigung der Ar-
beitsaufgaben hilfreich ist. Befunde deuten darauf hin, dass das pddagogische Konnen,
insbesondere die Reflexionsfihigkeit im Berufsalltag, vom Einblick in theoretische
Modelle und deren Verkniipfung mit der Arbeit abhédngig ist (Rauschenbach et al 1998,
83 zit. nach Thole 2008, 279). Auch Thole (2008, 287) vertritt die Auffassung, dass
PiddagogInnen in deren Handlungsfeldern, neben einem Repertoire an Wissen und Kon-
nen, auf alle Fille iiber Reflexionskompetenzen verfiigen miissen. Die Fahigkeit, pidda-
gogische Prozesse zu kommunizieren und zu reflektieren, wird unter anderem als fixer
Bestandteil professioneller Handlungskompetenz betrachtet (ebd.). Daraus ergibt sich,
dass der Reflexion und dem Reflektieren im professionellen Feld besondere Bedeutung
beigemessen wird. Auch Albisser und Baer (2009, 98) vertreten diese Ansicht und be-
tonen, dass durch die Reflexion der beruflichen Erfahrungen jene Handlungsfihigkeiten
hervorgehen, die zu einem angemessenen Berufshandeln fiithren. Dieser Vorgang wird
heute als Kompetenzentwicklung fiir das Handeln in komplexen Situationen beschrie-

ben und ermdglicht ein Lernen hin zur Professionalitit.

Reflexion wird im Duden (2001, 849) als ,,Nachdenken, Uberlegung, Betrachtung, ver-
gleichendes und priifendes Denken, Vertiefung in einen Gedankengang* beschrieben.
Aber reicht im professionellen pddagogischen Kontext ein bloBes Nachdenken, ein rei-
nes Betrachten? Professionelles Reflektieren ist laut Wyss (2008, 3) ein bewusstes
Nachdenken vor, wihrend oder nach einer bestimmten Situation oder Handlung im be-
ruflichen Alltag. Sie kann in gedanklicher, miindlicher oder schriftlicher Form erfolgen
und kann sich auf das Selbst oder den/die Anderen beziehen. Folgt man den Ansichten
der Autoren Schratz et al. (2008, 130), wird mit der Reflexion beziehungsweise dem
Nachdenken iiber die bisherigen Erfahrungen und den Erkenntnissen, die fiir das zu-

kiinftige Handeln gewonnen werden, zu einem Vordenken fiir die nédchste Situation ge-
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fiihrt. Speziell im verbalen Austausch mit Kolleglnnen entsteht ein Repertoire an Hand-

lungsalternativen.

Aus psychoanalytischer Perspektive nehmen beim Nachdenken iiber Praxis das Erleben
und die Gefiihle einen zentralen Stellenwert ein. Dies erfordert nach Datler (2003, 244f)
Formen von Praxisbeschreibungen und Praxisreflexionen, in denen nach dem Erleben
jener Menschen gefragt wird, die in den Beziehungen und somit auch in einzelne Pro-
zesse der Beziehungsgestaltung eingebunden sind. In diesem Zusammenhang weist Dat-
ler (ebd., 248) darauf hin, dass Pddagoglnnen besonders zum eigenen Erleben auf subti-
le Weise verstehenden Zugang finden sollten, um die unbewussten Beziehungsprozesse
und die innere Welt der ,Klienten* besser verstehen zu konnen. Offensichtlich wird,
dass Verstehen, das schon im alltdglichen Zusammenleben von grundsitzlicher Bedeu-
tung ist, auch in Bildungssystemen ein zentrales Bildungsziel sein muss (Gaus/Uhle
2006, 8) und einen wichtigen Aspekt von Reflexion darstellt. Psychoanalytische Theo-
rien und Konzepte sind besonders dann von Bedeutung, wenn Handeln im Bereich Er-
ziehung und Unterricht ein differentielles Verstehen von Individuen erfordert, das pida-
gogische Handeln auf Widerstand st6t und das Verhalten der Personen weder deren
Motive offenbart, noch schnell erkldrt werden kann (Leuzinger-Bohleber/Garlichs 2010,
653).

Mit dem Dargestellten wurde beabsichtigt, {iber das fokussierte Problemfeld (gegenwir-
tige berufliche Herausforderungen von Kindergartenpddagoglnnen am Arbeitsfeld, An-
forderungen an die berufliche Qualifizierung, mangelnde Erkenntnisse der empirischen
Forschung tiber die professionelle Kompetenz von Kindergartenpidagoglnnen) einen
Bogen zu spannen. Dabei wurde betont, dass speziell den Reflexionskompetenzen in
den piddagogischen Arbeitsfeldern hohe Bedeutung beigemessen wird und mit der Re-
flexion der beruflichen Erfahrungen zur Entwicklung von Kompetenz beigetragen wer-
den kann. In der kindergartenpddagogischen Ausbildung ist die Reflexion iiber die prak-
tischen Erfahrungen mit den Auszubildenden vorgesehen, denn sie ist im Lehrplan des
Kollegs (BGBI. II 2007, Nr. 173, 1) verankert und soll auch in der fachpraktischen
Ausbildung am Kolleg realisiert werden. Zur Gestaltung der Reflexionspraxis wurden
allerdings keine empirischen Berichte vorgefunden, weshalb sich mein Erkenntnisinte-

resse darauf richtet, zu untersuchen, in welcher Weise mit den Studierenden am Kolleg
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reflektiert und inwiefern mit der Reflexion zur beruflichen Kompetenzentwicklung der

Auszubildenden beigetragen wird.

Aufgrund der dargelegten Problemstellung werde ich folgender zentralen Fragestellung
nachgehen: Inwiefern kann Reflexion zur beruflichen Kompetenzentwicklung und insbe-

sondere zur Entwicklung reflexiver Kompetenz beitragen?

Ich mochte mich im Rahmen der Diplomarbeit der Untersuchung der Reflexion und
ihrer Wirkung auf die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz und insbesondere
reflexiver Kompetenz widmen und mich mit der Problemstellung sowohl theoretisch als
auch empirisch auseinandersetzen. Fiir die Untersuchung wird die Alltagspraxis der
kindergartenpddagogischen fachpraktischen Ausbildung am Kolleg fiir Kindergartenpé-
dagogik herausgegriffen und der Fokus darauf gerichtet, wie diese einerseits von den
zustdndigen PraxislehrerInnen gestaltet wird und andererseits von Studierenden erlebt
und bewiltigt wird. Die PraxislehrerInnen sind im Rahmen ihrer Funktion der Betreu-
ung und Begleitung der Studierenden fiir die Durchfithrung von Nachbesprechungen
beziehungsweise der Reflexion der Praxis zustindig. Um sich der Kernfrage anzuni-
hern, wird untersucht, wie die Reflexion der Praxiserfahrungen mit den Auszubildenden

in der kindergartenpddagogischen Ausbildung am Kolleg stattfindet.

Besonders zur Kompetenzentwicklung in der Ausbildung und in der Frage, welche
Kompetenzen welchen Wert fiir die Praxis haben, liegen im deutschsprachigen Raum
wenige Evaluationsstudien vor (Frey 2002, 140). An dieser Stelle setzt die vorliegende
Untersuchung an mit dem Fokus, in welcher Weise die Entwicklung von beruflichen
und speziell reflexiven Kompetenzen bei den Auszubildenden durch die Reflexion mit
den PraxislehrerInnen unterstiitzt wird und woran die PraxislehrerInnen festmachen,
dass die Auszubildenden diese Kompetenzen entwickelt haben. Auch bei den Studie-
renden wird aus deren Perspektive zu den genannten Fragestellungen erhoben und er-
mittelt, in welcher Weise diese iiber Praxis nachdenken. Auf der Basis der Ergebnisse
der empirischen Untersuchung wird verglichen, inwieweit es Ahnlichkeiten und Unter-
schiede zu den theoretischen, insbesondere zu den psychoanalytischen Modellen der

Reflexion von Praxis gibt.
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1.3 Methodisches Vorgehen, Aufbau und Gliederung der Arbeit

Im zweiten Kapitel der Arbeit erfolgt die theoretische Auseinandersetzung mit dem
Konstrukt Kompetenz. Es wird beabsichtigt, den Begriff zu klédren, eine Unterscheidung
zu dem in diesen Kontext gidngigen Begriff der Qualifikation vorzunehmen und aufzu-
zeigen, wie Kompetenzen entwickelt werden konnen. Als Grundlage fiir die weitere
Auseinandersetzung wird ein Verstindnis von beruflicher Handlungskompetenz heraus-
gearbeitet und in welcher Weise diese entwickelt und gefordert werden kann. Um der
Profession von Kindergartenpddagoglnnen gerecht zu werden, wird ergénzend ein heu-
ristisches Modell' dargelegt, mit dem die Realisierung professioneller pidagogischer

Handlungskompetenz expliziert wird.

Im Mittelpunkt der Arbeit steht die Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Reflexion.
Aufgrund dessen wird im dritten Kapitel, zunéchst aus allgemeiner und professioneller
piadagogischer Sicht, den spezifischen Merkmalen von Reflexion und von Reflexionsfa-
higkeit beziehungsweise reflexiver Kompetenz nachgegangen. Dariiber hinaus wird das
Verstindnis von Praxisreflexion unter psychoanalytischen Gesichtspunkten aus der Li-
teratur herausgearbeitet, um die spezifische Art und Weise des Nachdenkens in diesem
Kontext darzulegen. Zur Illustration des Lernens durch Reflexion von Arbeitsprozessen
und wie zur Erfahrung der unbewussten Dynamiken in den beruflichen Interaktionspro-
zessen verholfen werden kann, wird die Methode der ,,Work Discussion‘ dargestellt. Es
handelt sich dabei um ein psychoanalytisches, erfahrungsorientiertes Instrument, das
von Martha Harris in den 1970ern am Tavistock Center in London entwickelt wurde,
um tiiber das personliche Erleben in der eigenen beruflichen Rolle nachzudenken (Stein-

hardt/Reiter 2009, 136f).

Um den Beitrag der Reflexion zur Kompetenzentwicklung zu bekriftigen beziehungs-
weise zu widerlegen wird im vierten Kapitel, anhand von zwei ausgewihlten theoreti-
schen Modellen, die Reflexion im Verhiltnis zwischen Wissen und Kdnnen betrachtet.
Daraus werden zentrale Aspekte in Hinblick auf das Erlernen kompetenten Handelns,
des Lernens durch Reflexion und der Bedeutung der Reflexion in praktischen Lernpro-

zessen herausgearbeitet. Mit Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von praxisorientier-

! Heuristik: griech. heuriskein — finden, entdecken. Das Modell dient als Instrumentarium, um Erkenntnisprozesse
beziiglich professioneller pidagogischer Handlungskompetenz zu fordern (Schaub/Zenke 1995, 287).
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ten Lehr- und Lernprozessen, in deren Zentrum die Reflexion der Arbeitserfahrungen

steht, wird der theoretische Teil der Arbeit beendet.

Da mit der empirischen Untersuchung beabsichtigt wird, Erhebungen zur Reflexions-
praxis im Rahmen einer kindergartenpddagogischen Ausbildung durchzufiihren, wird
im fiinften Kapitel der Ausbildungskontext umrissen. Um dahingehend eine Verstind-
nisgrundlage zu schaffen, wird, unter Beriicksichtigung der nationalen Gegebenheiten,
das Arbeitsfeld und Aufgabengebiet von Kindergartenpddagoglnnen angedeutet und ein
Bild iiber die fachliche Qualifikation und die Ausbildungsbedingungen an einem Kolleg
gegeben. Die fachpraktische Ausbildung und ihre Akteurlnnen werden dabei hervorge-

hoben.

Im sechsten Kapitel werden die Planung und Durchfithrung der empirischen Untersu-
chung dargestellt, dessen Ziel und Interesse ist, die Bedeutung der Reflexion und deren
Beitrag zur Kompetenzentwicklung zu erheben und zu ermitteln. Im Konkreten werden
Interviews mit zwei PraxislehrerInnen und drei Studierenden eines Kollegs durchge-
fiihrt. Als Befragungsmethode wird das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982,
1985) angewandt, das eine Form der offenen, halbstrukturierten Befragung darstellt und
auf eine bestimmte Problemstellung fokussiert ist. Fiir die Befragung wird ein Inter-
viewleitfaden erstellt, der sowohl gewiinschte Aspekte in Hinblick auf die Problemstel-
lung beinhaltet als auch den Befragten die Darstellung ihrer subjektiven Sichtweisen
und Deutungen ermdglicht (Mayring 2002, 67f). Mit der zusammenfassenden Inhalts-
analyse nach Mayring wird das erhobene Datenmaterial aufbereitet und interpretierend

ausgewertet.

Die Darstellung, Interpretation und Diskussion der Ergebnisse der Auswertung des Da-
tenmaterials erfolgt im siebten Kapitel. Es wird im Wesentlichen beabsichtigt, den Stel-
lenwert und Beitrag der Reflexion zu den beruflichen wie reflexiven Kompetenzent-
wicklungsprozessen in der fachpraktischen Ausbildung am Kolleg festzustellen. Da zur
Reflexionspraxis kaum empirische Befunde vorliegen, wird versucht, diese zu charakte-

risieren und die Besonderheiten der Reflexionsprozesse aufzuzeigen.

Im achten Kapitel werden die zentralen Erkenntnisse der empirischen Untersuchung vor

dem Hintergrund der Theorie und der zentralen Fragestellung diskutiert.
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Mit einer resiimierenden Betrachtung und einen Ausblick im neunten Kapitel wird die

Arbeit abgeschlossen.

1.4 Piadagogische Relevanz

Aufgrund der Tatsache, dass padagogische Praxis aufgrund gegenwirtiger gesellschaft-
licher Herausforderungen zunehmend komplexer und belastender erlebt wird, ist es von
piadagogischem und bildungswissenschaftlichem Interesse, jene Aspekte von Lernen
und Entwicklung in den Blick zu nehmen, die PidagogInnen dabei unterstiitzen, wirk-
same Strategien zur Bewiltigung von Problemen und zur Verbesserung ihrer Praxisges-
taltung zu entwickeln sowie ihre Personlichkeit zu stirken und ihr pidagogisches Han-
deln kompetenter und professioneller zu gestalten. Mit dieser Diplomarbeit wird aufge-
zeigt, wodurch die Entwicklung von beruflicher Handlungskompetenz und insbesondere
reflexiver Kompetenz gefordert wird und inwiefern Reflexion dazu beitragen kann.
Durch die Evaluierung der Ausbildungspraxis im Rahmen der empirischen Untersu-
chung wird der Stellenwert der Reflexion fiir die Kompetenzentwicklung im kindergar-
tenpiddagogischen Ausbildungskontext verdeutlicht. Hinweise auf Formate und Modelle
von Reflexion konnen als Grundlage herangezogen werden, um zu diskutieren, was gute
Praxisreflexion ausmacht und um Konsequenzen fiir die Gestaltung der Reflexionspra-
xis im Sinne der Optimierung abzuleiten. Dariiber hinaus wird ermoglicht, Schlussfol-
gerungen in Hinblick auf kiinftige Ausbildungskonzeptualisierungen, in denen praxis-
orientierte Lernprozesse im Mittelpunkt stehen, und zur Gestaltung angemessener Lehr-

und Lernbedingungen zu ziehen.

Die Diskussion iiber kindergartenpidagogische Ausbildungspraxis vor dem Hintergrund
psychoanalytischer Konzepte, Theorien und Modelle kann Impulse sowohl fiir deren
Integration in die Ausbildungspraxis als auch fiir die Gestaltung der Lehr- und Lernsitu-
ationen liefern und somit ein neues Profil von professioneller Praxisbegleitung fordern.
In Anlehnung an Leuzinger-Bohleber und Garlichs (2010, 653) wird mit der tiefenher-
meneutischen Sichtweise dem piddagogischen Denken eine neue Dimension hinzuge-
fiigt. Es ermdglicht, erziehungswissenschaftlich relevante Probleme angemessener zu

verstehen und dementsprechend neue Konzepte fiir das Handeln zu entwickeln.
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2 Kompetenz und Kompetenzentwicklung

Die professionelle pddagogische Arbeit in den Einrichtungen der frithkindlichen Bil-
dung, Betreuung und Erziehung erfordert umfangreiche und vielfiltige Kompetenzen
des padagogischen Personals, um die zentralen Aufgaben zu erfiillen und die Qualitit in
den Institutionen zu sichern (Oberhuemer 1998, 127). Gegenwirtige gesellschaftliche
Differenzierungsprozesse machen, laut Oberhuemer (ebd.), die fachliche Arbeit zuneh-
mend komplexer, konfliktreicher, anspruchsvoller und herausfordernder. Um mit den
daraus resultierenden Belastungen und Angsten gut umzugehen, sind professionell han-
delnde Mitarbeiterlnnen gefordert (Steinhardt 2006, 10). Fthenakis (2002, 35) geht mit
den Aussagen von Oberhuemer und Steinhardt konform und betont in diesem Zusam-
menhang, dass mit den steigenden Anforderungen zum einen der Ruf nach professionel-
ler Kompetenz und zum anderen die Anspriiche an die Qualifizierung an den Ausbil-
dungsstitten hoher und komplexer werden. Die damit in Zusammenhang stehenden
Fragen, welche Kompetenzen den spezifischen Bedingungen angemessen sind und wel-
che Bedingungen fiir die Entwicklung dieser Kompetenzen herzustellen sind, haben sich
die Ausbildungsinstitutionen zu stellen. Das Wissen, welche berufliche Handlungskom-
petenzen gegenwirtig fiir die pddagogische Praxis erforderlich sind und wie diese ent-
wickelt beziehungsweise ausgebildet werden konnen (Behr et al. 2009, 151), ist speziell
fiir die fachpraktische Ausbildung bedeutsam, wie sie derzeit in Osterreich an den Kol-
legs fiir Kindergartenpiddagogik besteht. Dies gilt ebenso in den Fragen, wie in der und
durch die Praxis eine professionelle Haltung entfaltet und die Personlichkeit der Auszu-

bildenden weiterentwickelt werden kann (ebd., 153).

Diese Uberlegungen bilden den Ausgangspunkt dafiir, Kompetenz und Kompetenzent-
wicklung im diesem Kapitel ins Zentrum der theoretischen Auseinandersetzung zu rii-
cken und im Besonderen den Fokus darauf zu richten, wie Personen fiir die professio-
nelle Ausiibung des Berufes kompetent werden. Geleitet durch die Forschungsfrage
wird dem Konstrukt’® Kompetenz und der Frage nachgegangen, wie sich Kompetenz

entwickelt beziehungsweise unter welchen Lehr- und Lernbedingungen entwickelt wer-

% Konstrukte sind nicht direkt beobachtbar und kénnen nur indirekt aus Beobachtungen erschlossen werden. Es han-
delt sich um gedankliche Konstruktionen, die in der Wissenschaft explizit in ein Theoriesystem eingebettet sind
(Preiser 2003, 50). Konstrukt: lat. constructio Zusammenfiigung, Verbindung; die gedankliche Zusammenfiigung zu
einem Begriff und insofern Voraussetzung fiir jede bewusste Erfahrung (Schaub/Zenke 1995, 364).
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den kann. Auf die Bedeutung und Wirkung der Reflexion in Hinblick auf die Entwick-
lung beruflicher Handlungskompetenz und reflexiver Kompetenz wird im dritten und
vierten Kapitel ndher eingegangen, allerdings kann in diesem Kapitel der Aspekt der

Bedeutung von Reflexion nicht ganz aufler Acht gelassen werden.

Das vorliegende Kapitel ist so aufgebaut, dass in einer ersten Anndherung unter histori-
schen Gesichtpunkten (2.1) die zentralen Aspekte der Begriffsbedeutung aufgezeigt
werden sowie die Verwendungsurspriinge von Kompetenz, um deren zentrale Eigen-
schaften herauszuarbeiten. Eine Kldrung des Begriffs wird als notwendig erachtet, da
dieser als komplexer und heterogener Begriff bezeichnet (Kaufhold 2006, 13) sowie
sehr uneinheitlich verwendet wird (Vonken 2005, 9). Wenn Kompetenz beziehungswei-
se deren Entwicklung erfasst werden sollen, sind laut Kaufhold (2006, 22) allgemeine
Grundstrukturen von Kompetenz bedeutsam. Infolgedessen wird als Grundorientierung
fiir die weitere Auseinandersetzung ein Verstindnis von Kompetenz (2.2) und Kompe-
tenzentwicklung (2.3) dargelegt. Es wird die Art und Weise der Verwendung insbeson-
dere im erziehungswissenschaftlichen Kontext verdeutlicht, charakteristische Merkmale
von Kompetenz und eine Auffassung zur Entwicklung von Kompetenz herausgearbei-
tet. Der Fokus der vorliegenden Arbeit ist auf die Entwicklung beruflicher Handlungs-
kompetenz gerichtet. Aus diesem Grund wird unter dem Titel ,,Berufliche Kompetenz-
entwicklung* (2.4) erklért, im Kontext der beruflichen Bildung beziehungsweise Aus-
und Weiterbildung, was berufliche Handlungskompetenz ausmacht, wie diese in Hin-
blick auf die Ausiibung eines Berufes entwickelt und im Rahmen von beruflichen Aus-
bildungsprozessen gefordert werden kann. Weiteres wird im letzten Unterkapitel auf
den Aspekt der professionellen Ausiibung des Berufes in padagogischen Handlungsfel-
dern Bezug genommen. Unter dem Titel ,,Professionelle pidagogische Handlungskom-
petenz wird Spezifisches des professionellen pidagogischen Handelns beziehungswei-
se padagogischer Professionalitdt aufgezeigt. Dariiber hinaus wird dargestellt, was zur
Realisierung von piddagogischer Kompetenz beitrigt und wie professionelle pddagogi-
sche Handlungskompetenz entwickelt werden kann. Das Kapitel wird mit einer Zu-

sammenfassung (2.5) abgeschlossen.

Durch die Anndherung an den Kompetenzbegriff aus der historischen Perspektive kon-
nen zentrale Aspekte der Begriffsbedeutung und wesentliche Eigenschaften von Kom-

petenz erschlossen werden. Insbesondere die historische Betrachtung kann laut Vonken
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(2005, 15) in Anbetracht der uneinheitlichen Verwendung des Begriffes zur Kldrung
beitragen. Sowohl die verschiedenen Bedeutungen des Begriffes selbst und seine Her-
kunft als auch seine Entwicklung und Verwendung in der Erziehungswissenschaft kon-

nen aus dieser Sicht deutlich gemacht werden.

2.1 Historische Annéiherung an den Kompetenzbegriff

Der Begriff Kompetenz hat im Lateinischen seinen Ursprung (Vonken 2005, 16f). Mit
dem Begriff competens [lat.] wird ,,angemessen* verstanden und der Begriff competere
[lat.] bedeutet ,,zusammentreffen®. In der wortgeschichtlichen Betrachtung zeigt sich
die Doppeldeutigkeit, die dem Begriff inhirent ist. Mit der ersten Begriffszuordnung
wird Kompetenz als ,,Zustindigkeit* verstanden, die heute vor allem in Bereichen der
offentlichen Verwaltung in Verwendung ist. Der Bezug zwischen dem aktuell gebriduch-
lichen Kompetenzbegriff und dem aus competere abgeleiteten Begriff ,,zusammentref-
fen* ist allerdings nicht offensichtlich nachvollziehbar (ebd.). Nach Wollersheim (1993,
89) zeigen sich die konstitutiven Elemente des Kompetenzbegriffes darin, dass die Er-
fordernisse einer Situation mit dem individuellen Potpourri von Fihigkeiten und Fertig-
keiten eines Menschen ,,zusammentreffen®, was bedeutet, dass dieser Mensch die Kom-

petenz besitzt, diese Situation zu bewiltigen.

Nieke (2002, 15) konstatiert ebenso zwei Dimensionen in der fachsprachlichen Ver-
wendung des Begriffes, die er einerseits in eine erziehungswissenschaftliche und psy-
chologische und andererseits in eine juristische unterteilt: Kompetenz bedeutet im er-
ziehungswissenschaftlichen und psychologischen Kontext Féahigkeit und im juristischen
Kontext Zustdndigkeit. Damit wird angenommen, dass die formal zustindigen Personen
iber diese Fihigkeiten verfiigen, die fiir die verantwortliche Erfiillung der Anforderun-
gen erforderlich sind beziehungsweise sie nach Rapold (2006, 5) die Befidhigung besit-
zen, diese Zustdndigkeiten auszufiillen. Die Unterscheidung des Begriffes Kompetenz
analog seiner Doppeldeutigkeit erfolgt demnach in zustindigkeits- und berechtigungs-
bezogene und in fihigkeits- und téitigkeitsbezogene Beschreibungen (Vonken 2005, 16).
Bei Letzteren konnen wiederum Ansétze unterschieden werden, die Kompetenz im wei-
ten Sinne ,,als Fidhigkeit zur Bewiltigung von Situationen beschreiben, und solche, die

die Erzeugung von Situationen mit einbeziehen* (ebd.). Nach Vonken (ebd., 32) ist in
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den gegenwirtigen erziehungswissenschaftlichen Diskursen um Kompetenz lediglich
der erste Aspekt von Interesse. Er findet sich im Konzept der beruflichen Handlungs-

kompetenz wieder, worauf im Unterkapitel 2.4 niher eingegangen wird.

Wihrend sich die alltagssprachlich hdufige Verwendung des Kompetenzbegriffes erst in
den letzten Jahren vollzog, geht der wissenschaftliche Sprachgebrauch bereits auf das
19. Jahrhundert zuriick und der erziehungswissenschaftliche auf das Ende der 1960er
Jahre (Vonken 2005, 9). Folgt man den Urspriingen der Verwendung des Begriffes der
Kompetenz, insbesondere in der Erziehungswissenschaft, dann sto3t man, so Vonken
(ebd., 20), im deutschsprachigen Raum auf die Arbeiten des Linguisten Noam Choms-
ky. Seine Theorie der Sprach-Kompetenz bildet eine wesentliche Grundlage dafiir.
Chomsky (1970, 14) unterscheidet zwischen Sprach-Kompetenz als eine ,,Kenntnis des
Sprechhorers von seiner Sprache®, und Sprach-Verwendung im Sinne von Performanz
als ,,der aktuelle Gebrauch der Sprache in konkreten Situationen*. Damit wird deutlich,
dass die Handlung des Sprechens das Ergebnis von Kompetenz ist oder anders formu-
liert, dass die Sprache beim Sprechen regelgeleitet erzeugt wird und die Befidhigung des
Sprechers zum Sprechen voraussetzt. Sprachkompetenz umschlieBt aber nicht nur die
Anwendung von Regeln, sondern auch das Verfiigen iiber das Regelsystem. Das bedeu-
tet, sinnhafte Inhalte mit den Regeln der Sprache zu verbinden, andere Sprecherlnnen
beziehungsweise HorerInnen zu verstehen und dementsprechend sinnhaft auf Sprache in
Interaktionen zu reagieren. In diesem Verstindnis beinhaltet Sprachkompetenz genera-
tive, kreative und interaktionistische Aspekte und setzt sich sowohl aus individuellen als
auch sozialen Komponenten zusammen. In Anlehnung an Heydrich (1995, 231 zit. nach
Vonken 2005, 21) ist Kompetenz damit als Teil einer entwicklungsfahigen genetischen

Grundausstattung anzusehen, die nicht erst hergestellt werden muss.

Im Anschluss an Chomsky wurde die Weiterentwicklung des Kompetenzbegriffes in
der Erziehungswissenschaft unter der Bezeichnung ,,Kommunikative Kompetenz* voll-
zogen (Vonken 2005, 23). Habermas (1990) hat in seiner ,,Theorie der kommunikativen
Kompetenz* den Ansatz von Chomsky kritisch aufgegriffen und eroffnete eine erweiter-
te Sicht des Kompetenzbegriffes. Kommunikative Kompetenz umschlieft demnach ne-
ben dem Kommunizieren konnen, als Eigenschaft des Sprechers beziehungsweise Ho-
rers, die Kommunikation selbst und die Herstellung beziehungsweise Generierung von

kommunikativen Situationen (ebd.). Im Konzept von Baacke (1980) wird Sprachkom-
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petenz und Verhaltenskompetenz in Verbindung als kommunikative Kompetenz gese-
hen. Kompetenz aus diesem Verstdndnis gilt als Fihigkeit des Individuums ,,zur Gene-
rierung von kommunikativen Situationen (Habermas) beziehungsweise Verhalten (Baa-

cke), also zur Erzeugung von Interaktionen (Vonken 2005, 25).

Im Kontext des berufsbildenden Bereiches ist noch Geilller (1974) anzufiihren, der in
Verbindung zwischen Interaktionstheorien und Berufserziehung beabsichtigte, das kriti-
sche Denken und kritische Handeln in der Berufsbildung zu fordern (ebd., 26). Auf
Geiller geht auch eine Ausdifferenzierung von Kompetenz zuriick. In der Verwen-
dungsweise des Kompetenzbegriffes, die mit Chomsky, Habermas, Baacke und GeiBler
den Anfang nahm, zeigen sich nach Vonken (ebd.) dessen zentrale Eigenschaften: ,,Zum
einen ist die Unterscheidung und der gleichzeitige Einbezug von Wissen, Kénnen und
Interaktion konstitutiv, zum anderen die damit einhergehende Unterteilung in ,Unter-

kompetenzen’*.

Zusammengefasst liegen die zentralen Aspekte der Begriffsbedeutung von Kompetenz
in der Doppeldeutigkeit des Begriffes, einerseits als Zustdndigkeit und andererseits als
Fihigkeit. Umgelegt auf die berufliche Situation ist die Befdhigung jener Personen ge-
meint, die fiir einen Bereich zustindig sind. Sie miissen, um bereichsspezifische Aufga-
ben verantwortlich erfiillen zu konnen, iiber bestimmte Fiahigkeiten verfiigen. Kompe-
tenz wird verstanden als entwicklungsfihige genetische Grundausstattung des Men-
schen, die in und durch die Bewiltigung von Anforderungen entfaltet und weiterentwi-
ckelt wird. Die Befdhigung zur Bewiltigung von Situationen ist jener Aspekt von Kom-
petenz, der insbesondere von erziehungswissenschaftlichem Interesse ist. Charakteris-
tisch fiir das Kompetenzkonstrukt sind seine zusammenhéingenden Elemente Wissen,
Ko6nnen und Interaktion sowie seine weitere Ausdifferenzierung. Inwiefern diese Punkte
von aktueller Giiltigkeit sind beziehungsweise ob und welches Verstindnis von Kompe-
tenz in erziehungswissenschaftlichen Diskursen gegenwirtig aktuell ist, wird im Fol-
genden aufgezeigt. Damit soll eine Grundorientierung fiir die weitere Auseinanderset-

zung hergestellt werden, die gleichzeitig der Positionierung dient.
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2.2 Kompetenz aus padagogischer Sicht

Der Kompetenzbegriff wird im breiten Spektrum paddagogischer Themen und erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung umfassend genutzt (Tenorth/Tippelt 2007, 413f)
und hat sich in jenen Wissenschaften, die sich mit beruflicher Bildung, das hei3t mit der
Berufs- und Erwachsenenpiddagogik, beschiftigen, etabliert (Vonken 2005, 9). Nach
Ansicht der Autoren Tenorth und Tippelt (2007, 413f) dominieren in den verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen Kompetenzmodelle, die Differenzierungen nach Fach-,
Sozial- und Methodenkompetenz vornehmen. Weiters besteht die Auffassung, dass es
sich bei Kompetenz um fachbezogene und ficheriibergreifende Fiahigkeiten und Fertig-
keiten zur Losung bestimmter Probleme handelt. Die Ansichten Kaufholds (2006, 21)
zu diesem Thema unterscheiden sich kaum von Tenorth und Tippelt, jedoch ergiinzt sie,
dass sich der Begriff Kompetenz in der Gesellschaft durchgesetzt hat und auch im pri-
vaten Bereich Anwendung findet. Der Begriff der Kompetenz wird jedoch in den Bil-
dungswissenschaften vielfiltig diskutiert. Hierzu stellen Tenorth/Tippelt (2007, 413f)
die begrifflich ungenaue und offene Bedeutung von Kompetenz fest, wihrend Vonken

(2005, 9) deren uneinheitliche Verwendung betont.

In der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion um den Begriff Kompetenz zeigen sich
sehr gegensitzliche Positionen (ebd., 35). Zum einen wird unter anderem argumentiert,
Kompetenz ist aufgrund ihrer Komplexitit nicht zu bestimmen und zu definieren. Zum
anderen wird in gingigen Bestimmungsversuchen Kompetenz im Schnittfeld von Wis-
sen, Fihigkeiten und Handlung (was zuvor mit Wissen, Konnen und Interaktion be-
zeichnet wurde) verortet. Diese handlungsorientierte Ausrichtung von Kompetenz zeigt
sich darin, dass in den erziehungswissenschaftlichen und psychologischen Theorien
Kompetenz meistens als Handlungsfihigkeiten, die aus den Erziehungs- und Bildungs-
prozessen erzeugend und entwickelnd hervorgebracht werden, und teilweise als Person-
lichkeitsmerkmale angesehen werden (ebd., 32). Kaufhold (2006, 13) arbeitet den aktu-
ellen Forschungsstand in einer theoretischen Auseinandersetzung in Hinblick auf eine
Konturenschirfung des Kompetenzbegriffes aus padagogischer, psychologischer und
handlungstheoretischer Sicht auf. Sie bestitigt die Heterogenitit und Komplexitit des
Kompetenzbegriffes aufgrund der Vielfalt an Kompetenzdefinitionen und kommt zu

dem Schluss, ,,dass sich Kompetenz immer aus einem Konglomerat der Elemente Wis-
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sen, Fihigkeiten/Fertigkeiten, Motive und emotionale Dispositionen zusammensetzt*

(Kaufhold 2006, 13).

Aus padagogischer Perspektive zeigt sich, dass Kompetenz zum einen von aulen — als
Zustandigkeit und Berechtigung oder iiber das Verhalten — zugesprochen oder zum an-
deren als innerpsychische Bedingung — als Kognition oder Personlichkeitsmerkmal —
grundgelegt wird (Vonken 2005, 27ff). Bestandteil der handlungsleitenden Kognitionen
ist sowohl Wissen iiber fachliche beziehungsweise sachliche Inhalte als auch Kenntnisse
dariiber, wie das Wissen angewendet wird. Anders ausgedriickt charakterisiert Kompe-
tenz die Verkniipfung von deklarativem, also auf Fakten bezogenem und prozeduralem,
das heifit auf Handlungsverldufe bezogenem Wissen. Dies bedeutet, dass sich in der
Verbindung von kognitiven Aspekten und der Umweltbewéltigung durch den Handeln-
den kompetentes Handeln vollziehen kann (ebd., 28f). Als kompetent konnen demnach
jene Personen bezeichnet werden, die in der Lage sind, die an sie gerichteten Anforde-
rungen in der jeweiligen Situation zu bewiltigen. In den aktuellen Ansitzen zur berufli-
chen Bildung ist ein Verstindnis von Kompetenz géngig, wonach sich Kompetenz aus
der gestellten Anforderung an den Berufstétigen ableitet und als innere Disposition vor-
handen sein muss sowie mit der ,,rechten* Einstellung beziehungsweise dem entspre-
chenden Willen entwickelt werden kann (ebd.). Kompetenz wird demnach als Einheit
von Wissen, Wollen und Handeln angesehen (ebd.) beziehungsweise stellt der Kompe-
tenzbegriff in Anlehnung an Dieterich (1983, 29) die Verbindung zwischen Wissen,

Fertigkeiten und Einstellungen der kompetenten Person dar.

Speziell zur pidagogischen Handlungskompetenz hat sich eine Vielzahl an Ansitzen
entwickelt, vor allem aus der Forderung der Praktiker an die Wissenschaft nach einer
besseren Vorbereitung auf ihre erzieherische Téatigkeit (Vonken 2005, 26f). Mit dem
Konstrukt der pddagogischen Handlungskompetenz riickt laut Vonken (ebd.) die Kom-
petenz der Pidagoglnnen statt der zu Erziehenden in den Mittelpunkt und definiert, was
padagogisch professionell Titige ausmacht — ein Aspekt, auf den im Unterkapitel 2.4.3

niher eingegangen wird.

Soll Kompetenz erfasst werden, sind allgemeine Grundstrukturen bedeutsam und hilf-
reich (Kaufhold 2006, 22ff). Vier Grundmerkmale von Kompetenz haben sich in der

wissenschaftlichen Diskussion, trotz der Definitionsproblematik beziehungsweise der
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Komplexitit des Konstruktes, herauskristallisiert und werden von Kauthold (ebd.) be-
zeichnet als Handlungsbezug, Situations- und Kontextbezug, Subjektgebundenheit und
Verdnderbarkeit. Kompetenz bildet die Grundlage fiir das Handeln (ebd., 100). Dem-
nach ist Handeln jene Kategorie, in der sich Kompetenz @uflert und sichtbar wird
(Kaufhold 2006, 22ff). Kompetenz kann nur im Zusammenhang mit dem Handlungs-
kontext betrachtet, erfasst und bewertet werden beziehungsweise kann Kompetenz nur
in Situationen bestimmt werden, in denen sie auch gefordert wird und zur Anwendung
kommen kann. Die subjektive Dimension, die als individuelle Disposition und Reper-
toire in jeder Person festgelegt ist, entscheidet iiber die Mobilisierung der erforderlichen
Kompetenzdimensionen zur Situationsbewiéltigung. Sichtbar beim Handeln werden die
eingesetzten Kompetenzen und ihre unterschiedliche Ausprigung, je nach Funktion und
Anspruch der Situation, beeinflusst durch die (beruflichen) Rahmenbedingungen. Unter
biographischen Gesichtspunkten ist Kompetenz nicht konstant, sondern als verdnderbar
und entwicklungsfdhig anzusehen. Die Verdnderbarkeit passiert im Subjekt selbst oder
aufgrund der an die Person gerichteten Anforderungen. Sie wird von den jeweiligen
situativen Gegebenheiten stark beeinflusst, aufgrund mangelnder und zu geringer An-

forderungen, kann es sogar zu einem Verlust von Kompetenz kommen (ebd.).

Mit dem Dargestellten wurden allgemeine Grundstrukturen von Kompetenz aufgezeigt
und eine Konturenschirfung des Konstruktes ermoglicht, dennoch bleibt der Begriff
Kompetenz aufgrund seiner Heterogenitiit und Komplexitit schwer bestimmbar. Ausge-
hend von der bereits diskutierten Veridnderbarkeit von Kompetenz, wird im Folgenden
niher darauf eingegangen, was unter Kompetenzentwicklung aus piddagogischer Per-
spektive verstanden wird und verdeutlicht, welche Lehr- und Lernprozesse die Entwick-

lung von Kompetenz férdern.

2.3 Kompetenzentwicklung

Kompetenz wurde im vorangegangenen Unterkapitel unter anderem als personengebun-
dene Kategorie dargestellt, die nicht konstant ist, was sich auch aus der Situationsbezo-
genheit und dem konkreten Handlungsbezug ergibt (Kaufhold 2006, 24). Kompetenz ist
demnach durch den Kompetenztriager selbst oder durch die an ihn gestellten Anforde-

rungen verdnderbar. Die Entwicklung von Kompetenz nach Kaufhold wird ,,in den ein-
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zelnen Dimensionen (Wissen, Fihigkeiten/Fertigkeiten, Motive, emotionale Dispositio-
nen) als Vorbereitung fiir evt. Handlungssituationen angestrebt* (Kaufhold 2006, 24).
Diese individuellen Dispositionen beziehungsweise das Repertoire der einzelnen Perso-
nen gewinnen aus heutiger Sicht immer mehr an Bedeutung und sollen in selbstédndiger
Weise in eigenverantwortliches Handeln in privaten, beruflichen und gesellschaftlichen
Situationen umgesetzt werden (ebd., 54). Somit ist die Entwicklung von Kompetenz
auch als Aufgabe von Bildung und Weiterbildung zu betrachten und muss laut Kaufhold
(ebd., 14) im Sinne ganzheitlicher Lehr- und Lernprozesse gedacht werden. Aufgrund
dessen sind in der Aus- und Weiterbildung Ziele zu verfolgen, mit denen zum einen die
Forderung autonomer Personlichkeiten und zum anderen die Herausbildung von umfas-

sender Handlungsfihigkeit beabsichtigt werden (ebd.).

Sowohl die Befdhigung zur eigenstindigen Handlungsregulation als auch die Heraus-
bildung (beruflicher) Handlungskompetenz werden im pddagogischen beziehungsweise
berufspiadagogischen Kontext unter dem Titel der Kompetenzentwicklung diskutiert
(Kauthold 2006, 55). Laut Reuther und Leuschner (1997, 367f zit. nach Kaufhold 2006,
55) ist Kompetenzentwicklung als Prozess zu verstehen, in dem die fachliche, methodi-
sche und soziale Handlungsfahigkeit und die Selbstentwicklungsfihigkeit erweitert,
aktualisiert und verfeinert werden. Damit zeigt sich, dass die Entwicklung von Kompe-
tenz nicht nur auf die eingangs genannten Dimensionen Wissen, Fahigkei-
ten/Fertigkeiten, Motive, emotionale Dispositionen bezogen wird, sondern auch auf die
Kompetenzdimensionen Fach-, Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz, die als Be-
standteil von Kompetenz gelten beziehungsweise das Grundgeriist des Kompetenzbeg-
riffes bilden (ebd., 95). Von der jeweiligen situativen Anforderung ist es abhéngig, wel-
che Kompetenzdimensionen fiir die Bewiltigung der Situation beziehungsweise der
Anforderungen eingesetzt werden und welche sich entwickeln konnen. Aufgrund des-
sen, dass Kompetenz nicht direkt beobachtbar ist, stellt das Handeln der Personen den

Ankniipfungspunkt dar, um Kompetenz zu erfassen (ebd., 96).

Erpenbeck (2006, 49) vertritt die Auffassung, dass Menschen selbstorganisiert und le-
benslang lernen und Kompetenzen entwickeln. Aus der Komplexitit der Handlungen,
vor allem derjenigen, die nicht plan- und routinemiBig gelost werden konnen, ergibt
sich laut Schmidt (2005, 71) die Selbstorganisation des Lernens und die Entwicklung

von Kompetenzen. Denn speziell jene Fiahigkeiten, die in neuen, offenen, uniiberschau-
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baren, komplexen und dynamischen Situationen eingesetzt werden, um in selbstorgani-
sierter Weise zu handeln, konnen als Kompetenzen bezeichnet werden (Heyse 2010,
55). Demnach stellen Kompetenzen teilweise verborgene Potenziale zur Selbstorganisa-
tion dar, die laut Heyse (ebd.) ,,implizite Erfahrungen genauso wie Wissen, Fihigkeiten,
Fertigkeiten, Werte und Ideale* beinhalten, wie sie bereits zuvor von Dieterich, Vonken
und Kaufhold® vorformuliert wurden. Um dieses Selbstorganisationspotential gezielt
niitzen zu konnen, muss aus didaktischer Sicht, die Bewusstheit iiber die Lern- und Ent-
wicklungsbeziige gegeben sein (Schmidt 2005, 175). Daher sind fiir LehrerInnen, Ler-
nende und KompetenzentwicklerInnen reflexive Ansitze in Hinblick auf die Kompe-
tenzentwicklung bedeutsam. Auf diese Thematik wird im Kapitel 4 unter dem Titel

,Kompetenzentwicklung durch Reflexion* niher eingegangen.

In den Konzepten zur Kompetenzentwicklung wird neben der Betonung reflexiver An-
sdtze den ganzheitlichen Lehr- und Lernprozessen hohe Bedeutung beigemessen (Kauf-
hold 2006, 98). Selbstorganisierte, handlungs- und situationsorientierte Lernmethoden
sollten dabei bevorzugt zum Einsatz kommen. Selbstorganisiertes Lernen sollte als so-
ziales Lernen gesehen werden, da im Austausch mit Kolleglnnen beim Lernen in der
Arbeit, in einer Gruppe oder einem Team das individuelle Wissen summiert werden
kann (Kauffeld 2006, 10). Unterschiedliche Arbeitsweisen werden dadurch kennenge-
lernt und Erfahrungswissen verbalisiert. In Anlehnung an Schiiller (2000, 5 zit. nach
Kauthold 2006, 56) wird eine wesentliche Grundlage zur Herausbildung und Entwick-
lung von Kompetenz dadurch geschaffen, indem den Lernenden ermdoglicht wird, an
ihre (beruflichen) Erfahrungen anzukniipfen. Der Lernprozess sollte an konkreten und
realistischen Problemen, also situationsorientiert, ausgerichtet und das Gelernte sollte
aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet werden. Heyse (2010, 63) verweist in
dem Zusammenhang auf die Beteiligung der eigenen Gefiihle und Emotionen sowie
Motivationen in den Lernprozessen. Denn diese werden besonderes in spannungsgela-
denen, dissonanten Problemsituationen hervorgerufen und begiinstigen, dass sich Kom-
petenzen entfalten. Aus diesem Grund sind emotions- und motivationsaktivierende
Lernprozesse zu fordern. Die Lernprozesse selbst eignen sich auch, um Kompetenz und

deren Entwicklung zu erfassen und kénnen durch Evaluation und Lernerfolgskontrollen

3 Dieterich 1983, 29; Vonken 2005, 32ff; Kaufhold 2006, 13.
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zu unterschiedlichen Zeitpunkten fiir diesen Zweck herangezogen werden (Kaufhold

2006, 98).

Da es im Forschungsanliegen um die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz
geht, werden aufbauend auf das unter 2.2 und 2.3 dargelegte Verstindnis von Kompe-
tenz und Kompetenzentwicklung aus pddagogischer Sicht im folgenden Unterkapitel
Kompetenz und Kompetenzentwicklung unter beruflichen beziehungsweise berufspida-

gogischen Gesichtspunkten behandelt.

2.4 Berufliche Kompetenzentwicklung

Unter beruflicher Kompetenz werden nach Tenorth und Tippelt (2007, 413f) das Ver-
mogen und die Fahigkeit einer Person umschrieben, den beruflichen Anforderungen zu
begegnen und zu entsprechen. Handlungsfihigkeit, die auf berufsbezogenem Wissen
und berufsbezogenen Fertigkeiten, Erfahrungen und Einstellungen basiert, wird dabei
vorausgesetzt. Den Fragen, was berufliche Handlungskompetenz ausmacht, wie berufli-
che Handlungsfihigkeit in Hinblick auf die Ausiibung eines Berufes entwickelt werden
kann und welche Bedingungen die Entwicklung begiinstigen, wird in diesem Unterkapi-
tel unter speziell berufspadagogischen Gesichtspunkten nachgegangen. Weiteres wird
diese Betrachtung mit Aspekten der professionellen Ausiibung des Berufes in einem

piadagogischen Arbeitsfeld erginzt.

Zu Beginn wird das Begriffsverstindnis im Kontext der beruflichen Bildung bezie-
hungsweise Aus- und Weiterbildung erortert (2.4.1). In diesem Kontext ist sowohl der
Begriff Qualifikation als auch der Begriff Kompetenz vorzufinden. Aufgrund dessen
wird die bevorzugte Verwendung des Kompetenzbegriffes begriindet und seine Vorziige
und mogliche Bedenken aufgezeigt. Auf Basis des dargelegten Kompetenzverstindnis-
ses wird eine Definition zur beruflichen Handlungskompetenz dargelegt (2.4.2). Auf
diese Weise kann iiber die erforderlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse zur
erfolgreichen Bewiltigung von beruflichen Anforderungen Auskunft gegeben werden.
Weiters wird auf die Zielsetzungen zu Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz
im Kontext der Aus- und Weiterbildung eingegangen und aufgezeigt, wie die Entwick-

lung von beruflicher Handlungskompetenz im Rahmen von beruflichen Ausbildungs-
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prozessen gefordert werden kann. Die Fragen, was die professionelle Ausiibung des
Berufes in einem pddagogischen Handlungsfeld ausmacht und in welcher Weise profes-
sionelle padagogische Handlungskompetenz realisiert werden kann, werden im letzten

Unterkapitel (2.4.3) bearbeitet.

2.4.1 Kompetenz im Kontext der beruflichen Bildung

In der historischen Anniherung an den Kompetenzbegriff (2.1) wurde deutlich gemacht,
dass sich dieser im Kontext der beruflichen Bildung, besonders in der beruflichen Aus-
und Weiterbildung als Teilbereich der Bildungswissenschaft, etabliert hat. Nach Cle-
ment (2002a, 7f) war der Kompetenzbegriff in den Konzeptionen der beruflichen Bil-
dung schon in den 1970er Jahren auf die Entwicklung der gesamten Personlichkeit aus-
gerichtet. Es wurde versucht, den Spagat zwischen Personlichkeitsbildung und Ausbil-
dung fiir den Arbeitsplatz zu meistern. Die berufliche Bildung gewann in den 1980er
Jahren zunehmend an Wert und es wurde beabsichtigt, jene Inhalte zu vermitteln, die
Bezug zur Lebenspraxis und zum beruflichen Handeln der Auszubildenden hatten
(ebd.). In dieser Zeit wurde laut Clement (2002b, 33) in der beruflichen Bildung der
Begriff der Qualifikation zur zentralen Zielkategorie. Qualifikation setzt sich zusammen
aus qualis [lat.], was ,,wofiir geeignet”, und facere [lat.], was ,,machen* und ,,tun* be-
deutet. Damit wird die Eignung einer Person fiir bestimmte Aufgaben hervorgehoben

(ebd.).

In Folge wurde der Qualifizierungsbegriff durch den Begriff der Kompetenz ersetzt
beziehungsweise erweitert (Rapold 2006, 6). Rapold (ebd.) weist darauf hin, dass der
Begriff der Qualifikation vielmehr Effizienz impliziert, im Sinne von Verwertung, ein-
schlieBlich Zertifizierung, und orientiert ist an elementarem Wissen und Fertigkeiten,
die fiir die Berufsausiibung beziehungsweise das berufliche Handeln der Qualifizierten
erforderlich sind. Vonken (2006, 12f) ist der Ansicht, dass diese eben dargestellte Di-
mension mit dem Kompetenzbegriff iiberschritten wird, weil Personlichkeitseigenschaf-
ten und Wertvorstellungen eingebunden werden. Es sind sowohl bildende Aspekte als
auch eine starke Verbindung zur Handlung vorzufinden. Vonken (2006, 11) sieht darin
die Vorziige des Kompetenzbegriffes. Er bemingelt allerdings auch die spérliche kriti-

sche Analyse dieses Wandels. Uberdimensionierte kompetenzorientierte Beschreibun-
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gen beruflicher Anforderungsdimensionen fiir die unterschiedlichsten Funktionen in-
nerhalb der Arbeitsbereiche sind die Folge. Deshalb bleibt fiir Vonken (2006, 11) frag-
lich, wie diese Ansammlungen von Anforderungen von den Berufstitigen erfiillt werden
konnen und wie diese im Kontext der Erwachsen- beziehungsweise Berufspidagogik

als Zielformulierungen operationalisiert werden konnen.

Heyse (2010, 70) kommt zu dem Schluss, dass es gar nicht darum geht, den Begriff
Kompetenz anstelle des Begriffs Qualifikation zu setzen. Er betont in diesem Zusam-
menhang, dass es beider Konzepte bedarf. Der Autor begriindet dies anhand einer Ge-
geniiberstellung der Begriffe Qualifikation und Kompetenz und deren wesentlichen
Merkmalen: Qualifikation ist lediglich auf die Erfiillung der beruflichen Anforderungen
beschrinkt, also objektbezogen. Es werden nur einzelne Elemente individueller Kompe-
tenz angesprochen und zertifiziert. Kompetenz hingegen bezieht sich auf die gesamte
Personlichkeit, ist also subjektbezogen. Es umfasst handlungsrelevantes Wissen und
betont die Selbstorganisierungsfihigkeit der konkreten Personlichkeiten. Demnach ist
Qualifikation in gewissen beruflichen Ausbildungsbereichen erforderlich und kann so-
gar ohne Kompetenz auskommen, Kompetenz aber kaum ohne Qualifikation. Das heu-
tige Arbeits- und Berufsleben erfordert allerdings mehr als Qualifikation, da ,.eine er-
langte Qualifikation (...) noch nichts iiber die Fihigkeiten, in offenen, komplexen,

problemhaltigen Situationen selbstorganisiert zu handeln* (ebd.) aussagt.

Mit dem Kompetenzbegriff im Kontext der beruflichen Bildung sind bestimmte Vor-
stellungen verbunden. Fiir Clement (2002b, 29) steht vor allem die Befihigung im Zent-
rum, komplexe Anforderungen zu bewiltigen. Aufgrund dessen gehdren zum kompe-
tenten Handeln aus gegenwirtiger Sicht nicht nur fachliche, sondern auch iiberfachliche
und allgemeinbildende Elemente, die als zu stdrkende soziale, methodische und person-
liche Fihigkeiten begriffen werden (ebd., 34). Welche Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Kenntnisse zur erfolgreichen Bewiltigung beruflicher Anforderungen erforderlich sind,
wird im Folgenden aufgezeigt. Dazu wird ein Kompetenzmodell beziehungsweise eine
Definition von beruflicher Handlungskompetenz in ausdifferenzierter Weise herangezo-
gen. Auf die Entwicklung von beruflicher Handlungskompetenz wird im Kontext der
beruflichen Bildung, insbesondere Aus- und Weiterbildung, abgezielt. Aufgrund dessen

wird sich im Anschluss der Frage angenommen, welche forderlichen Bedingungen im
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Rahmen von Aus- und Weiterbildungsprozessen zur Entwicklung beruflicher Hand-

lungskompetenz herzustellen sind.

2.4.2 Berufliche Handlungskompetenz und ihre Entwicklung

Die Kompetenzen, die fiir einen bestimmten Bereich beziehungsweise fiir ein Fachge-
biet bedeutsam sind, werden in Kompetenzmodellen zusammengefasst. Dabei findet
eine Unterscheidung und eine bereichsspezifische Ausdifferenzierung nach personli-
chen, sozialen, fachlichen und methodischen Kompetenzen statt (Tenorth/Tippelt 2007,
414). Es konnen daraus jene Wissens- und Konnensformationen erschlossen werden,
die fiir den Beruf beziehungsweise das jeweilige Fach als erforderlich erachtet werden.
Diese und die von Clement (2002b, 34) genannten, zu stirkenden Fihigkeiten sind als
umfangreiche Definition der beruflichen Handlungskompetenz bei Kauffeld und Grote

(2002, 32 zit. nach Franke 2005, 33f) vorzufinden:

., 1. Fachkompetenz: organisations-, prozess-, aufgaben- und arbeitsplatzspezifische Fer-
tigkeiten und Kenntnisse sowie die Fahigkeit, organisationales Wissen sinnorientiert
einzuordnen und zu bewerten, Probleme zu identifizieren und Losungen zu generieren.
2. Methodenkompetenz: situationsiibergreifend und flexibel einzusetzende kognitive
Fahigkeiten bspw. zur Problemstrukturierung oder Entscheidungsfindung.

3. Sozialkompetenz: kommunikativ und kooperativ selbst organisiert zum erfolgreichen
Realisieren oder Entwickeln von Zielen und Plidnen in sozialen Interaktionszusammen-
hingen zu handeln.

4. Selbstkompetenz: sich selbst einzuschitzen und Bedingungen zu schaffen, um sich im
Rahmen der Arbeit zu entwickeln, die Offenheit fiir Veridnderungen, das Interesse aktiv
zu gestalten und mitzuwirken und die Eigeninitiative, sich Situationen und Moglichkei-

ten dafiir zu schaffen®.

Die AutorInnen gliedern mit dieser Beschreibung der beruflichen Handlungskompe-
tenz jene Fihigkeiten, Fertigkeiten, Denkmethoden und Wissensbestinde des Men-
schen, die ihn reaktions- und handlungsfihig machen und die sich bei der Bewilti-
gung von vertrauten und neuen Arbeitsaufgaben zeigen (Kauffeld und Grote 2002,

32 zit. nach Franke 2005, 33f). Eine erfolgreiche Bewiltigung der Arbeitsaufgaben
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ist aus deren Sicht dann gegeben, wenn diese durch die Personen selbstorganisiert,
gemill der Aufgabenstellung, zielorientiert, situationsgemall und verantwortungsbe-
wusst erfolgt. Bei der konkreten Bewiltigung von Aufgaben sind die vier angefiihr-
ten Kompetenzbereiche miteinander verflochten, bedingen sich wechselseitig und
werden unterschiedlich intensiv beansprucht (Busian/Pétzold 2002, 224). Erpenbeck
(2010, 16f) verweist darauf, dass vom Handlungsergebnis, das heillit von der Bewil-
tigung der Situation, auf bestimmte Handlungsfihigkeiten geschlossen werden kann,
die auch zukiinftig erfolgreiches Handeln beziehungsweise die Bewiltigung ermogli-

chen.

Die Entwicklung und Forderung umfassender beruflicher Handlungskompetenz wird als
zentrales Ziel der beruflichen Bildung betrachtet (Busian/Pitzold 2002, 224). Demnach
soll ,,der Mensch iiber ein Handlungsrepertoire verfiigen, das ihn befihigt, die zuneh-
mende Komplexitdt und Unbestimmtheit seiner beruflichen Umwelt zu begreifen und
durch ziel- und selbstbewusstes, flexibles, rationales, kritisch reflektiertes und verant-
wortliches Handeln zu gestalten® (ebd.). Bei der Entwicklung von beruflicher Hand-
lungskompetenz im Rahmen der Aus- und Weiterbildung miissen bei der Erstellung von
Lehr- und Lernarrangements aktuelle Ergebnisse der Lehr- und Lernforschung Beriick-
sichtigung finden (Kauthold 2006, 55f). Somit kommen reflexive Ansétze und Lernme-
thoden zum Einsatz, wie sie beispielsweise unter 2.3 beschrieben wurden. Unstruktu-
rierte Lernprozesse, wie das Lernen durch die Arbeitstitigkeiten und die Lenkung der
Lernprozesse durch die individuellen Bildungserwartungen der Beteiligten, gewinnen

an Bedeutung (ebd.).

Unter berufspadagogischen Gesichtspunkten stellt die berufliche Téatigkeit als Lernfeld
einen zentralen Faktor fiir individuelle Entfaltungsméglichkeiten dar (Kaufhold 2006,
56f). Ganzheitliche, komplexe Aufgabestellungen begiinstigen die individuelle Kompe-
tenzentwicklung besonders. Ebenso gestaltet sich das Lernen von Erwachsenen selbst
als komplexer Prozess. Es vollzieht sich vielfach informell, in vielféltigen situativen
Bezugsrahmen und geht iiber die bloBe Aufgabenbewiltigung in spezifischen Situatio-
nen hinaus (ebd.). Insbesondere in der Erwachsenenbildung ist zu beriicksichtigen, dass
der Mensch durch individuelle Vorerfahrungen geprégt ist. Demnach sind Lernprozesse

zu fordern, die einerseits Moglichkeiten bereitstellen, bereits erworbene Kompetenzen

34



umzusetzen und andererseits ,,die Eigenaktivitdt und Initiative auf den Lernenden selbst

ibertragen* (ebd., 58).

Den Uberlegungen zur Forderung der beruflichen Handlungskompetenz von Busian und
Pitzold (2002, 225f) folgend, sind die Lehr- und Lernsituationen unter didaktischen
Gesichtpunkten so zu gestalten, dass in der beruflichen Aus- und Weiterbildung wirk-
same und zielorientierte Formen des Tuns und der Zusammenarbeit gefunden bezie-
hungsweise entwickelt werden. Es ist ein Fundament zu schaffen, das persénliches En-
gagement und die aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten ermoglicht. Die
Lehrenden iibernehmen die Funktion der Prozessbegleiter fiir die Lern- und Problemlo-
sungsprozesse der Lernenden (ebd., 228f). Nach Kaufhold (2006, 59) bedarf es eines
handlungsorientierten Unterrichts, der sich an den beruflichen Handlungsanforderungen
orientiert und auf das ,.komplette Handelnkonnen* — im Sinne von planen, umsetzen

und evaluieren - in der realen Welt vorbereitet.

Zusammengefasst wird im Wesentlichen mit dem Begriff der beruflichen Handlungs-
kompetenz darauf abgezielt, die beruflich Tétigen zu befdhigen, die komplexen, unbe-
stimmbaren beruflichen Umwelten zu bewiltigen. In Hinblick darauf, wie Personen
kompetent werden, hat sich gezeigt, dass die berufliche Téatigkeit sowohl das zentrale
Lernfeld darstellt als auch die Mdoglichkeit zur individuellen Entfaltung bietet. Je kom-
plexer die Arbeitstitigkeiten desto mehr konnen die Potentiale der Berufstitigen zur

Selbstorganisation aktiviert und die Entwicklung von Kompetenz begiinstigt werden.

2.4.3 Professionelle pidagogische Handlungskompetenz

In der Einleitung dieses Kapitels wurde bereits darauf hingewiesen, dass die pidagogi-
sche Arbeit in den Einrichtungen unter den gegenwirtigen belastenden Herausforderun-
gen nach einer professionellen Bewiltigung verlangen (Steinhardt 2006, 10). Aufgrund
dessen wird nun der Blick auf den Aspekt der professionellen Ausiibung des Berufes
gerichtet. Das Spezifische des professionellen pddagogischen Handelns wird herausge-
strichen und aufgezeigt, in welcher Weise professionelle pidagogische Handlungskom-

petenz entwickelt werden kann.
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Dafiir ist die Kldrung der Begriffe Profession, Professionalitit und Professionalisierung
erforderlich. Zur Verdeutlichung, was eine/einen péddagogisch professionell Titi-
ge/Tatigen ausmacht, werden fiir die vorliegende Arbeit wesentliche und erklarungswer-
te Aspekte aufgegriffen, die mit dem Diskurs zur pidagogischen Handlungskompetenz
verbunden sind. Das sind die Fragen nach den Theorie-Praxis-Verhiltnissen und die
Diskussion iiber die Professionalisierung (Rapold 2006, 5). In Hinblick auf die Entwick-
lung professioneller pidagogischer Handlungskompetenz wird ein heuristisches Modell

nach Nieke (2002, 23) angefiihrt.

Das Spezifische des professionellen pddagogischen Handelns

Der Blick auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis zeigt, dass im bildungswissenschaftlichen
Kontext in Bezug auf die Person oft zwischen dem Wissen und dem Konnen bezie-
hungsweise Handeln unterschieden wird (Rapold 2006, 12). Auch Gieseke (2000, 87
zit. nach ebd.) differenziert in Bildungswissen und Handlungswissen, was bedeutet,
dass das eine in der Auseinandersetzung mit Wissensbestidnden und das andere iiber die
praktische Erfahrung erworben wird. Fiir Dewe und Wagner (2006, 51) stellt sich die
Arbeitssituation professionell Handelnder wesentlich komplexer dar als deren verfiigba-
res Wissen. Daraus wird von den Autoren abgeleitet, dass professionelles Handeln vor
allem bedeutet, mit Ungewissheit umzugehen. Der reflexive und kompetente Umgang
mit Ungewissheit beziehungsweise diesen Abgrund zwischen Theorie und Praxis zu
tiberwinden macht fiir Rapold (2006, 12) das Besondere des Pidagogischen aus. In An-
lehnung an Migdefrau (2000, 416 zit. nach Rapold 2006, 14) kann ,,das Nicht-Wissen
als Zentrum des Padagogischen und die Fihigkeit, die Kluft zwischen dem irreduziblen
Nicht-Wissen (Situation, Singularitit) und (padagogischem) Wissen handelnd zu iiber-

winden* (ebd.) als Kern pddagogischer Professionalitdt bezeichnet werden.

Ebenso ist darauf zu verweisen, dass im Rahmen des Theorie-Praxis-Verhiltnis zwi-
schen der Disziplin der Bildungswissenschaft und der pddagogischen Profession als
Handlungssystem auf struktureller Ebene eine Unterscheidung getroffen werden muss
(Rapold 2006, 14). Geht es bei dem einen explizit um den Erwerb von Urteilskraft, so

wird mit Profession die Praxis der pddagogischen Berufe verstanden, in deren Zentrum
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eine ausfiihrende praktische Tatigkeit steht, in der es darum geht, sichere, angemessene

und wirksame Handlungsanwendungen zu setzen (ebd., 14ff).

Professionen beruhen nach Friebertshduser (2002, 143) ,,auf dem Bestreben Spezial-
kenntnisse zu entwickeln und exklusiv zu machen®, so auch bei der pddagogischen Pro-
fessionalitdt. Gieseke (2002, 205) ist der Ansicht, dass sich pddagogische Professionali-
1t groBtenteils als Arbeit mit dem Unbekannten definiert, da padagogische Interventio-
nen als fall- und personenbezogen speziell und eigenstindig wirksam sind und sich situ-
ationsspezifisch vielfiltig darstellen. Mit dem Begriff der Professionalitit wird der Fo-
kus auf das Handeln der verantwortlichen Pddagoglnnen gerichtet, wie unter anderem
deren planerisch aktivierende Téatigkeiten, Programmerstellungen, qualititsvolle Gestal-
tung der interaktiven Prozesse im Lern- beziehungsweise Beratungsgeschehen. Ent-
scheidend ist, dass sich dieses Handeln von der Handlungslogik der Organisation unter-
scheidet (Gieseke 2002, 199). Giesecke (ebd., 157) betont, dass der Begriff der Profes-
sionalitét jedoch gegeniiber dem Begriff der Professionalisierung abzugrenzen ist, weil

dieser eine andere Bedeutung hat.

Unter dem Begriff der Professionalisierung wird besonders im Kontext der Erwachsen-
bildung und Weiterbildung der Prozess der Verberuflichung verstanden, fiir den eine
sozialisatorische Wissensaneignung im Berufsfeld charakteristisch ist. Hierbei bestimmt
im Wesentlichen der Triger beziehungsweise die Organisation iiber die berufliche
Handlungsstruktur (ebd.). Gegenwirtig sind mit dem Begriff der Professionalisierung
Forderungen nach Verwissenschaftlichung, Effizienzsteigerung, Qualititssicherung,
Evaluation und Statusgewinn verbunden (Rapold 2006, 20). Laut Rapold (ebd.) zeigen
sich in der Professionalisierung vor allem zwei zentrale Beziige: einerseits die fortlau-
fende Tendenz zur Verberuflichung und andererseits die seit den 1990ern starken Be-
strebungen zur qualitativen Verbesserung von padagogischer Handlungskompetenz.
Rapold (2006, 21f) bemerkt eine vermehrte handlungstheoretische Orientierung des
Professionsbegriffes, in dem der Fokus hin zu charakteristischen Grundstrukturen pro-
fessionellen Handelns gerichtet wird. In dieser Ausrichtung werden das Spezifische des
professionellen Handelns und seine qualitative Verbesserung in den Mittelpunkt ge-
riickt. Es geht in dieser Orientierung weniger um die standespolitische Position des Be-
rufes, sondern um die reflexive ErschlieBung der eigenen beruflichen Titigkeit. Dewe

und Wagner (2006, 59) befiirworten diese Ausrichtung, denn es werde damit auf den
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Kern eines aufgabenbezogenen Professionsverstindnisses pddagogischen Handelns ab-
gezielt. Das Spezifikum sehen die Autoren ,,in der Reflexivitit, darin, zu wissen was
man tut, lage die Chance einer Professionalitit, die sich den Gegebenheiten der Berufs-
tatigkeit in den jeweiligen Feldern stellt, ohne sich der bloen Anpassung zu erschop-
fen* (Dewe/Wagner 2006, 59). Deutlich wird in dieser Auffassung von Profession die
Verlagerung des Fokus zur ,,Handlungslogik professionalisierter pidagogischer Praxis,
dem Wissen und Konnen der Akteure in padagogischen Handlungsfeldern und der Be-

deutung der Reflexivitit fiir die Bewiltigung professioneller Aufgaben* (ebd., 53).

Mit dem Dargestellten wird deutlich, dass neben den beruflichen Anpassungsprozessen
die Entwicklung des eigenverantwortlichen Umgangs mit den Tétigkeiten bedeutsam ist
und als Ausdruck des professionellen Handelns gewertet werden kann. Der Reflexivitit
kommt bei der professionellen Bewiltigung der piddagogischen Aufgaben besondere
Bedeutung zu. Reflexivitdt wird als Bestandteil des Professionellen angenommen und
ermoglicht die Transparenz der professionellen Strukturen des Handelns sowie deren
Optimierung. Dieser Aspekt wird bei der Thematisierung von Reflexion im dritten Ka-

pitel ndher betrachtet.

Realisierung professioneller pddagogischer Kompetenz

Die erforderlichen sozialen und inhaltlichen, insbesondere didaktischen Fihigkeiten und
Fertigkeiten zur Ausiibung pidagogischer Téatigkeiten und zur Losung padagogisch re-
levanter Probleme konnen als pddagogische Kompetenz bezeichnet werden (Te-
north/Tippelt 2007, 413f). Die Basis dieser fiir den pddagogischen Bereich bedeutsamen
Kompetenzen bildet die Unterscheidung nach personlichen, sozialen, fachlichen und
methodischen Kompetenzen und deren bereichs- beziehungsweise fachspezifische Aus-
differenzierung. Diese Orientierungsbereiche wechselwirksamer Konnensformationen
stellen laut Nieke (2006, 37) die Grundlage fiir Handlungskompetenz dar, jenes Kon-
zept von Kompetenz, das auf Heinrich Roth (1971) zuriickgeht. Rapold (2006, 7) fol-
gend, hat Nieke in der Weiterentwicklung des Kompetenzbegriffes ein heuristisches
Modell (Instrumentarium zur Férderung von Erkenntnisprozessen) entworfen, in dessen
Zentrum er pddagogische Kompetenz als professionelles Handeln stellt und das es ,,in

einen systematisch zu erschlieBenden Gesamtzusammenhang* (ebd.) einbindet. Wie und
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unter welchen Komponenten pddagogische Kompetenz in professioneller Weise reali-
siert werden kann, wird im Folgenden anhand des heuristischen Modells beziehungs-

weise der Strukturskizze von Wolfgang Nieke aufgezeigt.

In Niekes (2002, 16) Auffassung von pddagogischer Kompetenz sind jene Personen als
kompetent einzustufen, die in der Lage sind gegebene Aufgaben auf der Basis von
,»Weltwissen insbesondere Fachwissen zu bewiltigen. Sie sollen aufgrund einer spezi-
fischen Berufsethik (berufsgruppenspezifische und personliche Werte und Normen) in
der Ausiibung des Berufes ihr fachliches Wissen begriinden und entscheiden konnen,
was in Hinblick auf ihr Klientel zu tun oder nicht zu tun ist. Nur in der Erfiillung dieser
beiden Bedingungen kann der Person die Zustindigkeit fiir das pddagogische Handeln
zuerkannt werden. Nieke (ebd., 17ff) expliziert, dass die Realisierung pddagogischer
Kompetenz im professionellen Kontext spezifische Wissensbestinde und Handlungsre-
gulationen erfordert und sich unter vier wechselwirksamen Komponenten vollzieht.
Nieke (ebd.) zdhlt zu den vier Komponenten: Gesellschaftsanalyse, Situationsdiagnose,

Selbstreflexion und professionelles Handeln.

Pidagogische Kompetenz

A Gesell- C Selbst-
schafts- reflexion
analyse

f <
& 3. Analyse der
fe Handlungsituation %%

4’@' 4. Handlungsdurchfihrung
¢ Dirckte Interaktion

¢ Vermittlung von Inhalten

* Handeln in Organisationen

5. Evalaation \

B Situationsdiagnose 1

Abbildung 1: Padagogische Kompetenz (Nieke 2002, 23)
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Den Mittelpunkt bildet laut Nieke (2002, 25) in Form eines Dreiecks das professionelle
Handeln, das von den anderen drei Komponenten umschlossen wird. Sie stellen das
gedankliche und reflektierte Fundament fiir die Planung und Durchfithrung der Hand-
lungen dar. Das abgebildete Strukturbild verdeutlicht das Verhiltnis der vier Kompo-

nenten professioneller pidagogischer Kompetenz zueinander.

(A) Gesellschaftsanalyse impliziert, dass padagogische Aufgaben, die im gesellschaftli-
chen Kontext speziell durch Institutionen entstehen, durch gesellschaftliche Entwick-
lungen beeinflusst werden und unabhéngig von diesen nicht bewiltigt werden konnen.
Zur Analyse diverser Problemlagen sind Pddagoglnnen aufgefordert, interdisziplinére

Wege zu beschreiten und dadurch ihre professionelle Kompetenz zu entfalten (ebd., 17).

Die (B) Situationsdiagnose mit angemessenen Verfahren stellt im piddagogischen Feld
eine Voraussetzung dar, um mit den Klienten direkt oder indirekt in konkreten Situatio-
nen professionell padagogisch zu arbeiten. Wissensbasiertes und reflektiertes Handeln
hat sich hierbei als wirksam und angemessen bewiesen, besonders in Anbetracht der

hohen Verantwortung zur ,,besten‘ Bewiltigung pddagogischer Situationen (ebd., 18f).

Als dritte Komponente pddagogischer Kompetenz nennt Nieke (ebd., 21) die (C) Selbst-
reflexion, die sich wiederum aus den Groflen ,,berufliches Selbstkonzept4“ und ,,Selbst-
betroffenheit* zusammensetzt. Demnach sind PadagogInnen aufgefordert, sich mit Fra-
gen unter anderem zu ihrer Berufswahlmotivation, ihrer beruflichen Identitit und ihren
Zielsetzungen, der Wirksamkeit und gesellschaftlichen Bedeutung ihres pddagogischen
Tuns auseinanderzusetzen und Antworten in ihr Selbstkonzept aufzunehmen. Die ange-
sprochene Selbstbetroffenheit verweist auf die Besonderheit padagogischer Berufe. Pi-
dagoglnnen sind Teil der Interaktionen im Rahmen des professionellen pddagogischen

Handelns und damit fungiert auch deren Personlichkeit als Instrument des Handelns.

* Das Selbst wird als abstrakte und nicht greifbare Wesenheit verstanden und stellt eine Form der ganzheitlichen
Betrachtung des Menschen dar. Das Selbstkonzept ist dagegen anschaulich und wird hiufig mit dem Begriff Selbst-
bild gleichgesetzt. Es geht beim Selbstbild um die Frage, wie Menschen sich selbst sehen und beschreiben und wel-
che Auswirkungen diese Vorstellungen auf deren Denken, Fiihlen und Handeln haben (Schachinger 2005, 24). Beruf-
liche Selbstkonzepte bilden sich im Menschen im wechselseitigen Austausch zwischen der beruflichen Umgebung
und bestimmten Erfahrungen, Werthaltungen, Einstellungen, emotionalen Grundmustern und Verhaltensweisen, die
das Individuum in das berufliche Umfeld hineinbringt. Das berufliche Selbstkonzept beeinflusst das berufliche Ver-
halten und wird durch die spezifische Berufssituation geprigt. Der gewihlte Beruf bestimmt nachhaltig den erwach-
senen Menschen in seinem Denken, Fiihlen und Handeln (ebd., 221).
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Die vierte Komponente bezieht sich auf das professionelle Handeln, welches das Zent-
rum pidagogischer Kompetenz bildet (ebd., 22). Professionelles Handeln aktualisiert
das situativ erforderliche Wissen und die Handlungsmuster, die zur Verwirklichung von
systematisch konzipierten Handlungsplidnen benttigt werden. Die Realisierung des pro-
fessionellen padagogischen Handelns vollstreckt sich in fiinf Phasen, wie sie in vielen
Handlungstheorien enthalten sind: ,,1) Bestimmung des Ziels; 2) Diagnose der Hand-
lungssituation; 3) Festlegung eines Handlungsplans, durch virtuelles Durchspielen meh-
rerer Alternativen und begriindete Entscheidung fiir eine der Strategien; 4) Aktion, Tun,
Durchfiihrung der Handlung durch Aktualisierung eingeiibter Handlungsmuster; 5) Eva-

luation, Uberpriifung des Handlungserfolgs* (ebd. 22f).

Mit der Gesellschaftsanalyse wird die Grundlage fiir die Zielbestimmung festgelegt,
durch die Selbstreflexion wird die getitigte allgemeine Zielbestimmung fiir das Handeln
mit der eigenen Person zusammen gebracht und das Ziel, in Abwégung eigener Mog-
lichkeiten, im personlich verantworteten Handeln ausgetragen (ebd., 25). Die Hand-
lungsdurchfithrung erfolgt durch die Pidagoglnnen in direkter Interaktion, durch die
Vermittlung von Inhalten und als Handeln in Organisationen. Diese Handlungsformen,
die fiir alle padagogischen Titigkeiten elementar sind, sind mit den spezifischen Fihig-
keiten beziehungsweise Kompetenzen des professionellen padagogischen Handelns
verbunden (ebd., 24). Mit der Diagnose der Handlungssituation und durch die Beobach-
tung beziehungsweise die Uberwachung der Handlungsdurchfiihrung sowie deren Eva-

luation sind die Verbindungen zum professionellen Handeln gegeben (ebd., 25).

Das dargestellte Modell kann als ein gedankliches Instrumentarium verstanden werden.
Es sind darin Komponenten vorzufinden, unter denen pddagogische Kompetenz im pro-
fessionellen Kontext realisiert beziehungsweise womit professionelle padagogische
Handlungskompetenz entwickelt werden kann. Es dient der Grundlage fiir die eigen-
stindige Planung, Durchfiihrung, Reflexion und Evaluierung piddagogischer Handlun-
gen. Verwirklichung erfidhrt das Handeln aber erst in unmittelbarer Interaktion. Das
Gelingen ist von den spezifischen Wissensbestinden und Handlungsregulationen der

Pddagoglnnen abhingig, welche in den und durch die Interaktionen aktualisiert werden.

Aus Sicht der Autorin wird mit diesem Modell die von Dewe und Wagner explizierte

Handlungslogik professionalisierter pidagogischer Praxis (siehe 2.4.3 ,,Das Spezifische
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des professionellen pidagogischen Handelns*) deutlich, indem das erforderliche Wissen
und Konnen der Akteure in den pddagogischen Handlungsfeldern und die Bedeutung
der Reflexivitit fiir die Bewiltigung der pddagogischen Aufgaben aufgezeigt und unter-
strichen werden. Mit dem Modell von Nieke werden die charakteristischen Grundstruk-
turen professionellen pidagogischen Handelns klar gelegt und bilden damit eine mogli-
che Grundlage fiir die Entwicklung und qualitative Verbesserung professioneller piada-

gogischer Handlungskompetenz.

2.5 Zusammenfassung

Im zweiten Kapitel der vorliegenden Arbeit wurde der Fokus darauf gerichtet, wie Per-
sonen fiir die professionelle Ausiibung ihres Berufes kompetent werden: Kindergarten-
piadagoglnnen bendtigen eine Vielzahl von Kompetenzen, um die gegenwirtigen Be-
dingungen und Herausforderungen am Arbeitsfeld zu bewiltigen, wihrend zugleich
eine professionelle Ausiibung des Berufes erwartet wird. Welche beruflichen Hand-
lungskompetenzen gegenwirtig erforderlich sind, wie diese entwickelt werden kénnen
und in welcher Weise professionelle pidagogische Handlungskompetenz entwickelt und
realisiert werden kann, sind Fragen, mit denen sich die kindergartenpidagogischen
Ausbildungsinstitutionen zu beschiftigen haben. Um sowohl dahingehend Antworten zu
finden als auch in Hinblick auf die damit im Zusammenhang stehende Forschungsfrage,
inwiefern Reflexion zur beruflichen Kompetenzentwicklung insbesondere reflexiver
Kompetenz beitrigt, wurde im zweiten Kapitel dieser Arbeit ein theoretisches Grundge-

riist vorgestellt.

In den Unterkapiteln 2.1 bis 2.3 wurde Kompetenz und Kompetenzentwicklung aus all-
gemeinpadagogischer Sicht thematisiert und eine Grundorientierung fiir die weitere
Auseinandersetzung in der Arbeit gelegt. Um in Folge sowohl auf theoretischer als auch
empirischer Ebene mit den Begriffen angemessen umgehen zu konnen, wurde als wich-
tig erachtet, Grundstrukturen des Kompetenzbegriffes anhand deren Bedeutung und
Grundmerkmalen herauszuarbeiten und sich mit einem Verstindnis von Kompetenz und
Kompetenzentwicklung zu positionieren. Als zentrale Aussage wird festgehalten, dass
es sich bei Kompetenz um eine entwicklungsfihige individuelle Disposition handelt, die

dem Subjekt als Repertoire zur Verfiigung steht, entsprechend der Situation beansprucht
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wird und im Handeln sichtbar wird. Die Entwicklung von Kompetenz vollzieht sich in
deren Bestandteilen, zum einen in dem Gemenge der Elemente Wissen, Kénnen und
motivationaler sowie emotionaler Komponenten und zum anderen in den Kompetenz-
dimensionen Fach-, Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz. Kompetenz bildet die
Grundlage fiir das Handeln und wird durch die Bewiltigung der situativen Anforderun-
gen entfaltet und weiterentwickelt. Aus piddagogischer Sicht handelt es sich um Hand-
lungsfihigkeiten von Piddagoglnnen, die formal fiir den Arbeitsbereich zustindig und
befdhigt sind, die damit verbundenen Tatigkeiten verantwortungsvoll auszufiillen. So-
wohl die Herausbildung umfassender Handlungsfihigkeiten beziehungsweise von
Handlungskompetenz als auch die Forderung autonomer Personlichkeiten werden als
Ziele von Bildung und Weiterbildung angesehen und machen eine entsprechende Ges-

taltung von Lehr- und Lernprozessen erforderlich.

Im Unterkapitel 2.4 wurde der Fokus auf die berufliche Kompetenzentwicklung gerichtet
und ein Kompetenzverstindnis expliziert, das auf die Forderung der gesamten Person-
lichkeit des Menschen abzielt. Als besonders bedeutsam fiir die Entwicklung von Kom-
petenz wurde die Bewiltigung von offenen, problemhaltigen und komplexen Situatio-
nen erkannt, wofiir neben dem handlungsrelevanten Wissen insbesondere die Fihigkeit
zur Selbstorganisation erforderlich ist. Mit der Definition der beruflichen Handlungs-
kompetenz konnte das Spektrum der Handlungs- und Reaktionsfahigkeiten deutlich ge-
macht werden, die fiir die Bewiltigung sowohl vertrauter als auch neuer Arbeitsaufga-
ben als notwendig erachtet werden. Es schlieft in ausdifferenzierter Weise an die vier
Grundkompetenzbereiche Fach-, Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz an. Die
Beschreibung wird fiir die weitere Bearbeitung, insbesondere in Hinblick auf die empi-
rische Untersuchung, als Orientierungsbasis angesehen. Die Entwicklung und Forde-
rung umfassender Handlungskompetenz ist von berufspddagogischem Interesse, womit
zum einen die Befidhigung zum Handelnkonnen in der Arbeitsfunktion sowie dessen
fortlaufende Optimierung und zum anderen die Entwicklung der auszubildenden Perso-
nen zu autonomen, selbstbewussten Personlichkeiten beabsichtigt wird. Als angemesse-
nes Lehr- und Lernarrangement wurde die berufliche Tétigkeit als das Lernfeld unter-
strichen, wo durch und in Hinblick auf die berufliche Anforderung gelernt werden kann.
Je komplexer die Arbeitstétigkeiten sind, desto mehr wird die Entwicklung von Kompe-

tenz beglinstigt.
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Dem Aspekt der professionellen Ausiibung des Berufes in pddagogischen Handlungs-
feldern wurde im letzten Unterkapitel ein besonderes Augenmerk geschenkt. Das Spezi-
fische des professionellen pcidagogischen Handelns beziehungsweise der Kern pddago-
gischer Professionalitdit hat sich als kompetenter und reflexiver Umgang mit den unge-
wissen padagogischen Situationen erwiesen. Es wurden Moglichkeiten zur ErschlieBung
und Optimierung des professionellen Handelns offen gelegt und die damit in Zusam-
menhang stehende Bedeutsamkeit von Reflexivitit herausgestrichen. Mit dem Modell
zur Realisierung professioneller padagogischer Kompetenz nach Nieke wurde aufge-
zeigt, auf welcher Basis pddagogische Handlungskompetenz in professioneller Weise
realisiert werden kann. Das Zusammenspiel der Komponenten und charakteristische
Grundstrukturen des professionellen piddagogischen Handelns wurden damit deutlich

gemacht.

Im dritten Kapitel wird sich auf theoretischer Ebene dem Konstrukt Reflexion angeni-
hert. Es wird beabsichtigt, ein Grundverstdndnis fiir reflektiertes padagogisches Han-
deln herauszuarbeiten, das sich an professionellen Leitkriterien orientiert und zugleich
fiir den kindergartenpiddagogischen Kontext passend ist. In diesem Rahmen werden die
Begriffe Reflexion und reflexive Kompetenz erkliart und dargelegt, was unter Reflexion
im professionellen Kontext, unter allgemeinen piddagogischen und psychoanalytischen
Gesichtspunkten, verstanden werden kann. Im vierten Kapitel wird behandelt, was Re-

flexion zur Kompetenzentwicklung beitrigt.
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3 Reflexion und reflexive Kompetenz

KindergartenpddagogInnen bendtigten, wie bereits im zweiten Kapitel der Arbeit ange-
fiihrt, umfangreiche und vielfiltige Kompetenzen, um die Aufgaben in den Einrichtun-
gen qualitdtsvoll zu bewiltigen (Oberhuemer 1998, 127). Die angefiihrten Umstidnde
machen es jedoch erforderlich, dass neben den berufsbezogenen Kenntnissen der pdda-
gogischen Fachkrifte vermehrt deren personliche und personenbezogene Fihigkeiten,
wie Selbstvertrauen, kommunikative Kompetenz, Entscheidungsfihigkeit und Selbst-
evaluation gestirkt werden miissen (ebd., 129). Von besonderer Bedeutung fiir diese
Tatigkeit ist die Fihigkeit, pidagogische Prozesse zu kommunizieren und zu reflektie-
ren (Thole 2008, 287). Das impliziert, dass pddagogische Fachkrifte auf alle Félle {iber
Reflexionsfahigkeiten beziehungsweise reflexive Kompetenz verfiigen sollen. Die Fa-
higkeit zur Reflexion gilt unter anderem als fixer Bestandteil der professionellen Hand-
lungskompetenz (ebd.) und stellt eine der wichtigsten Voraussetzungen dar, um qualifi-

zierte padagogische Arbeit erbringen zu konnen (Bimschas/Schroder 2003, 159).

Ausgehend von diesen Uberlegungen wird im dritten Kapitel in die theoretische Ausei-
nandersetzung mit dem Konstrukt Reflexion gefiihrt, das ein zentrales Element der For-
schungsfrage darstellt. Aufgrund dessen wird im Besonderen bei der Thematisierung
von Reflexion aufgezeigt, was professionelles Reflektieren ausmacht und dabei beriick-
sichtigt, was mit Reflexion sowohl unter professionellen padagogischen als auch psy-
choanalytischen Gesichtspunkten verstanden wird. Es werden jene reflexiven Fahigkei-
ten charakterisiert, die fiir die Arbeit im pddagogischen Feld als bedeutsam und erfor-
derlich angesehen werden und Merkmale der professionellen Gestaltung von Reflexion
aufgezeigt, die unter anderem deutlich machen, was Reflexion beziehungsweise Reflek-
tieren im professionellen Kontext bewirken kann und soll. Fiir die vorliegende Arbeit
und in Hinblick auf die empirische Untersuchung wird hier ein Verstindnis von Refle-
xion und Reflexionsfihigkeit herausgearbeitet, das die zu entwickelnden ,,Reflexions-
kompetenzen* (Thole 2008, 287) von Kindergartenpddagoglnnen beschreibt. Der Zu-
sammenschluss zwischen Reflexion und Kompetenzentwicklung wird im vierten Kapi-

tel vorgenommen.
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Das vorliegende Kapitel ist so aufgebaut, dass in einer begrifflichen Anniherung an das
Konstrukt Reflexion (3.1) die Bedeutung des Begriffs erschlossen wird, damit die Art
und Weise der Verwendung der Begriffe im professionellen Kontext nachvollziehbar
wird. Insbesondere die nidhere Betrachtung der Begriffe Reflexion und Reflexivitit un-
ter allgemeinen theoretischen Gesichtspunkten ermoglicht es, charakteristische Grund-
strukturen der Reflexion darzulegen, die als Basis professioneller Reflexion gelten. Die
Reflexion wird in den piddagogischen Arbeitsfeldern als Schliisselkategorie des profes-
sionellen Handelns verstanden (Ebert 2008, 9f). Aufgrund dessen wird unter dem Titel
,Profession und Reflexion* (3.2) deutlich gemacht, was die Bedeutung von Reflexion
im professionellen Kontext ausmacht. Dazu wird erstens (3.2.1) geklirt, inwiefern re-
flexive Kompetenz eine bedeutsame Dimension professioneller pidagogischer Kompe-
tenz darstellt und zweitens (3.2.2) das Erfordernis von Reflexion in Bezug auf das pa-
dagogische Handeln begriindet sowie ausgewihlte Merkmale professioneller Reflexion

herausgearbeitet.

Psychoanalytische Theorien und Konzepte sind fiir das paddagogische Handeln bedeut-
sam, weil damit ein differentielles Verstehen der Individuen und der Interaktionen in
den piddagogischen Beziehungen ermoglicht werden kann (Leuzinger-Bohleber/Garlichs
2010, 653). Dieser Auffassung wird gefolgt und unter dem Titel ,,Reflexion aus psycho-
analytischer Sicht* (3.3) Reflexion und spezifische Merkmale des Reflektierens heraus-
gearbeitet. Dazu wird erstens (3.3.1) das Konstrukt der reflexiven Kompetenz (reflective
functioning) vorangestellt, ein Konzept, das von dem Psychoanalytiker Peter Fonagy
entwickelt wurde. Es ermoglicht, auf die ,,Prozesse reflexiver Metakognition, die fiir ein
filhlendes und denkendes Ich entscheidend sind“ (Dauber 2006, 30) aufmerksam zu
machen. Reflexive Kompetenz wird im Gegensatz zu den bisherigen Bestimmungsver-
suchen (siehe 3.2.1) als grundlegende menschliche Eigenschaft (Reinke 2003,18) sowie
als automatisch ablaufender Prozess und groBtenteils unbewusste Dimension aufgezeigt.
Zweitens (3.3.2) wird herausgearbeitet, was psychoanalytisches Verstehen ausmacht
und inwiefern es fiir die padagogische Praxis bedeutsam sein kann. Der Stellenwert der
Reflexion in diesem Kontext wird hervorgehoben. Drittens (3.3.3) wird auf die Bedeu-
tung des Erlebens der Personen eingegangen, die am padagogischen Beziehungsgesche-
hen beteiligt sind sowie auf die daraus begriindbaren spezifischen Praxisreflexionen.
Die Methode der ,,Work Discussion® und deren Besonderheiten als Reflexionsmodell

werden im vierten Punkt (3.3.4) beispielhaft dargestellt, um aufzuzeigen, in welcher
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spezifischen Art und Weise die Berufstétigen zu ihrem Erleben Zugang finden konnen
und wie durch die Reflexion von Arbeitsprozessen gelernt werden kann. Im Abschluss

des dritten Kapitels (3.4) werden die wesentlichen Aspekte nochmals zusammengefasst.

3.1 Begriffliche Anniherung an das Konstrukt Reflexion

Reflexion wird im Duden (2001, 849) erstens als ,,das Zuriickwerfen von Licht, elekt-
romagnetischen Wellen, Schallwellen, Gaswellen und Verdichtungsstolen an Korper-
oberfldchen® definiert und zweitens als ,,Nachdenken, Uberlegung, Betrachtung, ver-
gleichendes und priifendes Denken, Vertiefung in einen Gedankengang* beschrieben.
Damit wird deutlich, dass die Grundbedeutung des Reflektierens im naturwissenschaft-
lichen Bereich — in der Optik — liegt, wo es um reflektierende Oberfldachen geht (Sand-
kiihler 1999, 1370). Reflexion im Sinne von Nachdenken wird aber hdufig mit der Me-
tapher des Spiegels beziehungsweise des Sich-Spiegelns (Wyss 2008, 3) in Verbindung
gebracht. In der zweiten Bedeutung geht der Gebrauch im philosophischen Kontext
vermutlich auf Aristoteles zuriick, der die hochste theoretische Aktivitit als ,,Denken
des Denken® (noesis noeseos) umschrieben hat. Der Gebrauch des Wortes Reflexion
entstammt wissenschaftlichen Kontexten und hat seit der Neuzeit Einzug in die Alltags-

sprache gefunden (Sandkiihler 1999, 1370).

Im etymologischen Worterbuch der deutschen Sprache wird der Begriff reflektieren als
zuriickwerfen, zuriickstrahlen und nachdenken verstanden. Der Begriff wurde im 17.
Jahrhundert vom lateinischen Wort reflectere (reflexum) abgeleitet, was zuriickdrehen,
umwenden, sich zuriickbeugen bedeutet (Kluge 1883/1989, 588). Dem Begriff reflektie-
ren sind die Begriffe Reflexion, reflexiv, Reflexivitit, Reflektor und Reflex morpholo-

gisch zugehorig.

Die Durchsicht der padagogischen Literatur ldsst eine vielfiltige Verwendung der oben
genannten Begriffe erkennen. Es ist unter anderem von Reflexion, Reflexivitit, Reflek-
tiertheit, Reflexionsfdhigkeit und reflexiver Kompetenz die Rede, ohne dass die genaue-
ren Bedeutungsunterschiede immer ersichtlich sind. Die genannten Begriffe werden
einerseits mit Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenz in Zusammenhang gebracht und

andererseits mit Tatigkeiten beziehungsweise Methoden, mit denen etwas bewirkt wer-
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den soll und kann. Die nachfolgende Betrachtung der Begriffe Reflexion und Reflexivi-
tit aus allgemein theoretischer Sicht, die pddagogische, psychologische und philosophi-
sche Aspekte beinhaltet, soll ermdglichen, jene Grundstrukturen von Reflexion zu cha-
rakterisieren, die die Grundlage fiir professionelles Reflektieren beziehungsweise re-

flektiertes Handeln bilden.

Der Begriff Reflexion wird im Lexikon fiir Pddagogik (Tenorth/Tippelt 2007, 598) mit
Riickbeugung iibersetzt. Es handelt sich dabei im Bereich der Unterrichtsgestaltung um
eine hochrangige Fihigkeit, die erforderlich ist, um die Bedeutung des Gelernten einzu-
schiitzen, in einen groBeren Zusammenhang zu setzen und zu relativieren. Der Begriff
Reflexion wird hier jedoch gegeniiber dem Begriff Reflexivitit abgegrenzt. Mit dem
Begriff der Reflexivitit wird zwar ebenso auf das lateinische Wort reflectere, im Sinne
von riickwdrtsbiegen, zuriickwenden, verwiesen. Im psychologischen Kontext werden
mit dem Begriff die Abwendung der Aufmerksamkeit von der duBleren Welt und das
Hinwenden zu sich, zum eigenen SelbstbewusstseinS, verstanden. Das bedeutet, dass
das Individuum zwischen Antrieb und Handlung eine Unterbrechung einlegen und
Selbstbezug herstellen sowie sich als Urheber und Grund von Handlungen erfahren und
gleichzeitig eine Bewertung seines Handelns vornehmen kann (Bock 2001, 114). Aus
piadagogischer Sicht gilt Reflexivitit im genannten Sinn als konstitutiver Grundzug des
Menschseins, der die Grundlage fiir das reflektierte padagogische Tun bildet (ebd.,
113). Demzufolge wird Reflexivitdit eher als ,reflexible Eigenschaft* und ,,Moglichkeit
des [Sich]riickbeziehens [Anmerkung der Autorin: Eckige Klammern bereits im Zitat!]*
(Duden 2001, 849) betrachtet, Reflexion beziehungsweise Reflektieren als eine Fihig-
keit, die eher auf den Umgang mit dem eigenen Lernen bezogen wird. In der Auffas-
sung von Reflexion als Féhigkeit im Umgang mit dem Lernen wird in der Literatur un-
ter anderem an die Auffassung von John Dewey (1933) angeschlossen. Demnach lernen
die Menschen durch das Nachdenken mehr als durch die konkrete Erfahrung selbst
(Seel 2003, 236f). Der Hintergrund dieser Annahme besteht in der Vorstellung, dass
sich Menschen beobachten und kontrollieren, wenn sie kognitive Aufgaben bewiltigen.

Weiters unterstiitzt die Reflexion im Sinne von Dewey effektives Problemldsen und die

> Mit Bewusstsein wird die Vergegenwirtigung innerer Prozesse, wie Wahrnehmungen, Gedanken und Gefiihle
verstanden, denen im Selbst ein wichtiger Stellenwert gegeben wird. Das Selbstbewusstsein wird auch als Ich-
Bewusstsein bezeichnet (Schachinger 2005, 19).
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Verbesserung der Lernwirksamkeit. Reflexion wird als Bindglied zwischen Denken und

Handeln betrachtet und nimmt laut Seel (2003, 236) eine spezifische Funktion ein.

Laut Kutschera (2009, 35f) ist dem Menschen mit der Féhigkeit zur Reflexion die stin-
dige Moglichkeit gegeben, iiber sein Denken und allgemein iiber sein geistiges® Leben
nachzudenken. Mit der Reflexion kénnen eigene mentale Akte und Zustinde, die dem
Individuum unmittelbar inne sind, mittelbar erfasst beziehungsweise thematisiert wer-
den, indem sie zur expliziten Betrachtung gemacht werden. Die Reflexion iiber die eige-
ne Person beziehungsweise liber das eigene Leben nachzudenken stellt auch eine altbe-
wihrte Methode dar, die zur Gewinnung von Selbsterkenntnis fiihrt (Schachinger 2005,
105). Fiir das menschliche Dasein ist das Wissen iiber das eigene Selbst bedeutsam,
denn es vermittelt Kontinuitit und bietet Orientierungshilfe (ebd., 103). Die Beschifti-
gung kann schmerzvoll sein, aber ldngerfristig gesehen ist sie zweckdienlich und wohl-
tuend. Uber die Selbstkenntnis kann die Person zu Selbsterkenntnissen gelangen und
damit zu einer hoheren Einsicht und zu einem verbesserten Verstindnis gegeniiber der
eigenen Person und damit auch gegeniiber anderen Menschen. Selbsterkenntnis verlangt
eine intensive Auseinandersetzung mit den eigenen Erfahrungen und Gedanken sowie
Gefiihlen und erfordert das Zusammenfiigen der gewonnen Einsichten zu einem Ganzen
und deren Integration in das Selbstkonzept (ebd. 114). Damit nehmen die Selbster-
kenntnisse einen forderlichen Einfluss auf die Entwicklung des Selbst (Erkldarung: siehe
Kapitel 2.4.3; S. 40) und bewirken, dass der Mensch durch die verbesserte Selbstkennt-
nis ein immer stabiler werdendes Fundament zu seiner Lebensgestaltung aufbauen kann,
um in Krisensituationen gefestigter zu agieren, wichtige Entscheidungen folgerichtiger

zu treffen und in Alltagssituationen selbstreflexiver umzugehen (ebd., 106f).

Die Fihigkeit zur Reflexion der praktischen Erfahrungen und zur eigenen Person Bezug
herzustellen, gelten als wesentliche Voraussetzung, um qualifizierte pddagogische Ar-
beit leisten zu konnen (Bimschas/Schroder 2003, 159). Demnach sind reflexive Wis-
sens- und Konnensformationen als Ziel padagogischer Bestrebungen anzusehen, die es
gilt, im Rahmen von Qualifikation und Profession auszubilden und weiterzuentwickeln,

da sie als wichtiges Mittel betrachtet werden Verdnderungen herbeizufiihren.

® Die Begriffe Seelisches, Geistiges oder Mentales werden laut Kutschera (2009, 15f) hiufig synonym verwendet. Er
bezieht sich hier auf das Psychische, das als der Bereich des Empfindens, Erlebens, Wahrnehmens, Vorstellens,
Denkens, Erinnerns, Strebens, Bewertens, der Gefiihle, Stimmungen und Haltungen bestimmt werden kann.
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3.2 Piddagogische Profession und Reflexion

Der Arbeitsbereich von Professionen, wie der von Kindergartenpddagoglnnen, sind vor-
nehmlich in einem abgeschlossenen Orientierungs- und Handlungsbereich angesiedelt,
der sich von anderen Expertenwelten und der alltiglichen Laienwelt abgrenzt (Ebert
2008, 22). Diese Berufsexpertlnnen verfiigen unter anderem {iiber eine praktische Aus-
bildung und erbringen im gesellschaftlichen Auftrag autorisierte Dienstleistungen
(ebd.). Kron (2001, 324) betont in diesem Zusammenhang, dass das padagogische Han-
deln in den Institutionen durch vielfiltige Einfliisse geprégt ist. Es ist zum einen orien-
tiert an den Organisationsstrukturen und zum anderen an der Klientel, mit all deren Inte-
ressen, Entwicklungsbediirfnissen und Personlichkeitsanforderungen. Konstitutiv ist
dem pidagogischen Handeln ein immerwihrendes Spannungsfeld, das sich aus den un-
terschiedlichen Interessens- und Bediirfnislagen aller Beteiligten ergibt. Diese Umstén-
de machen laut Kron (ebd.) pddagogische Kompetenz, im Sinne spezifischer beruflicher
und menschlicher Féahigkeiten, und reflexive Kompetenz im Besonderen notwendig

(ebd., 326).

Inwiefern reflexive Kompetenz eine bedeutsame Dimension padagogischer Kompetenz
darstellt (3.2.1), die zur Entwicklung professionellen Handelns beitridgt, wird in Folge
aufgezeigt. Um den Stellenwert und die Funktion der Reflexion im professionellen
Kontext herauszustreichen, wird herausgearbeitet, was professionelle Reflexion im
Rahmen des pddagogischen Handelns erforderlich macht (3.2.2) sowie was sie kenn-

zeichnet und vom alltdglichen Reflektieren unterscheidet.

3.2.1 Reflexive Kompetenz als Dimension pidagogischer Kompetenz

Die spezifischen Situationen in den padagogischen wie auch kindergartenpidagogischen
Arbeitsfeldern erfordern zu deren Bewiltigung durch die Fachkrifte pddagogische
Kompetenz. Mit pddagogischer Kompetenz wurde im zweiten Kapitel (2.4.3) der Arbeit
auf jene sozialen und inhaltlichen beziehungsweise didaktischen Fdhigkeiten und Fer-
tigkeiten verwiesen, die fiir die Ausiibung der piddagogischen Tatigkeiten erforderlich
sind (Tenorth/Tippelt 2007, 413f). Die pddagogische Kompetenz wird in einer Ausbil-
dung grundgelegt und im Handlungsfeld verwirklicht (Kron 2001, 326). Sie entwickelt

und vollzieht sich als fortlaufender Prozess in der Vielfalt der beruflichen Anforderun-
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gen und Téatigkeiten. Mit jeder neuen Herausforderung muss Neues gelernt oder Vor-
handenes umgewandelt werden und je nach Mal} der Entwicklung zeigen sich Kompe-

tenz oder Inkompetenz (ebd.).

Den unter pddagogischer Kompetenz genannten Dimensionen, wie unter anderem die
fachliche und didaktische Kompetenz, ist laut Kron (ebd.) die reflexive Kompetenz ,,zur
Seite gestellt, bei den fachlichen Anforderungen wird sie gegenwirtig sogar in den
Mittelpunkt geriickt (Bimschas/Schroder 2003, 160). Kennzeichen reflexiver Kompetenz
ist ,,das eigene Handeln zu reflektieren und dabei neben den fachlichen und didakti-
schen Beziigen auch den eigenen biografischen Bezug und die gesellschaftlichen und
politischen Beziige herzustellen* (Kron 2001, 326). Es wird in dieser Auffassung davon
ausgegangen, dass Fihigkeiten im Zusammenhang von Handeln und Denken entstehen.
Mit der Reflexion werden Konstrukte entwickelt, mit denen das Handeln in Form von

Handlungskonzepten voraufgebaut werden kann (ebd., 327).

Auch in anderen Kompetenzmodellen, wie von Geilller und Hege (1988), ist die Di-
mension der reflexiven Kompetenz als fixer Bestandteil professioneller pddagogischer
und sozialer Arbeit vorzufinden (Ebert 2008, 27). Reflexive (personliche) Kompetenz
wird in diesem Modell als Fiahigkeit beschrieben, die kennzeichnet, ,,die eigene Person-
lichkeit mit ihren Stdarken und Schwichen, ihren Vorlieben und Abneigungen als Teil
der pidagogischen Arbeit zu begreifen (ebd.). In diesem Verstdndnis ist fiir beruflich
Titige bedeutsam zu erkennen, wie wichtig die eigene Lebenssituation und die eigene
Biografie fiir das berufliche Handeln sind. Denn diese sind latent gegenwiértig und neh-
men auf die Beziehungsgestaltung im Arbeitsfeld Einfluss. Das Lernen durch Reflexion

ist daher immer auch biografisches Lernen (Bimschas/Schroder 2003, 161).

Mit der Reflexion iiber die eigene psychische Konstitution wird den Pddagoglnnen er-
moglicht, Hintergriinde des Verhaltens aufzukldren, Handlungsweisen zu iiberdenken
und sich Angste und Vorurteile bewusst zu machen (Ebert 2008, 27f). Dieser Schritt
macht eine Korrektur der eigenen Verhaltensweisen moglich. Besonders in Hinblick auf
die Realisierung des professionellen Handelns ist zu bedenken, dass zum ersten Hand-
lungssituationen multiperspektivisch, das heiflt iiber das Fachgebiet hinausgehend
wahrgenommen und zum zweiten mit der eigenen personlichen Befindlichkeit in Bezie-

hung gebracht werden miissen (Hinte 2001, 14f zit. nach Ebert 2008, 27f). Die reflexive
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und handelnde ErschlieBung der Vielfalt menschlichen Verhaltens und gesellschaftli-
cher Bedingungen und diese in ihrer komplexen Dimension anzunehmen, ist als die
zentrale Fihigkeit der professionell handelnden Fachkrifte anzusehen (Hinte 2001, 14f
zit. nach Ebert 2008, 27f).

3.2.2 Piadagogisches Handeln und professionelle Reflexion

Das Erfordernis, berufliches Handeln zum Gegenstand von Reflexion zu machen, liegt
vor allem im pddagogischen Handeln, das sich im Arbeitsalltag streckenweise als intui-
tives Handeln vollzieht (Ebert 2008, 39). Auch Kindergartenpddagoglnnen sind in ih-
rem Arbeitsfeld gefordert, in mitunter komplexen Situationen unmittelbar zu reagieren,
handlungsbereit und handlungsfihig zu sein. In diesen Handlungsvollziigen ist daher ein
umfassendes Nach- beziehungsweise Durchdenken der konkreten Situation kaum oder
gar nicht moglich (Bimschas/Schroder 2003, 165). Es mangelt an Zeit und an Informa-
tionen, um rational begriindet entscheiden und handeln zu konnen. Intuitives Handeln
verlauft somit mehr oder weniger erfolgreich. Es ist laut Ebert (2008, 39) begleitet vom
,,Arger dariiber, in einer bestimmten Situation nicht angemessen reagiert zu haben,
wechselt mit dem Erstaunen dariiber ab, dass sich eine bestimmte Handlungsweise in
einer konkreten Situation als Erfolg erwiesen hat“. Wenn Péddagoglnnen ihr Handeln
nicht dem Zufall iiberlassen wollen, ist es notwendig, Handlungssituationen und die
eigenen Handlungsweisen zu bewerten beziehungsweise zu evaluieren. Die nachtréagli-
che Bedeutungszuschreibung und Bewertung von Handlungen bezeichnet Ebert (ebd.,
37) als Reflexion des Handelns. Diese ist fiir die berufliche Praxis, insbesondere fiir das

professionelle Handeln zentral, als damit ein professioneller Habitus ausgebildet wird.

Die professionelle Reflexion stellt ein konstitutives Merkmal aller padagogischen und
sozialen Berufe dar und gilt ,,unumstritten als eines der zentralen Merkmale von Profes-
sionalitéit in pddagogischen und sozialen Berufen* (Widulle 2009, 77). Unter frithpada-
gogischen Gesichtspunkten sollten in diesem Arbeitsfeld professionell Téatige ,,um die
Moglichkeiten des Scheiterns ihres Handelns wissen, die Paradoxien und Ambivalenzen
piadagogischen Handelns zu reflektieren vermogen* (Thole 2008, 287) und trotzdem das
Ziel verfolgen, gelingende piddagogische Ablidufe zu gestalten. Ziel der professionellen

Reflexion ist laut Ebert (2008, 9ff) Wissen in Kénnen umzuwandeln, womit die Absicht
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verfolgt wird, erfolgreiches Handeln im professionellen Kontext zu ermoglichen. Auf-
grund dieser Bedeutungszuschreibung wird Reflexion als Schliisselkategorie des profes-
sionellen Handelns eingestuft, die zur Professionalisierung der jeweiligen Doméne bei-
trigt. Ebert (2008, 9ff) ist der Ansicht, dass aufgrund dieser Gegebenheit in den Ar-
beitsfeldern kritisch gepriift werden miisste, ob die Handelnden iiber ausreichend refle-
xive Fahigkeiten verfiigen und ob diese in den Ausbildungen ausreichend vermittelt
werden (ebd.). Nachfolgend werden einige markante Merkmale professioneller Reflexi-

on deutlich gemacht.

Merkmale professioneller Reflexion

Als professionelles Reflektieren wird laut Wyss (2008, 3) das bewusste Nachdenken
vor, wihrend oder nach einer bestimmten Situation oder Handlung im beruflichen All-
tag bezeichnet. Die Reflexion beziehungsweise das Reflektieren kann in gedanklicher,
miindlicher oder schriftlicher Form erfolgen und kann sich auf das Selbst oder den/die
Anderen beziehen (ebd.). Erst durch die bewusste Verarbeitung der beruflichen Erleb-
nisse werden diese erfahrungs- und handlungswirksam, was bedeutet, dass erst durch
die Reflexion die Erlebnisse zu Erfahrungen werden (Widulle 2009, 77). Mit dem Nach-
denken iiber die bisherigen Erfahrungen und den Erkenntnissen, die fiir das zukiinftige
Handeln gewonnen werden, wird zu einem Vordenken fiir die nichste Situation gefiihrt
(Schratz et al. 2008, 130). Dabei ist der verbale Austausch mit Kolleglnnen insofern

bedeutsam, als ein Repertoire an Handlungsalternativen entsteht (ebd.).

Dauber (2006, 18) formuliert in dhnlicher Weise und beschreibt die Reflexion im beruf-
lichen Kontext als ein bewusstes Wahrnehmen und Verarbeiten von bedeutsamen beruf-
lichen Ereignissen. Das auf sich-selbst-zu-reflektieren zielt darauf ab, ,,sich bewusst zu
machen, mit welchen Mustern wir zu uns, zu unseren Mitmenschen, zur gesellschaftli-
chen und natiirlichen Umwelt in Beziehung treten (ebd.). Reflexion ist in diesen Kon-
texten immer auch Selbstreflexion, da die eigene Person im Handeln agiert, beteiligt und
betroffen ist (Widulle 2009, 77). Fiir Friebertshauser (2002, 141) ist die Selbstreflexion
mit Vor- und Nachteilen behaftet. Nachteilig ist, dass bei ,,Selbstbespiegelungen* (ebd.)
das Problematische und Schwierige in den Vordergrund tritt, vermehrt selbstkritische

Aussagen zutage treten und somit das Selbstbewusstsein von Padagoglnnen angekratzt

53



wird. Vorteilig ist, dass die Pddagoglnnen durch die kritische Betrachtung ihres pidda-

gogischen Handelns vermehrt in eigenstindiger Weise zu neue Denkanstofe gelangen.

Gegenstand des Reflektierens sind aktuelle Prozesse und Ergebnisse des padagogischen
Handelns (Schratz et al 2008, 130), laut Dauber (2006, 18) erfordern bedeutsame beruf-
liche Ereignisse die reflexive Verarbeitung. Diese Auffassung deckt sich mit den Uber-
legungen von Bimschas und Schroder (2003, 166), wonach jene beruflichen Situationen
den AnstoB3 zur Reflexion geben, die bei den Handelnden Irritationen auslosen. Bei-
spielsweise, wenn das Handeln nicht erfolgreich verlduft oder hiaufig Konflikte und un-
erwartete Storungen in den Alltagsroutinen auftauchen. Auf diese Situationen kénnen
Pdadagoglnnen mit Wut, Krinkung, Abwehr und Angst reagieren. Dadurch wird ihre
emotionale Betroffenheit iiberstrapaziert und fiihrt zu Einschriankungen in ihrer Hand-
lungsfihigkeit. Ziel der Reflexion ist es dann, den Berufstitigen Erkenntnisse iiber das
eigene Handeln und Aufschliisse tiber dynamische Prozesse zu erméglichen. Keinesfalls
geht es darum, einen detaillierten Handlungsplan zu entwerfen (ebd., 168). Mittels Re-
flexion kann den Prozessen nachgespiirt werden, um herauszufinden, ,,was man nicht
sofort sieht und erkennt, was man nicht allein erkennt oder was man noch nicht erken-

nen mochte* (Bimschas/Schroder 2003, 160).

In dieser Art von Reflexion wird beabsichtigt, Erkenntnisse im Schnittfeld von Person
und Fachlichkeit zu gewinnen. Sowohl die berufsspezifischen Féahigkeiten und Fertig-
keiten als auch die Personlichkeit der Pddagogln prigen die pddagogischen Beziehun-
gen und flieBen in den Unterstiitzungsprozess ein. Ebenso werden die sachlichen und
die strukturellen Faktoren in Verbindung mit den emotionalen Anteilen der handelnden
Personen betrachtet. Dieser Reflexionsprozess ist gekennzeichnet durch das Bemiihen,
die vielschichtigen Prozesse der spezifischen Situation aufzudecken. Besonders ,,blinde
Flecken* und partiell Unbewusstes konnen nach Ansicht der AutorInnen im Austausch
mit Anderen, in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sichtweisen und durch
die Einnahme alternativer Perspektiven erkannt werden (Bimschas/Schroder 2003, 168).
Ebert (2008, 41) ist der Ansicht, dass mit der Reflexion auf die multiperspektivische
Erschlieffung der Ereignisse abgezielt wird. Neben der personlichen Befindlichkeit der
beruflichen Akteure miissen die Erlebnisse aus der fachlichen Perspektive auch in Hin-
blick auf die verschiedenen Theorien und Methoden der Disziplin beleuchtet werden

(ebd.) und dabei die Besonderheiten des Arbeitsfeldes Beriicksichtigung finden (Bim-
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schas/Schroder 2003, 161). Es sollte ein professioneller Raum entstehen, in dem mit
entsprechenden Methoden Mboglichkeiten zur Gestaltung zukiinftigen erfolgreichen

Handelns geschaffen werden konnen (Ebert 2008, 42f).

Speziell die professionellere Gestaltung der Arbeitsbeziehungen erfordert von den Be-
teiligten, sich ihre personlichen Positionierungen bewusst zu machen und diese kritisch
zu reflektieren, da biografisch erworbene Werte und Normen, Einstellungen und Hal-
tungen sowie verfestigte Verhaltensmuster sowohl die pddagogischen Handlungssituati-
onen als auch die sozialen Interaktionen und Beziehungen am Arbeitsfeld prigen (ebd.).
Die Entschliisselung der in der professionellen Haltung internalisierten Werte und Nor-
men erfordert gezielte Reflexion in einem professionellen Setting7, wie zum Beispiel
Supervision (ebd., 43). Neben der Supervision zdhlen unter anderem Intervisionen, kol-
legiale Beratungen und Teamgesprdche, Evaluationen, Tagebiicher, Journale oder au-
diovisuelle Medien als Hilfen beziehungsweise Methoden oder Settings zur Reflexion
(Widulle 2009, 79). Auch durch Gespréche und in Form von schriftlicher Reflexion
wird den Berufstitigen und Auszubildenden ermdglicht, das berufliche Handeln kritisch
zu hinterfragen, unterschiedliche Sichtweisen zu er6ffnen und vergleichend zu objekti-
vieren. Laut Bimschas und Schroder (2003, 160) muss Reflexion generell geiibt werden,
da mit der Reflexion in bisher verschlossene Erkenntnisfelder vorgedrungen wird, die

erst durch den Dialog und durch neue Perspektiven erdffnet werden konnen (ebd.,161).

Mit dem Dargestellten wurden Merkmale der professionellen Reflexion deutlich ge-
macht. Im Wesentlichen geht es fiir die Reflektierenden darum, sich mit bedeutsamen
Ereignissen und der eigenen Personlichkeit und Fachlichkeit auseinanderzusetzen, um
moglichen FEinschrinkungen in der beruflichen Handlungskompetenz priaventiv und
kurativ begegnen zu konnen. Es hat sich gezeigt, dass es zur erfolgreichen Bewéltigung
der beruflichen Aufgaben und Herausforderungen bedarf, die beruflichen Erlebnisse
bewusst wahrzunehmen und unter theoretischer und personlicher Bezugnahme kritisch
zu hinterfragen und zu verarbeiten. Allerdings wurde auch sichtbar, dass die Bearbei-
tung bestimmter Gegenstinde und die anspruchsvollen Zielsetzungen von Reflexion ein

professionelles Setting, wie zum Beispiel Supervision erfordern.

" Mit Setting (der Begriff entstammt aus dem Referenzsystem der Psychotherapie) ist die Einteilung der professionel-
len Arbeit mit Einzelpersonen, Gruppen oder einem groferen Adressatenkreis gemeint (Hermann-Stietz 2009, 19f).
Demnach wird von einem Zweier-Setting, Gruppen-Setting und Organisations-Setting gesprochen und Buer (1996)
beschreibt Settings als ,,institutionalisierten Rahmen fiir psychosoziale Beziehungsarbeit™ (ebd.).
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3.3 Reflexion aus psychoanalytisch-padagogischer Perspektive

Unter psychoanalytisch-pidagogischen Gesichtspunkten wird aufgezeigt, was professi-
onelle Reflexion aus dieser Perspektive ausmacht beziehungsweise in welcher spezifi-
schen Weise in diesem Kontext reflektiert wird. Hierbei wird davon ausgegangen, dass
psychoanalytische Theorien und Konzepte fiir die kindergartenpddagogische Ausbil-
dungspraxis, insbesondere fiir die Gestaltung der Lehr- und Lernsituationen, wichtige
Impulse liefern konnen. Die Bedeutsamkeit psychoanalytischer Theorien und Konzepte
fiir das pddagogische Handeln besteht darin, dass sie unter anderem ein differentielles
Verstehen der Individuen und Interaktionen in den pidagogischen Beziehungsprozessen
ermoglichen (Leuzinger-Bohleber/Garlichs 2010, 653). Dahingehend wird herausgear-
beitet, was psychoanalytisches Verstehen kennzeichnet, da dieser Aspekt fiir Kindergar-
tenpadagoglnnen in ihrer Arbeit mit Menschen, insbesondere Kindern, als besonderes

bedeutsam erachtet wird.

Im letzten Unterkapitel wird als erster Bezugspunkt das Konzept der reflexiven Kompe-
tenz (reflective functioning) von Peter Fonagy herangezogen (3.3.1). Mit diesem Kon-
strukt wird ein Verstidndnis von reflexiver Kompetenz dargelegt als ,,ein automatisches
Verfahren, das bei der Interpretation menschlichen Handelns unbewuf3t in Gang gesetzt
wird* (Fonagy et al. 2008, 35). Das Konzept stellt ein Erkldrungsmodell dar, auf dessen
Grundlage menschliches Verhalten verstanden werden kann, insbesondere die Fihigkeit
betreffend, mentale Befindlichkeiten bei sich und anderen wahrzunehmen und zu ver-
stehen. Es begriindet die im psychoanalytisch-pddagogischen Kontext wichtige Fihig-
keit, in reflektierender und verstehender Weise zu bewussten und unbewussten Prozes-
sen in padagogischen Beziehungen Zugang zu finden, um beispielsweise einfithlsam

und verstdndnisvoll gegeniiber Kindern agieren zu konnen (Datler et al. 2010, 17).

Die enge Verbindung zwischen Handeln und Reflexion stellt laut Trescher (2001, 173)
ein grundlegendes Merkmal psychoanalytischer Methoden dar. Ausgehend von dieser
Feststellung wird der Stellenwert der Reflexion im psychoanalytisch-pddagogischen
Kontext (3.3.2) herausgearbeitet und psychoanalytisches Verstehen charakterisiert.
Beim Nachdenken iiber Praxis wird im psychoanalytisch-pddagogischen Kontext den
Gefiihlen ein hoher Stellenwert eingerdumt. Folglich wird auf die Fragen, in welcher

Weise zum Erleben beziehungsweise zu den Gefiihlen der Pidagoglnnen, der Kinder
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und Studierenden Zugang gefunden und ein Verstehen von Praxissituationen moglich
gemacht werden kann, ndher eingegangen (3.3.3). Darauf aufbauend und verbunden mit
dem Anspruch, optimale Lehr- und Lernsettings in Ausbildungsprozessen herzustellen
und Impulse aus den psychoanalytischen Ansitzen zu integrieren, wird abschlieBend die
Methode der Work Discussion (3.3.4) dargestellt und ihre Besonderheiten als Reflexi-
onsmodell aufgezeigt. Damit wird beispielhaft deutlich gemacht, wie Berufstitige ihr
Erleben reflektieren konnen, um den unbewussten Dynamiken in den Interaktionspro-
zessen auf die Spur zu kommen, und wie sie bestimmte Fihigkeiten trainieren und er-

weitern konnen.

3.3.1 Das Reflective-Functioning-Konstrukt nach Peter Fonagy

In der bisherigen Thematisierung von Reflexion im Zusammenhang mit Profession (un-
ter 3.2.1) wurde reflexive Kompetenz als Teil von padagogischer Kompetenz definiert,
in der es im Wesentlichen darum geht, das eigene Handeln unter Hinzunahme vielfilti-
ger Beziige in bewusster Weise zu reflektieren (Kron 2001, 326) und dabei die eigene
Personlichkeit als Teil der pidagogischen Arbeit zu begreifen (Ebert 2008, 27). In ei-
nem anderen Verstidndnis kann die Auffassung von reflexiver Kompetenz8 (reflective
function) von Peter Fonagy gesehen werden, nimlich als Grundvoraussetzung fiir diese
Akte der Reflexion beziehungsweise des Reflektierens und in dem eingangs (3.1) darge-
legten Verstindnis von Reflexivitit als reflexive menschliche Eigenschaft, die als Basis
zur Realisierung reflektierten padagogischen Handelns gilt. Das Konzept der reflective
Sfunction stellt ein Erklarungsmodell fiir menschliches Verhalten dar und wird als wert-

voller Beitrag psychoanalytischer Forschung gewertet (Reinke 2003, 26).

Fonagy (2003, 31) definiert reflective function (Fonagy und Target 1997) als eine ,,Pra-
disposition’, wonach das eigene und das Verhalten anderer durch die Annahme zugrun-
de liegender geistiger Prozesse zu verstehen ist”. Um menschliches Verhalten vorherzu-

sagen und zu verstehen, wird diese Vorgehensweise beziehungsweise Systematik als

8 Zum Zwecke der klaren Abgrenzung zu den vorangegangenen Auffassungen von reflexiver Kompetenz (siehe
3.2.1) wird in diesem Unterkapitel der Begriff reflexive Kompetenz in englischer Sprache - reflective function oder
reflective functioning - verwendet oder in der Ubersetzung als Mentalisierung oder Reflexionsfunktion bezeichnet.

® Pridisposition: Anlage (Duden 2001, 796). Gergely und seine Mitarbeiter (2005; 2007) erkliren die Entwicklung
des Mentalisierens als Facette einer allgemeineren ,humanspezifischen >piddagogischen< Veranlagung®, ,.eines
Kommunikationssystems, das auf den raschen und effizienten Transfer neuer und relevanter kultureller Kenntnisse
von wissenden zu unwissenden Artgenossen spezialisiert ist” (Allen et al. 2011, 126).
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unumgénglich betrachtet (ebd.). Dieser Auffassung liegt ein spezifisches Verstindnis
vom Individuum zugrunde, indem von der prinzipiellen Zuschreibung von Uberzeugun-
gen und Wiinschen ausgegangen und das Verhalten durch Intentionalitidt geregelt wird
(ebd., 32). Bei der reflective function handelt es sich um eine grundlegende Eigenschaft
des Menschen, (Reinke 2003, 18), die dem Subjekt ermoglicht, ,,eine reiche innere Welt
von Vorstellungen, »mentalen« Reprisentanzen, in Bezug auf das Selbst und den Ande-
ren zu entwickeln®, dariiber zu reflektieren und sein intentional ausgerichtetes Handeln

dahingehend zu argumentieren (ebd., 12).

Bei dem Reflective-Functioning-Konstrukt (Daudert 2002, 55) handelt es sich um ein
Konzept, das vom Psychoanalytiker und Bindungsforscher Peter Fonagy und seinen
Mitarbeitern entwickelt wurde (Reinke 2003, 7). Die Gruppe ist mit der Beforschung
der geistigen und seelischen Grundlagen des menschlichen Handelns und der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen befasst. Sie beziehen sich dabei ausschlieBlich auf die
psychischen Prozesse und fokussieren die metakognitiven Kompetenzen der Subjekte.
Fonagy (1998 zit. nach Reinke 2003, 19) ist der Ansicht, dass es gegenwirtig mentalis-
tischer Konzepte bedarf, um menschliches Verhalten verstehen zu konnen. Laut Reinke
(2003, 19f) bezieht sich Fonagy mit dem Konzept auf empirische Untersuchungen und
multiple wissenschaftliche Diskurse, wie sie im Rahmen der Kognitionspsychologie,
der Philosophie, der Psychoanalyse (Freud, Klein, Bion, Marty) und der Bindungstheo-
rie (Bowlby) gefiihrt werden. Dieses ist im Wesentlichen im Konzept der Intentionali-
tit'" von Daniel Dennett begriindet und dessen Bedeutung fiir die Theorie des Geistes''

(Reinke 2003, 16).

Dauber (2006, 30) merkt an, dass der Fokus auf die Fihigkeit gerichtet ist, ,.eigene Ziele
wie die Ziele anderer wahrzunehmen und zu verstehen (Gedanken, Absichten, Meinun-
gen, Wiinsche) und iiber das damit zusammenhingende Verhalten nachzudenken®. Laut

Dauber (ebd.) handelt es sich um ,,Prozesse reflexiver Metakognition, die fiir ein fiih-

10 Das Konzept der Reflexionsfunktion wurzelt in Dennetts (1978, 1987, 1988) Auffassung, dass ,,die Vorhersagen
von Verhalten unter drei verschiedenen Blickwinkeln erfolgen konnen: unter dem physikalischen Blickwinkel, dem
Blickwinkel der Gestaltung und dem intentionalen Blickwinkel*“ (Fonagy et al. 2008, 33f). Dennetts These besagt,
dass die Regulierung im Wesentlichen durch intentionale Zustinde passiert, indem Erkldarungen auf Basis von Bedeu-
tungszuschreibungen als einzige und gute Basis fiir die Vorhersage menschlichen Verhaltens dienen (ebd.).

" Mit Theorie des Geistes (Theory of Mind) ist nach Fonagy (2003, 32) ,,im anglo-amerikanischen Sprachraum die
Fahigkeit gemeint, Annahmen dariiber formulieren zu kdnnen, was andere Personen denken, wollen oder fiihlen und
umfaBt somit das Begreifen und Erkennen geistiger Prozesse, wie Gedanken, Uberzeugungen, Wiinsche und Ansich-

“«

ten".
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lendes und denkendes Ich entscheidend sind*. Die Fihigkeit, ,,sich mentale Zustinde im
eigenen Selbst und in anderen Menschen vorzustellen®, wird von Fonagy et al. (2008,
31) als Mentalisierung oder Reflexionsfunktion bezeichnet. Sie gilt als bestimmender
Faktor der Organisation des Selbst und der Affektregulierung. Der aktive Ausdruck die-
ser psychischen Fahigkeit wird als reflektierendes Funktionieren (reflective functioning)
oder auch als Mentalisierung gesehen, das in enger Verbindung mit der Représentation
des Selbst steht (ebd., 33). Die Reflexionsfunktion bewirkt die Operationalisierung der
mentalen Fihigkeiten des Subjekts und stellt damit die Mentalisierung her. Somit fun-
giert das Selbst als mentaler Akteur (Fonagy et al. 1998 zit. nach Fonagy et al. 2008,
10f). Mit der Operationalisierung der Reflexionsfunktion wurden von der Arbeitsgruppe
um Fonagy Kiriterien fiir die verschieden ausgeprigten metakognitiven Kompetenzen
der Subjekte entwickelt. Demnach besteht die reflective function aus einer Reihe von

iberlappenden Aspekten, wie zum Beispiel:

*  Wissen um spezifische Merkmale des Denkens und Fiihlens;

e dem Verhalten zugrunde liegende psychische Prozesse herauszuarbeiten und bei
anderen genau zuzuordnen;

* Akzeptanz der Entwicklung psychischer Verfasstheiten und Prozesse, wie zum
Beispiel eine intergenerationelle Sichtweise einzunehmen;

* Explizite Nennung von Prozessen, wo das Individuum als denkend, fiihlend und
wiinschend in Erscheinung tritt;

* Mentale Prozesse in ihrer Komplexitit und Unterschiedlichkeit anzuerkennen,
zum Beispiel das Betrachten aus unterschiedlichen Perspektiven oder das Ein-

nehmen konnen unterschiedlicher Standpunkte (Fonagy et al. 1998 zit. nach

Reinke 2003, 17).

Mit der operationalisierten Form sollen die Aspekte der Fihigkeit ,,Mentales als Menta-
les zu erkennen‘ (Dauber/Zwiebel 2006, 110) beziehungsweise ,,das Mal} an selbstre-
flexiver Beobachtung eigener und fremder mentaler Befindlichkeiten* (Fonagy 2003,
56) empirisch erhoben werden. Fonagy (2003, 32) geht davon aus, dass aufgrund des
Verhaltens und der Reaktion des Individuums erkennbar ist, ob es die psychische Be-
findlichkeit in seine Operationen einbezogen hat und seine Handlungen dahingehend

organisiert. So konnen die Individuen beispielsweise in ithren Handlungsweisen unter-
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schieden werden, je nach Ausmal} und Qualitit einen reflexiven Standpunkt einnehmen
zu konnen (Fonagy 2003, 32). Die Interpretation mentaler Zustdinde setzt allerdings das
Bewusstsein voraus, dass Erfahrungen bestimmte Uberzeugungen und Emotionen her-
vorrufen konnen, dass diese Uberzeugungen und Wiinsche in bestimmte Verhaltenswei-
sen miinden, dass Uberzeugungen und Emotionen im wechselseitigen Austausch stehen
und ,,bestimmte Entwicklungsphasen oder Beziehungen mit charakteristischen Gefiihlen

und Uberzeugungen verbunden sind*“ (Fonagy et al. 2008, 34).

Der bewusste Zugang zu diesen hochst komplexen Strukturen ist nur teilweise moglich
(Fonagy et al. 2008, 11f). In diesem Zusammenhang ist es auch bedeutsam, dass reflec-
tive function von der Selbstreflexion und der Introspektion (Selbstbeobachtung) zu un-
terscheiden ist, da die psychische Befindlichkeit durch das eine auf der Bewusstseins-
ebene und durch das andere mittels Selbstbericht erfasst wird (Fonagy 2003, 32). Re-
flective function ist ,,ein automatisches Verfahren, das bei der Interpretation menschli-
chen Handelns unbewuf}t in Gang gesetzt wird“ (Fonagy et al. 2008, 35). Die reflective
function ist als ein autonomer Prozess zu verstehen, der nicht abgerufen werden muss
und mehr unbewusst verlduft. Er ist gekennzeichnet durch die Fihigkeit des Indivi-
duums, Verhalten als sinnvoll zu erkennen und auf dieser Grundlage aktiv zu gestalten.
Damit definiert sich die Reflexionsfunktion nicht iiber die Selbsterkenntnis, sondern
iiber das ,,grundsdtzliche Wissen um mentale Vorginge*, mit der Introspektion werden
die Theorien des Mentalen auf die eigenen mentalen Zustinde angewendet (ebd.). An-
ders ausgedriickt, bedeutet das eine prozedurales Wissen und das andere deklarative

Selbsterkenntnis (Daudert 2002, 54).

Zusammengefasst stellt die Mentalisierung oder Reflexionsfunktion einen bestimmen-
den Faktor beziehungsweise Ausdruck menschlicher Selbstorganisation und Affektregu-
lierung dar. Damit verbunden ist die Annahme, dass dem Verhalten psychische Prozesse
zugrunde liegen, die einer spezifischen Systematik folgen, und auf dieser Basis das ei-
gene Verhalten und das der Anderen vorausgesagt und verstanden werden kann. Aus
dem Verhalten und Reaktionen des Menschen kann auch geschlossen werden, inwiefern
dieser eigene und fremde mentale Befindlichkeiten zum Ausdruck bringt und sein Han-
deln danach organisiert. Es kann als pddagogisch bedeutsam betrachtet werden, in wel-
chem Ausmal} Pidagoglnnen die Fertigkeit des Mentalisierens beherrschen. Die Aus-

pragung dieser Fertigkeit kann sich auf die Beziehungsgestaltung auswirken (Allen et
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al. 2011, 393). Wenn Bediirfnisse und Gefiihle ignoriert werden oder Verhaltensweisen
standig falsch interpretiert werden, dann fiihrt das mitunter zu enttduschenden und irri-
tierenden Reaktionen bei den Mitmenschen respektive bei den Kindern. Das Mentalisie-
ren (sich Gedanken und Gefiihle vergegenwirtigen und entsprechende Interpretation
des Verhaltens) bedarf der Aufmerksamkeit und mentaler Arbeit, indem Pddagoglnnen
dem gegeniiber was andere denken und fithlen und was sie selbst denken und fiihlen
achtsam sind und darauf Riicksicht nehmen. Insofern geht Mentalisieren iiber die Empa-
thiefiihigkeit12 hinaus, weil es nicht nur darum geht, sich in andere sondern auch darum,

in sich selbst einzufiihlen, um eigene psychische Zustinde zu klédren (ebd., 392).

In der weiteren Auseinandersetzung und besonders in den spezifischen Ansidtzen und
Methoden wird es darum gehen, die bewussten und unbewussten Dynamiken in zwi-
schenmenschlichen Beziehungen zu erfassen beziehungsweise zum Verhalten und zu
den psychischen Befindlichkeiten der Individuen auf reflektierende Weise verstehenden
Zugang zu finden. Hierfiir wird das Konzept der reflective function beziehungsweise die
Reflexionsfunktion oder Mentalisierung als theoretisches Erkldrungsmodell fiir das

Verstehen menschlichen Verhaltens herangezogen.

3.3.2 Psychoanalytisches Verstehen und pidagogische Praxis

Das ,,Programm® psychoanalytischer Praxis definiert Trescher (2001, 171) als ,,Unbe-

wuBtes soll bewuBt werden*"?

, was vordergriindig fiir den Analytiker und den Analy-
sanden gilt. Dennoch {iibertrdgt Trescher (ebd., 172) dieses Modell auf den pddagogi-
schen Kontext. Er ist der Meinung, dass der Bewusstwerdungsprozess bei Pdadagogln-

.. . . . 14 . .
nen anfangen muss, womit insbesondere die Arbeit am Widerstand ~ beziehungsweise

12 Empathiefihigkeit: das Vermdgen, Gefiihle und Gedanken eines anderen Menschen zu erkennen und darauf mit
eigenen angemessenen Gefiihlen zu reagieren (Baron-Cohen [2003] 2009, 12 zit. nach Allen et al. 2011, 86).

13 Das Unbewusste stellt einen Bereich bezichungsweise eine eigenstindige psychische Formation dar, in das aus
dem bewussten Erleben verdringte Wahrnehmungen und Erfahrungen, die dem Ich einer Person fiir das seelische
Gleichgewicht zu schmerzhaft, beschimend oder traumatisch erscheinen, verschoben werden (Lohmer 2000, 320).
Sie sind immer wieder bemerkbar durch Fehlleistungen, Tridume oder Symptombildungen wie zum Beispiel Zwinge
und Angste. Den Ubergang von Bewusstsein zum Unbewussten kann man sich wie einen Filter vorstellen, der das
bewusste Erleben vor Reiziiberflutung und Uberlastung schiitzt. Der Bereich des Unbewussten dient auch der Verar-
beitung von konflikthaftem Erleben und wird als wichtige Quelle von Kreativitit angesehen.

'4 Mit Widerstand werden im psychoanalytischen Sinne auftretende Abwehrmechanismen bezeichnet, die den Impul-
sen zur Entwicklung und Verinderung entgegenlaufen (Lohmer 2000, 321). Unbewusster Widerstand ist vom be-
wussten Widerstand zu unterscheiden und zeigt sich mitunter darin, dass iiber Verdnderung viel gesprochen wird,
aber keine realisiert wird. Grund ist meist die mit dem unbekannten Neuen verbundene Angst vor den Konsequenzen
der Verdnderung, was bewirkt, dass am Bekannten (am Schlechten) festgehalten wird. Widerstand ist vorab eine
Schutzfunktion, die oftmals rigide und dysfunktional wird. Das Bearbeiten der Konfliktsituation, der Angste und
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an der Abwehr' gemeint ist. Im Zentrum des psychoanalytischen Verstehens steht fiir
Trescher (2001, 172) das ,,Erfassen der zwischen zwei oder mehreren Beteiligten sich
herstellenden bewuBten und unbewuflten Interaktionsfiguren in einem gemeinsam ge-
teilten BeziehungsprozeB3.“ Dies erfordert laut Trescher (ebd.) von den Pddagoglnnen
sich als Lernende beziehungsweise als Forschende zu sehen und den Fokus auf die ,,in-
terpersonelle Interaktion* zu richten, nicht auf das ,,Erziehungsobjekt®. Die affektive
Beteiligung an der Interaktion stellt fiir die PddagogInnen ein breites Feld der Erkennt-
nisgewinnung dar. Das nennt Trescher (ebd.) das Besondere an dieser psychoanalyti-
schen ,,Tiefenhermeneutik®. Das bedeutet allerdings nicht bloBe affektive Teilhabe,
sondern auch die ,,Fihigkeit zur optimalen Distanz von den Konflikt- und Belastungs-
potentialen des Beziehungsfeldes mittels kontinuierlicher Reflexion* (ebd.). Durch die
Kombination dieser Fihigkeiten kann aufdeckt werden, welche Funktionen und Rollen,
Erwartungen und Verfiihrungen der/dem Pddagogin/Pddagogen unbewusst von den In-
stitutionen und deren Klientel zugedacht werden. Dies ist ein wesentlicher Bestandteil
von Professionalitdt im Sinne der Psychoanalytischen Pddagogik. Das starke Ineinan-
dergreifen von Handeln und bestdndiger Reflexion, ist laut Trescher (ebd., 173) ein

konstitutives Merkmal psychoanalytischer Methode.

Angemessenes, also psychoanalytisches Verstehen der Interaktionen und der pddagogi-
schen Prozesse, sieht Trescher (ebd., 170) als Voraussetzung fiir eine angemessene For-
derung der Klienten beziehungsweise von Kindern, als das zentrale Klientel von Kin-
dergartenpddagolnnen. Trescher (ebd.) bezieht sich hiermit auf das Freudsche ,,Junktim
zwischen Heilen und Forschen*!® (Freud 1927, 293 zit nach Trescher 2001, 169), was
im padagogischen Kontext als ,,Fordern beziehungsweise Erziehen und Forschen* ver-
standen werden kann, da padagogisches Handeln auf Bildung, auf Aneignung und Ver-
dnderung von Lebensrealitit und Bewusstheit abzielt. Beabsichtigt wird, ,,qualitativ
neue entwicklungsfordernde und konfliktverarbeitende Handlungs- und Gestaltungs-

spielrdume pddagogischen Handelns* (Trescher 2001, 170) aufzumachen, um die un-

unbewussten Abwehrgriinde unterstiitzen, den Widerstand aufzulockern und die Impulse zur Verinderung zuzulassen
und auszuweiten (ebd.).

' Unter Abwehr wird verstanden, wenn emotionelle Reaktionen und intrapsychische Spannungen, die durch Konflik-
te und Belastungen ausgelost wurden, durch psychische Mechanismen - Abwehrmechanismen - abgewehrt werden,
was bedeutet, dass sie ,,weniger bewusst spiirbar und dadurch ertriglicher gemacht* (Mentzos 2010/2009, 45) wer-
den. Die Theorie der Abwehrmechanismen ist wesentlicher Bestandteil psychoanalytischer Theorie.

16 Der Analysand wird deshalb in diesem Sinne ,,gesund®, weil er im Vollzug der psychoanalytischen Forschung, in
der er Subjekt wie Objekt des Prozesses ist, sukzessive befdhigt wird, einen verniinftigeren und das heift bewuB3teren
Umgang zu finden mit seine [sic!] Triebkonflikten, mit den verhaltens- und erlebniswirksamen Ereignissen der Ver-
gangenheit und mit seiner ,,beschiadigten* Subjektivitit* (Trescher 2001, 169).
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bewussten Motive und Sinnzusammenhinge zu erkennen, die insbesondere in Interakti-
onsprozessen zutage treten und konflikthaft und belastend verlaufen konnen. Psycho-
analytisches Verstehen ist als Prozess zu betrachten (Trescher 2001, 180), mit dem auf
eine immer differenzierter werdende Erforschung der Lebens- und Situationsentwiirfe
der Klienten im Kontext der pidagogischen Beziehungen abgezielt wird. Diese konnen
damit von den Padagoglnnen angemessener verstanden sowie Forderaspekte und Mog-
lichkeiten der Verarbeitung sichtbar gemacht werden, auch wenn diese unter den gege-
benen Umstdnden nicht im vollen Ausmall umgesetzt werden konnen (ebd., 170f). Ent-
scheidend ist, dass sich die professionell Tdtigen in diesen Verdnderungs- und Aneig-
nungsprozessen als Lernende und Forschende begreifen. Das erfordert von diesen, sich
auf das fremde Erleben einzulassen und die Beziehung zu ihren Klienten zu verstehen.
Damit ist erst die Voraussetzung fiir eine angemessene Forderung geschaffen. Die In-
strumente zur Erforschung der Lebens- und Situationsentwiirfe sind die Selbstreflexion,

Reflexion und Metakommunikation (ebd., 168f).

Die mit dem psychoanalytischen Verstehen verbundene Wahrnehmungshaltung kommt
im pddagogischen Alltag vor allem dann zum Einsatz, wenn es sich um konflikthafte
und belastende Interaktionsverldufe handelt. Jedoch vertritt Trescher (ebd., 173) die
Auffassung, dass die Wahrnehmungshaltung eine wesentliche Grundlage von Bezie-
hungskompetenz der Pddagoglnnen darstellt. Dariiber hinaus bendtigen die piddagogi-
schen Fachkrifte fundiertes, fachspezifisches Basis- und Handlungswissen, welches
dem Berufsfeld entspricht und ermdoglicht, die Situationen und Aufgaben in der padago-

gischen Arbeit im Sinne padagogischer Professionalitit angemessen zu bewiltigen.

Verstehenskompetenz wird als zentrale Voraussetzung fiir das professionelle Gestalten
der padagogischen Arbeit, wie sie in frithpddagogischen Einrichtungen stattfindet, be-
tont (Datler et al. 2010, 17). Die Autorlnnen gehen davon aus, dass im Bereich des be-
wussten und unbewussten Erlebens im Wesentlichen iiber die Konsequenzen piddagogi-
schen Bemiihens entschieden wird. Aufgrund dessen miissen Padagoglnnen zum be-
wussten und unbewussten Erleben von Beziehungsprozessen verstehenden Zugang fin-
den, um auf wichtige Aspekte des Erlebens in ihrer pddagogischen Arbeit eingehen zu
konnen, wie es auch von Trescher (2001, 168ff) gefordert wird. In dem Zusammenhang
wird betont, dass besonders Kleinkinder empathische und verstindnisvolle Erwachsene

brauchen, die ihnen vielfdltige emotionale Beziehungserfahrungen erméglichen (Datler
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et al. 2010, 17). Zudem haben die frithpddagogischen Einrichtungen aus heutiger Sicht
die Funktion eines Containers”, was bedeutet, dass die Kleinkinder bei der emotionalen
Verarbeitung ihrer Erfahrungen, die sie im familidren Kreis machen, begleitet und un-
terstiitzt werden miissen (Steinhardt 2006, 10). Erleben Kinder diese Erfahrungen nicht,
entstehen durch den Mangel an Verarbeitung belastende und bedrohliche Gefiihle und
durch den Mangel an Beziehungserleben und Beziehungsgestaltung haben sie keine
Moglichkeit zur innerpsychischen Affektregulation (Stern, 1992; Datler et al., im Druck
zit. nach Datler et al. 2010, 18). Durch die emotionale Uberforderung kann unter ande-
rem die Entfaltung jener mentaler Fihigkeiten gemindert werden, die zur innerpsychi-
schen Verarbeitung starker Emotionen und fiir das gedankliche Erfassen emotionaler
Prozesse erforderlich sind (Briggs, 1997; Fonagy et al., 2002; Fonagy & Target, 2003
zit. nach Datler et al. 2010, 18).

Der piddagogisch angemessene Umgang mit den beruflichen Anforderungen erfordert
laut Steinhardt (2006, 10) professionell handelnde MitarbeiterInnen, die tiber die Fihig-
keit verfiigen, ,,wéhrend und nach Arbeitsprozessen das Erlebte zu reflektieren und neu
bewerten zu konnen®. Das professionelle Verstehen kann durch das nachtrégliche Re-
flektieren und Verstehen der Situation vollzogen werden. Jedoch sollte Verstehenskom-
petenz auch wihrend des praktischen Tuns eingesetzt werden (Steinhardt 2005 zit. nach
Datler et al. 2010, 18). Die Fahigkeit, in reflektierender und verstehender Weise zu un-
bewussten Prozessen von Kindern, Eltern und Kolleglnnen Zugang zu finden, ist auch
auf das Beziehungsgeschehen in Gruppen und Organisationen anzuwenden. Durch spe-
zielle Methoden der Reflexion, wie Work Discussion (auf die im Unterkapitel 3.3.4 ni-
her eingegangen wird), kann professionelles Verstehen ermdglicht und trigt damit zur

Qualitdtsoptimierung der padagogischen Arbeit bei (Datler et al. 2010, 20).

3.3.3 Die Bedeutung der Gefiihle beim Nachdenken iiber Praxis

Das Befassen mit den ,,entscheidenden Griinden menschlicher Praxisgestaltung® (Datler
2003, 243f) stellt einen wichtigen Teil psychoanalytischen Denkens dar. Dabei nehmen

das Erleben und die Gefiihle, insbesondere der beim Zustandekommen von piddagogi-

17 Container-Contained: Verarbeitungsprozess (Bion), in dem ein Sender auf nonverbalem Weg nicht verarbeitete
Affekte und Erfahrungen - ,,Contained* - auf einen Empfinger - ,,Container* - projiziert (Lohmer 2000, 315). Kann
der ,,Container die unverarbeiteten Elemente annehmen, nachempfinden und dariiber nachdenken, so kann er diese
in einem stellvertretenden Verarbeitungsprozess zuriick tibermitteln ev. in Worte fassbare Erfahrung (ebd.).
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schen Beziehungsprozessen, einen zentralen Stellenwert ein (Datler 2003, 243f). Damit
ist allerdings auch die Frage verbunden, in welcher Weise das Nachdenken iiber Praxis
fiir die Praxisgestaltung der Pddagoglnnen wirksam sein kann. Erforderlich sind vor
allem Formen von Praxisbeschreibungen und Praxisreflexionen, die es ermdglichen, die
emotionale Bedeutung in den Beziehungsprozessen zu erschlieBen. Es wird hier ,,nach
dem Erleben jener Menschen gefragt (...), die in diese Beziehungen und somit auch in
einzelne Prozesse der Beziehungsgestaltung eingebunden sind“ (ebd., 245). So kdnnen

Beziehungsprozesse angemessen verstanden werden.

Den Hintergrund der Bedeutung des Erlebens aus psychoanalytisch-pdadagogischer Sicht
bildet die Annahme, dass Gefiihle allgegenwirtig sind und nach Affektregulation ver-
langen. Zudem beeinflussen komplexe Prozesse des Wahrnehmens, Denkens und Fiih-
lens, die zu einem groBen Teil in ,,nicht-bewusster Weise* verlaufen, unser Verhalten
und unsere Beziehungsgestaltung tiefgreifend (Datler 2003, 245ff). Fiir Datler (ebd.,
247) besteht die Herausforderung in Hinblick auf die zu entwickelnden professionellen
Fahigkeiten darin, die jeweiligen Anteile der Gefiihle und der Affektregulation, die am
Zustandekommen von Verhaltensweisen und an der Ausgestaltung von Beziehungspro-
zessen beteiligt sind, zu erfassen und zu verstehen. Dazu kommen stédndige unbewusste
Abwehreaktionen, die als Versuche der Psyche im Dienste der Affektregulation zu ver-
stehen sind, um ,,unangenehme Gefiihle zu lindern und angenehme Gefiihle festzuhalten

und herbeizufiihren* (ebd.).

Infolgedessen ist die Ausbildung von Féhigkeiten zur Gefiihlsregulation von pddagogi-
schem Interesse. Es soll in verstehender Weise zur Bedeutung von eigenen und fremden
Gefiihlen Zugang gefunden werden und diese ,,zum Gegenstand des inneren Verste-
hens* (Datler 2003, 247) oder ,,Verdauens‘ zu machen, womit das bewusste Nachden-
ken gemeint ist. Die Kompetenz, zum eigenen Erleben auf subtile Weise verstehenden
Zugang zu finden, um auch die unbewussten Beziehungsprozesse und die innere Welt
der ,Klienten*, mit denen Pddagoglnnen beruflich zu tun haben, besser verstehen zu
konnen, wird von Datler (ebd., 248) als ein ,,unverzichtbares Moment von piddagogi-
scher Professionalitit* bezeichnet. Um die Kompetenz des psychoanalytischen Verste-
hens auszubilden, werden im psychoanalytischen Kontext die psychoanalytische Selbst-

erfahrung, psychoanalytisch-orientierte Supervision und Beobachtungsseminare als
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sinnvoll erachtet, insbesondere die am Tavistock Center entwickelte Infant Observation

und das Konzept der work paper discussion (ebd., 248 f).

In diesen Formaten wird ein zentraler Grundgedanke psychoanalytischer Theorie ange-
sprochen, der im Zusammenhang mit der Bedeutung der Gefiihle in den pddagogischen
Beziehungsprozessen steht. Beim Nachdenken iiber die Beziehungsprozesse wird der
nach Lazar (2000, 409 zit. nach Datler 2003, 258) benannte ,,mental space‘ ausgedehnt.
Wenn dieser ,,innere Raum* entwickelt wird, konnen Pddagoglnnen ,,bedrohliche Ge-
filhle und deren Bedeutung sowohl bei sich selbst als auch bei anderen »empathisch«
wahrnehmen [kann], ohne sie aus dem Bereich des bewusst Wahrnehmbaren ausgren-
zen sowie unbewusst agierend lindern zu miissen® (Datler 2003, 258). Gelingt es durch
diese Reflexionsprozesse ein verindertes Erleben seiner selbst und der Beziehung zu
anderen zu bewirken, so ist auch eine verdnderte Praxisgestaltung durch die professio-
nell Tatigen moglich. Aus diesem Grund wird die reflektierende Auseinandersetzung
mit den praxisleitenden Aspekten des Erlebens fiir die gezielte Ausformung pidagogi-
scher Professionalitiit als bedeutsam erachtet. Methoden, wie die folgend dargestellte
Work Discussion, sollten im kindergartenpddagogischen Ausbildungskontext Beriick-
sichtigung finden, wofiir laut Datler (ebd., 259f) entsprechende Lernsettings bereitzu-

stellen sind.

3.3.4 Work Discussion - ein Praxisreflexionsmodell

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ist festzuhalten, dass der Entwicklung professioneller
Verstehenskompetenz, insbesondere bei frithpddagogischen Fachkriften, besondere
Bedeutung zugemessen wird (Datler et al. 2010, 17). Im Sinne des psychoanalytischen
Verstehens wird auf das Erfassen der bewussten und unbewussten Dynamiken zwischen
den am Beziehungsprozess Beteiligten abgezielt (Trescher 2001, 172). Es handelt sich
dabei um die zu entwickelnde Fihigkeit von professionell arbeitenden Pddagoglnnen,
sich in reflektierender und verstehender Weise auf das eigene und fremde Erleben ein-
zulassen, um deren Bedeutung zu erschlieen (ebd., 170f). Instrumente wie die Selbstre-
flexion, die Reflexion und die Metakommunikation werden als geeignet erachtet, um
Bewusstwerdungsprozesse in enger Verkniipfung zwischen Handeln und Reflexion zu

realisieren (Trescher 2001, 168f).
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Um die Fahigkeit des psychoanalytischen Verstehens beziehungsweise um eine profes-
sionelle Verstehenskompetenz ausbilden zu konnen, wird Personen, die in sozialpidda-
gogischen Arbeitsfeldern beruflich titig sind, die Gelegenheit gegeben, in spezifischer
Weise Situationen ihres Berufsalltages zu besprechen (Datler et al. 2010, 19). ,,Uber das
berufliche Erleben im Kontext des eigenen beruflichen Handelns nachzudenken®, wurde
bereits von Martha Harris in den 1970ern als bedeutsam erkannt und fiihrte zur Einfiih-
rung der Work Discussion Seminare (Steinhardt/Reiter 2009, 136). Die Methode der
Work Discussion stellt somit eine Weiterentwicklung der Infant Observation dar, die
von Esther Bick am Tavistock Center in London in den 1950ern entwickelt wurde, in
der es darum geht, Beobachtungen von Babys und deren Familien zu reflektieren (ebd.).
Laut Rustin (2008, 4) besteht der theoretische Hintergrund der Work Discussion im
Wesentlichen darin, dass der emotionalen Dynamik beruflicher Erfahrungen zentrale
Bedeutung zugesprochen wird. Es wird mit dieser Reflexionsmethode darauf abgezielt
,2unbewusste Bedeutungszusammenhinge dem bewussten Nachdenken und differenzier-
ten Verstehen zugédnglich zu machen® (Steinhardt/Reiter 2009, 138). Das bedeutet, dass
der Fokus auf die bewussten und unbewussten Gefiihle gerichtet wird, die bei den Be-
rufstitigen durch ihre Aufgabe, den Kontext, die institutionellen Strukturen und alltéigli-
chen Beziehungen hervorgerufen werden. Mit dem Work Discussion Seminar wurde ein
Rahmen entwickelt, in dem die Teilnehmerlnnen ihre konkreten beruflichen Erfahrun-
gen prisentieren und gemeinsam reflektieren konnen. Das Seminar soll ihnen vor allem

ermoglichen, das eigene Handeln im Berufsalltag besser verstehen zu lernen (ebd., 137).

Die TeilnehmerInnen an den Work Diskussion Seminaren verpflichten sich, regelmifig
Protokolle iiber ihren Arbeitsalltag und das Interaktionsgeschehen mit ihren Klienten,
Kolleglnnen und Vorgesetzten zu verfassen, die in der Ich-Form gehalten sind (Datler
2003, 250). Diese Protokolle werden von den Teilnehmerlnnen in den Seminaren pri-
sentiert, um zu den unbewussten Dynamiken der Interaktionen und Beziehungen verste-
henden Zugang zu finden. Sie befassen sich im Wesentlichen mit der Frage, wie die/der
VerfasserIn des Protokolls und die am Interaktionsgeschehen Beteiligten die Situation
erlebt haben kénnen und in welcher Weise dieses Erleben auf die Entstehung und Ent-
wicklung der Interaktionen und Situation Einfluss genommen hat (ebd.). Durch die
schriftliche Erfassung der subjektiven emotionalen Erfahrungen in Form von Protokol-
len ist der Erkenntniswert hoher (Bion 1962 zit. nach Steinhardt/Reiter 2009, 140). Hin-

ter dieser Auffassung steht die theoretische Annahme, dass unbewusste Bedeutungszu-

67



sammenhédnge umfangreicher dargestellt werden, ohne dass dies der/dem Protokoll-
schreiberIn bewusst wire (Datler 2003, 250). Durch die Prisentation der Protokolle
werden bei den anderen Seminarteilnehmerlnnen Reaktionen ausgelost, das heifit es
konnen Bilder, Stimmungen und Fantasien entstehen, die Zuginge zum emotionalen
Bedeutungsgehalt des Geschilderten erdffnen. Die Protokolle werden ,,Passage fiir Pas-
sage* bearbeitet und wiederholt nach deren emotionaler Bedeutung gefragt, wobei neue
Aspekte entdeckt werden konnen, die beim ersten Vorlesen noch nicht aufgefallen sind
(ebd.). Durch die ,,Erzihlung des Beobachters iiber sich selbst* (Hartland-Rowe 2005,
95 zit. nach Steinhardt/Reiter 2009, 140) wird die personliche Entwicklung der/des Se-

minarteilnehmerin/Seminarteilnehmers fokussiert.

Die Gruppe und die Gruppenleitung nehmen bei dieser Art von Lern- und Entwick-
lungsprozessen eine spezifische Funktion ein, die Bion (1962, zit. nach Stein-
hardt/Reiter 2009, 143) als ,,Container-Contained-Beziehung18“ beschreibt. Entschei-
dend ist, dass die Gruppe einen Rahmen darstellt, in dem die intensiven Gefiihle und
Fantasien, die beim Lesen der Protokolle auftauchen, nicht abgewehrt werden miissen.
Somit konnen diese im Hier und Jetzt der Gruppensituation vertieft erlebt und verstan-
den werden. Gefiihle der Unsicherheit und/oder Angst, beispielsweise nicht fiahig genug
zu sein, konnen damit fiir die/den Einzelne/n ertriglich werden und die Gruppe zur Re-
flexion zu veranlassen. Durch die Bewusstwerdung in den Reflexionsprozessen werden
somit die emotionalen Erfahrungen der Teilnehmerlnnen besprechbar. Sie koénnen in
ihrem Bedeutungszusammenhang verstanden werden und miissen daher nicht auf der
Handlungsebene ausagiert werden. Beabsichtigt wird in diesen Reflexionsprozessen im
Sinne von Martha Harris, ,,to become more reflective than reactive™ (1977 zit. nach
Steinhardt/Reiter 2009, 143). Damit ist die Ausbildung der Fihigkeit gemeint, zu beo-
bachten, inne zu halten und reflektieren zu konnen. Diese Fihigkeit sollten Berufstatige
entwickeln, um in belastenden Situationen nicht unbedacht zu handeln (Stein-

hardt/Reiter 2009, 143).

Durch die Methode der Work Diskussion und damit die spezifische Weise, iiber den
beruflichen Alltag und das Interaktionsgeschehen nachzudenken, werden die Seminar-

teilnehmerInnen zum bestdndigen Reflektieren ihrer Praxissituationen angeregt. Weiters

'8 Container-Contained: Verarbeitungsprozess (Bion) — siche FuBnote 17. Dieser Mechanismus ist in Bezichungen
zwischen MitarbeiterInnen und Fithrungskriften (Gruppe und Gruppenleitung) von Bedeutung (Lohmer 2000, 315).
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wird ein neues Verstehen ihrer beruflichen Situationen erméglicht, auf das auch in zu-
kiinftigen Situationen zugegriffen werden kann. Durch diese Erfahrung kann eine be-
stimmte Weise des Reflektierens und eine professionelle Haltung ausgebildet werden,
die in der Praxissituation auch ohne bewusste Reflexion zur Anwendung beziehungs-
weise zum Ausdruck kommt (Steinhardt 2003, 57 zit. nach Datler 2003, 258). Den Teil-
nehmerlnnen wird ermoglicht, allzu enge Grenzen des institutionellen Rahmens und
ungeniitzte Ressourcen wahrzunehmen und die realen Arbeitsbedingungen kritisch zu
hinterfragen. Aufgrund dessen kann das Verstdndnis fiir die eigene Rolle und Aufgabe
in der beruflichen Situation ausgedehnt werden (Steinhardt/Reiter 2009, 140). Es wird
als wichtig erachtet, die berufliche Realitdt und die Auswirkungen von Organisations-
strukturen wahrzunehmen, aber auch zu erkennen, ,,dass die Auswirkungen nicht ur-

sdchlich in der Personlichkeit der BeobachterIn begriindet liegen* (ebd.).

Die Seminare der Work Discussion sind meist Teil der Aus- und Weiterbildungen im
psychoanalytisch-piddagogischen Bereich, wihrend die Methode der Work Discussion
auch zur Praxisreflexion insbesondere im padagogischen Bereich, im Rahmen von Aus-
und Weiterbildungen, eingesetzt werden kann (Messerer 2004, 143f). Die Reflexionen,
die in den Work Discussion Seminaren angeboten werden, ermdéglichen es, die Spiel-
rdume des differenzierten Wahrnehmens und professionellen Verstehens auszuweiten
(Datler et al. 2010, 20). Studien, wie jene von Turner und Ingrisch (2009), belegen, dass
mit dem Besprechen der innerpsychischen Prozesse, welche die Interaktionsprozesse
beeinflussen, eine verstehende Haltung aufgebaut und vorschnelles, uniiberlegtes Han-
deln vermieden werden kann. Zudem konnte bestitigt werden, dass von den Seminar-
teilnehmerInnen die Fahigkeit, ,,differenzierter auf innerpsychische Prozesse Bedacht zu
nehmen®, weiterentwickelt und damit die pddagogische Qualitit im Tatigkeitsfeld ge-

steigert wird (Datler et al. 2010, 20f).

3.4 Zusammenfassung

Mit dem dritten Kapitel der vorliegenden Arbeit wurde aufgezeigt, worin die professio-
nelle Reflexion besteht und auf jene reflexiven Fihigkeiten Bezug genommen, die fiir
die Arbeit im padagogischen Feld beziehungsweise in den frithpadagogischen Einrich-

tungen als besonders wichtig erachtet werden (siehe S. 45). Im Besonderen wurde ver-
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deutlicht, was mit Reflexion beziehungsweise Reflektieren im professionellen Kontext
bewirkt werden kann und soll und inwiefern das padagogische Arbeitsfeld respektive
die berufliche Tétigkeit mit Kindern sowohl eine kritische Betrachtung als auch einen

verstehenden Zugang durch Reflexion erforderlich und notwendig machen.

Im Unterkapitel 3.1 wurde in einer begrifflichen Anndherung an das Konstrukt Reflexi-
on eine Begriffsklirung vorgenommen und ein grundlegendes Verstindnis von Reflexi-
on hergestellt, was sich aufgrund der vieldeutigen Definitionen als Herausforderung
darstellte. Der allgemeintheoretische Zugang wurde gewihlt, um charakteristische
Merkmale dieser Eigenschaft beziehungsweise dieser Fihigkeit darzulegen und auf de-
ren prozessuale Grundstrukturen — Bewusstwerdung, Bewertung, Erkenntnis - aufmerk-
sam zu machen, da auf diesen reflektiertes Handeln in pddagogischen Prozessen aufbaut

und sich daher im Verstdndnis professioneller Reflexion widerspiegeln.

Im Unterkapitel 3.2 wurde die zentrale Bedeutung der Reflexion als Schliisselkategorie
beleuchtet, die darin besteht, pidagogisches Handeln, das sich groBtenteils in intuitiver
Weise vollstreckt, weniger dem Zufall zu iiberlassen und vermehrt in erfolgreiches pro-
fessionelles Handeln iiberzufiihren. Die reflexive ErschlieBung des eigenen Verhaltens
und Handelns dient der Bewusstwerdung und Evaluierung, was zur Optimierung der
Handlungsweisen fiihrt. In dieser Weise trigt Reflexion dazu bei, Wissen in K&nnen
umzuwandeln. Die Reflexivitit und die Reflexionsfihigkeit der Padagoglnnen sind fiir
die kompetente und professionelle Bewéltigung der komplexen pddagogischen Situatio-
nen notwendig. Diese Fahigkeit der Padagoglnnen wird auch als reflexive Kompetenz,
als Teilaspekt padagogischer Kompetenz, bezeichnet, was umfasst, das eigene Handeln
unter Hinzunahme vielféltiger Beziige reflektieren zu konnen und die eigene Person-
lichkeit als Teil der pddagogischen Arbeit zu begreifen, samt der auf diese einwirkenden
biografischen Aspekte. Die Merkmale professioneller Reflexion sollten aufzeigen, was
Anlass und Gegenstand von bewusster Reflexion sind und welche professionelle Gestal-
tung erforderlich ist, damit (zukiinftige) Pddagoglnnen iiben und lernen, ihr padagogi-
sches Handeln zu reflektieren beziehungsweise sich mit ihrer Personlichkeit und Fach-

lichkeit auseinanderzusetzen.

Die Betrachtung der Reflexion unter psychoanalytischen Gesichtspunkten im Unterka-

pitel 3.3 zeigt auf, dass es in den frithpddagogischen Einrichtungen Bezugspersonen
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bedarf, die Gefiihle beziehungsweise mentale Befindlichkeiten bei sich und anderen
wahrnehmen und verstehen miissen. Demnach stellt die Fdahigkeit zum Mentalisieren,
das heilit die eigenen und fremden mentalen Zustinde zu beachten und das Verhalten
entsprechend interpretieren zu konnen, eine wichtige Voraussetzung dar, um den Kin-
dern vielfiltige, dialogische und empathische Beziehungserfahrungen und die Verarbei-
tung von emotionalen Erfahrungen zu ermoglichen. Psychoanalytisches Verstehen zielt
auf ein differenzielles Verstehen des Verhaltens der Individuen und der bewussten und
unbewussten Dynamiken der Beziehungsprozesse ab. Der eigene Bewusstwerdungspro-
zess der Padagoglnnen und die reflektierende Annidherung werden somit als Vorausset-
zung gesehen, um angemessenes piddagogisches Handeln zu realisieren und um ange-
messene FordermaBnahmen bei den Kindern setzen zu kdnnen. Um diese Anforderun-
gen bewiltigen zu konnen, wird von den Pddagoglnnen erwartet, neben ihren berufs-
spezifischen Kompetenzen speziell Verstehenskompetenz und Distanzierungsfihigkeit
auszubilden, was mittels kontinuierlicher Reflexion geférdert wird. Ebenso wie die zu
entwickelnde Fihigkeit der PddagogInnen, wéihrend und nach den Arbeitsprozessen das
Erlebte reflektieren und neu bewerten zu konnen und dadurch auch professionelles Ver-
stehen zu entfalten, ist auch die professionelle Komponente der Bewiltigung der Ar-
beitsanforderungen bedeutsam. In den Praxisreflexionen muss nach dem Erleben der
und der emotionalen Bedeutung fiir die am Beziehungsprozess Beteiligten gefragt wer-
den, wenn Reflexion die Praxisgestaltung nachhaltig verdndern soll. Diese Formen des
Nachdenkens iiber Praxis tragen dazu bei, dass Pidagoglnnen die Beziehungsprozesse
angemessener verstehen. Spezielle psychoanalytische Modelle, wie die Reflexionsme-

thode Work Diskussion, beriicksichtigen die genannten Aspekte.
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4 Kompetenzentwicklung durch Reflexion

Bisher sind die Konstrukte Kompetenz und Reflexion getrennt voneinander betrachtet
worden, auch wenn in den bisherigen Thematisierungen immer wieder Hinweise zu
finden waren, die auf einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen Reflexivitit bezie-
hungsweise Reflexion und der Entwicklung von Kompetenz schlieSen lassen oder die-
sen sogar explizit betonen. In diesem Kapitel soll der Zusammenschluss zwischen Re-
flexion und Kompetenzentwicklung vollzogen werden, indem der Fokus auf die Bedeu-
tung und den konkreten Beitrag der Reflexion auf die Entwicklung von Kompetenz ge-
richtet wird. Ausgehend vom explizierten Stellenwert reflektierter Arbeitserfahrungen
wird genauer beleuchtet, wie durch die Reflexion der praktischen Erfahrungen K&nnen
beziehungsweise kompetentes Handeln erlangt oder wie Wissen in Kénnen umgewan-
delt werden kann. Es wird die Reflexion im Verhiltnis von Wissen und Kénnen thema-
tisiert, um den konkreten und angenommenen positiven Beitrag der Reflexion zur Ent-
wicklung von Handlungs- und Reflexionskompetenz zu erschlieBen und somit auch eine

Beantwortung der zentralen Forschungsfrage zu ermoglichen.

Das Kapitel ist so aufgebaut, dass voran ,,die Wechselbeziehung von Wissen und Kon-
nen* (4.2.1) betrachtet wird, um die differenten Wissensformen und deren Wechselbe-
ziehungen zu diskutieren. Als theoretischer Hintergrund fiir ,,die Reflexion im Verhilt-
nis von Wissen und Konnen* (4.2.2) eignet sich die Verhéltnisbestimmung von Wissen,
Konnen und Reflexion von Hans Georg Neuweg, da seine Konzeptualisierung eine Er-
klarung fiir das Erlernen kompetenten Handelns bietet und den Stellenwert der Reflexi-
on in praktischen Lernprozessen hervorhebt. Durch das Modell des ,,Reflective Practiti-
oner* (4.2.3) von Donald Alan Schon (1983 zit. nach Schiipach 2007, 63f) kann das
Zusammenspiel sowohl von Wissen und Handeln bei der Bewiltigung beruflicher Auf-
gaben veranschaulicht werden als auch in welcher Weise durch Reflexion gelernt wer-
den kann. Beide Konzeptualisierungen lassen ,,Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung
von praktischen Ausbildungsprozessen* (4.3), wie sie am Kolleg fiir Kindergartenpéda-
gogik stattfinden, zu. Sie sind eingebettet in Uberlegungen zu praxisorientierter Bildung
beziehungsweise reflektierender Praxis und zur Beratung und Begleitung der berufli-

chen respektive reflexiven Kompetenzentwicklungsprozesse der Auszubildenden.
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4.2 Bedeutung und Beitrag der Reflexion zur Kompetenzentwicklung

Die Bedeutung der Reflexion fiir die Kompetenzentwicklung wird hiufig im Kontext
der Berufsbildungsforschung thematisiert. In diesem Forschungsfeld, zu dem die Quali-
fikations- und Expertisenforschung zahlt, wird berufliches Wissen und Konnen er-
forscht und das in der nach fachlichen Dominen organisierten Berufsarbeit inkorporier-
te Wissen und Konnen entschliisselt (Rauner 2004, 86f). Wie in der Einleitung ange-
fithrt, machen Albisser und Baer (2009, 98) in diesem Kontext deutlich, dass ,,die Re-
flexion der beruflichen Erfahrungen und darauf griindende Handlungsfihigkeiten, die zu
angemessenem Berufshandeln fithren* gegenwirtig als Vorgang der Kompetenzentwick-
lung formuliert wird. Das Erlernen von Professionalitit kann als ,,Kompetenzentwick-

lung fiir das Handeln in komplexen Situationen‘ (ebd.) verstanden werden.

Auch fiir Rauner (2004, 85) liegt der Dreh- und Angelpunkt der beruflichen Kompe-
tenzentwicklung in der reflektierten Arbeitserfahrung. Fir den Erwerb beruflicher
Kompetenzen und um berufliche Identitdt aufzubauen sind aus Sicht des Autors sowohl
spezifisches Wissen des Arbeitsgebietes als auch die Aneignung des beruflichen Wis-
sens im Anwendungskontext bedeutsam. Das Lernen in komplexen Arbeitsgebieten,
wie die Arbeit in den frithpadagogischen Einrichtungen, verlangt sowohl fallbasiertes
Lernen, das heiflit Lernen mit und von Fillen als auch die reflexive Verarbeitung der
tiber erlebte Begebenheiten gewonnenen Erfahrungen. Der erste Schritt zur beruflichen
Kompetenzentwicklung beziehungsweise zur/zum Expertin/Experten beginnt in der
beruflichen Grundausbildung, wobei laut Frey (2002, 157) in der Forschung offen ist,
bis auf welches Niveau berufliche Handlungskompetenzen in einer zwei- oder dreijihri-

gen Ausbildung entwickelt werden konnen.

Als wesentlich gelten in diesem Zusammenhang die Fragen, welches Wissen Piddago-
glnnen brauchen, um professionell zu handeln, und inwiefern es gelingen kann, dieses
Wissen im Handeln auch einzusetzen. Die Frage, inwiefern Wissen fiir das Konnen der
KindergartenpddagogInnen erforderlich ist, ist insofern zu stellen, als sich Menschen in
Anlehnung an Polanyi19 (1966 zit. nach Datler 2003, 243) in ihrer Praxis mehr an impli-

zitem Wissen, das heiB3t erfahrungsgestiitztem Wissen, orientieren und weniger an expli-

1 Fiir Polanyi war die ,,Konnerschaft* sehr bedeutsam; die Begriffe ,,personal knowledge* und ,,implizites Wissen‘
gehen auf ihn zurtick (Messerer/Prokopp 2007, 151)
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zitem Wissen, das bewusst reprisentiert ist. Die Uberlegungen betreffen das Verhiltnis
von Wissen und Konnen, als Teilaspekte von Kompetenz, und den Stellenwert, den die
Reflexion in diesem Verhiltnis einnimmt. Laut Hackl/Neuweg (2004, vii) sind die an-
gesprochenen Punkte Teil aktueller Problemstellungen der Professionalisierungsdebatte,
tangieren damit ebenso das Verhiltnis von Theorie und Praxis sowie Denken und Han-
deln und sind verbunden mit der Frage, wie professionelle Handlungskompetenz ent-

steht und wie Entwicklungsprozesse gefordert werden konnen.

4.2.1 Die Wechselbeziehung von Wissen und Konnen

Die Thematisierung des Verhiltnisses von Wissen und Konnen ist verbunden mit den
Problemstellungen, ob zwischen dem Wissen und dem Konnen von Pddagoglnnen eine
Differenz besteht und ob das Kénnen iiber Wissen oder das Wissen iiber Konnen erlangt
wird (Angermann 2005, 211). Damit wird auf die Differenzierung von Wissensformen
und ihre Wechselbeziehung verwiesen. Laut Angermann (2005, 212) geht es um die
Frage, ob es zwei unterschiedliche Arten von Wissen gibt, ein theoretisches Wissen und
ein praktisches Wissen, das man mit ,,Knowing That* und ,,Knowing How* bezeichnen
kann. Diese Unterscheidung geht auf Gilbert Ryle (1900-1976) zuriick, der damit ver-
deutlichen wollte, dass das Wissen im Handeln einer Person, eine Frage des praktischen
Denkens ist und der Féahigkeit bedarf, dieses praktische Denken in Handlungen umzu-
setzen, wobei hohes abstraktes Denken keine Voraussetzung ist (Markowitsch et al.
2004, 14). Die Beziehung zwischen dem knowing that und dem knowing how, dem tacit
knowing, ein Begriff, den Polanyi (1891-1976) prigte, also dem unausgesprochenen,
implizitem Wissen einerseits und dem expliziten Wissen andererseits, wird fiir das be-
rufliche Handeln als besonders bedeutsam erachtet (Angermann 2005, 212). Implizites
Wissen (auch als Erfahrungswissen, Know-How oder Konnen bezeichnet) oder Pola-
nyi’s tacit knowledge wird als personengebundenes Wissen (personal knowledge) ver-
standen, das durch konkrete Erfahrungen und wiederholte Handlungen erworben wird.
Entgegen dem explizites Wissen ist dieses nur schwer oder gar nicht zu verbalisieren

(Markowitsch et al. 2004, 11).

Der Zusammenhang zwischen dem Verhiltnis von Wissen, Denken und Konnen sowie

dem Erwerb professioneller Kompetenzen ist gegenwirtig in Studien der Kognitions-
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wissenschaft hidufig Gegenstand der Untersuchungen und wird gerne in der Erzie-
hungswissenschaft aufgegriffen (Angermann 2005, 208f). Als hilfreicher theoretischer
Hintergrund fiir die vorliegende Arbeit wird die Verhéltnisbestimmung von Wissen,
Konnen und Reflexion nach Georg Hans Neuweg ausgewihlt. Damit werden die Kom-
ponenten und deren Verbindung charakterisiert sowie deutlich gemacht, inwiefern die
Reflexion in der Vielfalt der Konzeptualisierungen von Verhiltnisbestimmungen von
piadagogischem Wissen und Konnen sowohl als forderliche als auch hinderliche Kom-
ponente fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz bewertet wird. Um zu verdeutli-
chen, wie kompetentes Handeln erlernt werden kann und was Reflexion in praktischen

Lernprozessen bedeutsam macht, wird Neuwegs Modell herangezogen.

4.2.2 Die Reflexion im Verhiltnis von Wissen und Konnen

Georg Hans Neuweg (2000, 1) macht deutlich, dass zwischen Wissen, Konnen und Re-
flexion eine enge Verbindung besteht. Wissen bildet zum einen die Grundlage fiir das
Konnen der Personen und zum anderen wird durch die wahrnehmende und handelnde
Auseinandersetzung mit der Welt Sach- und Handlungswissen aufgebaut. Mittels Re-
flexion kénnen Fehler in der menschlichen Wissensbasis ausgeschalten, das Handeln
effektiver gestaltet und starre Gewohnheiten durchbrochen werden. Durch die reflexive
Bezugnahme auf das Gelingen und Scheitern im piddagogischen Handeln kann das Kon-
nen durch Reflexion zum Wissen werden (ebd.). Konnen wird laut Neuweg (ebd.) jenen
Personen zugeschrieben, die im Verlauf ihres Lebens ,,mehr oder weniger komplexe
Prozeduren des Wahrnehmens, Klassifizierens, Beurteilens und Erwartens sowie Denk-
handelns* erlernt haben. Erlangen diese Dispositionen eine hochspezialisierte und aus-
gereifte Stufe, kann von Expertise gesprochen werden. Auflerdem eignen sich Men-
schen Wissen an, auf das sie sich sprachlich beziehen konnen. Dariiber hinaus sind
Menschen in der Lage, ,,sich gleichsam zu verdoppeln* (ebd.), denn sie konnen ihr Tun
denkend-planerisch vorbereiten und sie konnen sich durch Reflexion auf ihr Konnen, ihr
Wissen und ihr je aktuelles Tun beziehen. Neuweg (ebd.) hilt jedoch entgegen, dass
Wissen, Konnen und Reflexion nicht so unmittelbar verkniipft sind und es einige Bruch-

stellen zwischen Wissen und Kénnen gibt.
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Eine Systematisierung Neuwegs (2004, 1) nach Integrations- und Differenzkonzepten
macht deutlich, wie unterschiedlich das Verhdltnis zwischen pddagogischem Wissen
und pddagogischem Konnen aufgefasst werden kann. In den Integrationskonzepten sieht
Neuweg (ebd.) den engen Zusammenhang zwischen Ausbildungswissen und berufs-
praktischem Konnen, wobei Wissen und Konnen integriert werden. Diese Konzepte
reichen von ,, Konnen ist im Kern Anwenden von Wissen“ (ebd., 2), was bedeutet, dass
professionelles Handeln hochst bewusstes reguliertes Tun darstellt, bis zu der Vorstel-
lung, dass sich ,,Konnen nur an der Erfahrung ausbildet und zu diesem Zwecke nicht
notwendig auf seine Theorie warten muss* (ebd., 7). In den Differenzkonzepten wird in
Anlehnung an Brezinka (1978, 12 zit. nach Neuweg 2004, 1) unterschieden zwischen
,erfolgreichen Erziehern®, die nicht iiber das Erziehen nachgedacht haben, und den Er-
ziehungstheoretikern, die trotz intensiven Nachdenkens kein erzieherisches Konnen
hervorbringen. Darin offenbart sich das Problem, dass Wissensexpertlnnen nicht
zwangsldufig Handlungsexpertlnnen sind und umgekehrt (Neuweg 2000, 1). Die impli-
zite Annahme, dass personliches, praktisches Wissen und ,,Buchwissen* einander be-
dingen, wird von Neuweg (2004, 1f) problematisiert. In diesen Konzepten stehen zum
einen das Wissen und Denken und zum anderen das praktische Konnen nebeneinander

und befinden sich in sehr unklaren Austauschbeziehungen (ebd., 10).

Welchen Stellenwert die Reflexion in diesen Konzeptualisierungen einnimmt, kann
speziell durch das Reflexionskonzept (Neuweg 2004, 16f) aufgezeigt werden. Hierbei
kommt der Praxiserfahrung fiir die Entwicklung von Handlungskompetenz herausra-
gende Bedeutung zu, bestimmend ist jedoch die Qualitéit der Erfahrung. Diese darf nicht
bei den Wahrnehmungen, Gefiihlen und Verhaltenstendenzen, die sich in den Praxissi-
tuationen bei den Lernenden spontan einstellen, aufthoren. Im Zuge der professionellen
Ausbildung muss in Hinblick auf die Berufsausiibung ein ,,auf Dauer gestelltes Wech-
selspiel von Einlassung [sic!] auf Erfahrung, Reflexion auf Erfahrung und Riickiiberset-
zung in neues Handeln und Erfahren* (ebd.) grundgelegt werden. Denn als professionell
gilt die Fachkraft nicht aufgrund ihres Wissens und ihrer Erfahrungen, sondern auf-
grund der ausgebildeten analytischen Haltung. Das impliziert die Bereitschaft zur re-
gelmiBigen Analyse, Evaluierung und Anderung der eigenen Handlungspraxis, die U-
bernahme der Verantwortung fiir das eigene Wachstum und das Selbstverstindnis einer
nie abgeschlossenen Weiterentwicklung als Bestandteil der Professionalitit. Reflexi-

onskonzepte sind prozessorientiert und sind als unabgeschlossenes Wechselspiel zwi-
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schen Erfahrung und Reflexion konzipiert. Objektive Theorien dienen in diesen Model-
len dazu, subjektive Ansichten zu irritieren und als Anregung, eigenstindig zu reflektie-
ren. Das unter 4.2.3 dargelegte Konzept des ,,reflective practitioner” von Schon kann

darunter eingereiht werden.

Die Reichweite menschlicher Reflexion muss laut Neuweg (2000, 2) auch infrage ge-
stellt werden. Wissen und Reflexion wirken sich nicht immer positiv auf die Entwick-
lung von Handlungskompetenz aus, wenn sie zum Beispiel die Fahigkeit einer Person
beeintrachtigen, ganz bei der Sache zu sein (Neuweg 2004, 18). Die Scheu vor dem
Einlassen auf Unsicherheiten, in denen sich Konnen entwickeln konnte, kann Personen
verleiten, in die Welt des Wissens und Denkens zu fliichten. Insofern verhindert Refle-
xion den Fluss und macht Menschen zu Zauderern und Zweiflern, zu Zaungisten des
Lebens (ebd.). Damit sich Konnen entfalten kann, braucht es auch ,,vom Anspruch auf
Dauerreflexion entlastete Schonrdume* (ebd., 20), um sicheres Handeln zu erméglichen

und um iiber die so gewonnene Handlungspraxis distanziert reflektieren zu kdnnen.

Die unterschiedlichen Konzeptualisierungen der Verhiltnisbestimmung von piddagogi-
schem Wissen und Konnen sowie der Reflexion, stellen gedankliche Konstrukte dar, die
fiir die Implementierung in padagogische Ausbildungskonzepte in Betracht gezogen
werden konnen (Neuweg 2000, 2). Neuweg (ebd., 78f) legt unter Bezugnahme didakti-
scher Implikationen seine Positionierung vor, in der er seine Darstellung gegeniiber ei-
ner intellektualistischen Theorie des Konnens entwickelt. Derzufolge muss einem Han-
deln ein Planen vorausgehen und Konnen wird als Wissensanwendung angesehen. Aus
Neuwegs (ebd.) Konzept konnen Schlussfolgerungen fiir das Erlernen kompetenten
Handelns gezogen werden sowie der Stellwert der Reflexion beziehungsweise des Re-

[lektierens in praktischen Lernprozessen aufgezeigt werden:

Der Fokus der handelnden Person ist auf die Situation und die praktische Aufgabe ge-
richtet. ,,Prozeduales Wissen ist ,know-how’, praktisches Konnen. Es ist implizit enthal-
ten im Kennerblick des Praktikers und in der Art und Weise, in der er Dinge tut, und
kann sprachlich teilweise rekonstruiert werden* (ebd., 79). Theorie folgt ihrer Praxis
(manchmal) nach, indem der Mensch Instrumente einsetzt, wie das bewusste Denken
und das Erinnern expliziten Wissens, wenn der Handlungsfluss durch Widerstinde ge-

stort wurde oder Probleme zu 16sen sind. Als Normalfall des Lernens ist das implizite
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Lernen zu betrachten, indem sich der Mensch mit den praktischen Anforderungen kon-
frontiert. Dieses Lernen vollzieht sich tendenziell beildufig. Um effektiv zu lernen und
ExpertInnenschaft zu erlangen gilt die Sozialisation in einer Expertinnenkultur, als be-
deutsamer institutioneller Rahmen, in dem sich die Personen mit den Fachexpertlnnen
und den praktischen Anforderungen auseinandersetzen. Dementsprechend miissen Lehr-
und Lernbedingungen geschaffen werden, in denen die Lernenden beziehungsweise
Auszubildenden primir selbstindig agieren, sekundir durch Nachahmen lernen sowie
durch Hilfestellung bei der Analyse der praktischen Lernerfahrungen. In den angeleite-
ten Lernprozessen erfolgt die Entwicklung von Kompetenz durch die Erfahrung der Per-
sonen und durch deren Reflexion und die Riickiibersetzung in neue Erfahrungen. In
enger Verschrinkung verlaufen die Theorie- und Praxisphasen, wobei die Lernprozesse
als unabgeschlossen betrachtet werden. Das praktische Konnen der Lernenden kann zur
Uberpriifung des Lernerfolgs herangezogen werden. Die Auszubildenden kénnen in

variierenden Situationen etwas Praktisches zeigen (Neuweg 2000, 79).

4.2.3 Learning by reflected doing

Das Modell des ,,Reflective Practitioner® von Donald Alan Schon (1983) fokussiert das
praktische Handeln und in welcher Weise durch Reflexion gelernt werden kann und
soll. Im Zentrum von Schon’s Ideen steht das reflexive Subjekt und die ,reflexive Pra-
xis“ wird als Verbindung von Theorie- und Praxiswissen mit dem Handeln angesehen.
Durch das Nachdenken iiber das eigene Tun werden Handeln und Wissen miteinander
verbunden. Die Verarbeitung des Wissens durch Reflexion war fiir Schon der Anlass fiir
die Frage, wie Wissen und Handlung zusammenspielen miissen, damit PraktikerInnen
ihre beruflichen Aufgaben wahrnehmen konnen (Schiipach 2007, 63f). Er geht von drei
Handlungstypen aus, in denen das jeweilige Verhiltnis von Wissen und Handlung defi-

niert wird (ebd., 65). Sie sollen im Folgenden kurz skizziert werden:

Mit ,, Wissen-IN-der-Handlung/tacit knowing-in-action“ bezeichnet Schon das still-
schweigende Wissen in der Handlung, als den Normalzustand des professionellen Wis-
sens. Das Wissen wird spontan eingebracht, ohne dass die Person bewusst iiberlegen
muss, und fiihrt zum beabsichtigten Ergebnis im Rahmen vertrauter Handlungssituatio-

nen. Dieser Handlungstyp wird durch Sozialisierung in spezifischen Situationen und
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bestidndigen Strukturen durch stindiges Wiederholen automatisiert. Lediglich durch eine
,,Reflexion-UBER-die Handlung* (Schiipach 2007, 65), das heift durch den Bewusst-
werdungsprozess wird es moglich, dieses verdnderungsresistente ,,Wissen-IN-der Hand-

lung* (ebd.) zu modifizieren.

Mit der ,, Reflexion-IN-der-Handlung/reflection-IN-action“ wird von Schon das Nach-
denken im und durch das Tun verstanden (Schiipach 2007, 64f). Es ist ein Heraustreten
aus den Situationen, die nach dem Modus des ,,Wissen-IN-der Handlung* verlaufen.
Das ist in Anlehnung an Schon (1983, 62) dann erforderlich, wenn im Handeln Proble-
me auftauchen, wenn sich Unzufriedenheit einstellt oder das Handeln zu scheitern
droht. Dann versucht die/der erfahrene PraktikerIn auf ihr/sein Erfahrungsrepertoire
zuriickzugreifen, um das Problem in Analogie zu bereits absolvierten Problembearbei-
tungen zu definieren und praktische Konsequenzen daraus abzuleiten, das so genannte
,naming and framing®. Die/der PraktikerIn muss infolge offen und aufmerksam das
Geschehen und die Reaktionen des Umfeldes verfolgen. Die Handlungskonsequenzen
werden evaluiert, jedoch nicht nach zielgerichteten und definierten Kriterien, sondern
mehr im Sinne einer ganzheitlichen Ergebnisbewertung. ,,Reflexion-IN-der-Handlung*
passiert innerhalb einer spezifischen Handlungssequenz, ohne dass es zu einer Unter-
brechung des primiren Handlungsablaufes kommt, das heil3t sie ist ,,unmittelbar hand-
lungsbezogen und -bedeutsam® (ebd., 65f) und muss laut Altrichter (2000, 208) nicht

verbalisiert werden.

Mit ,, Reflexion-UBER-die-Handlung/reflection-ON-action* ist nach Schén das Denken
auBlerhalb des Tuns gemeint (Schiipach 2007, 64). Damit wird der Handlungsfluss un-
terbrochen, die/der PraktikerlIn tritt aus der Arbeitssituation heraus und distanziert sich
von dieser. Laut Altrichter (2000, 208) schafft sie/er damit eine andere Form ,,der Ana-
lyse, Darstellung, Mitteilung, Reorganisation und Optimierung der Handlung®. Diese
Reflexion ist vor allem bei gravierenden Problemen erforderlich, wo es Sinn macht,
»das Wissen, das sich durch die eigene Handlung ausdriickt, explizit zu formulieren*
(ebd.) oder wo Lernende neugierig sind und den Wunsch nach Infragestellen und Klar-
stellen verspiiren (ebd., 217). Die Bewusstwerdung verunsichert im Gewohnten und
unterstiitzt, diese zu veridndern. Die Verbalisierung macht den Kolleglnnen das prakti-
zierte Wissen transparent, womit es besprechbar und kritisierbar wird. Das trigt zur

Weiterentwicklung des gemeinsamen Professionswissens bei. Die Fihigkeit, eigenes
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Handlungswissen zu explizieren, gegeniiber der eigenen Handlung Distanz einzuneh-
men und diese zu reflektieren, gilt als Merkmal professioneller Kompetenz (ebd.). Das
macht Reflexion im alltags- und wissenschaftssprachlichen Sinne aus, so wie es auch

unter 3.2.2 als professionelle Reflexion beschrieben wurde.

Die drei Handlungstypen konnen als ein Kontinuum betrachtet werden, das aus dem
,»tacit knowing-in-action* als stillschweigendes, implizites Wissen-im-Handeln besteht
und aus dem kommunizierbaren, expliziten Reflektieren, mit dem der Handlungsfluss
unterbrochen wird, um das Handeln zu thematisieren (Schiipach 2007, 67). Professio-
nelles Handeln ist dadurch charakterisiert, dass die kompetenten PraktikerInnen alle drei
Handlungstypen beherrschen (Altrichter 2000, 210). Die Schliisselkompetenz der ,,Re-
flexion-IN-der-Handlung* ist fiir die Bearbeitung komplexer professioneller Situationen
notwendig, muss allerdings immer wieder durch die ,,Reflexion-UBER-die-Handlung“,
indem bewusst iiber das eigene Tun beim Erwerb von Wissen nachgedacht wird, er-

ginzt und modifiziert werden (Schiipach 2007, 68).

4.3 Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von praktischen Ausbildungsprozessen

Praxisorientierte und arbeitsbasierte Lehr- und Lernmethoden sollen Studierenden be-
ziehungsweise Auszubildenden ermdglichen, sich praktisches Wissen wie auch profes-
sionelle Fihigkeiten anzueignen (Luomi-Messerer/Prokopp 2007, 151). Diese Metho-
den beziehen sich auf das Konzept des ,,impliziten Wissens®, ein Begriff, der mit der
Annahme einhergeht, dass praktisches Wissen mittels Lernen durch Handlung erwor-
ben wird. Dieses Wissen kann nicht gelehrt werden und muss von den Auszubildenden
durch praktische Erfahrungen gesammelt werden. Demnach miissen von den Lehrenden
Lernbedingungen hergestellt werden, unter denen die Studierenden eigenstindig Erfah-
rungen machen konnen. Die Lehrenden erfiillen hierbei die Funktion von Coaches, Mo-
deratorlnnen, Beraterlnnen oder Praxisbegleiterlnnen (ebd.). Die Reflexion ist in den
Konzepten von praxisorientierter Bildung von enormer Bedeutung, deshalb ist die Ent-
wicklung der Fdhigkeit zur Reflexion in praxisorientierten Ausbildungsprozessen ein

zentrales Element (ebd., 152).
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Zur Gestaltung von organisierten Lehr- und Lernprozessen in Ausbildungen durch pro-
fessionelle PraktikerInnen hat Schon (1987) Modelle entwickelt, die er aus den drei
Handlungstypen ableitet (Schiipach 2007, 68f; Altrichter 2000 210ff). Das ,, reflexive
Praktikum“ macht fiir Schon das Herzstiick der beruflichen Ausbildung aus (Schiipach
2007, 68). Die Handlungserfahrungen der Auszubildenden werden als ein experimen-
telles Erproben des eigenen Wissens begriffen, die lediglich durch die Reflexion der
Erfahrungen erweitert werden konnen (Markowitsch et al. 2004, 106). Durch das Expe-
rimentieren konnen die zukiinftigen Pddagoglnnen gefahrlos iiben und lernen sowie die
anfianglichen Unsicherheiten, Verwirrungen und Abwehrhaltungen bewiltigen (ebd.,
107). Die Aufgabe der Lehrenden besteht laut Schiipach (2007, 68) im Wesentlichen
darin, die Handlungen und das Reflektieren bei den Studierenden zu fordern, wie zum
Beispiel durch Gesprdche, die sich auf die Lernhandlungen beziehen. Da Reflexion oft
im Zusammenhang mit Problemen steht, wird ihr hdufig ablehnend begegnet. Die Aus-
zubildenden miissen jedoch lernen, ,,mit Nicht-Wissen, Unsicherheiten, Angsten und
Verletzlichkeiten umzugehen* (Schon, 1988, 23 zit. nach Schiipach 2007, 68). Insofern
muss es gelingen, dass die Lernenden gegeniiber dem Reflektieren, Forschen und Ler-

nen eine forderliche Haltung aufbauen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen muss laut Kroath (2004, 179) ein praxisori-
entiertes Ausbildungskonzept folgende Prinzipien enthalten:
* die Forderung von Routinen (skills) fiir das Handeln in Standardsituationen;
» die Entwicklung der Fiihigkeit zum distanzierten Nachdenken in sprachlicher
Form, wodurch das Erfahrungswissen verarbeitet und mitgeteilt werden kann;
* die Entwicklung der Fiihigkeit zur Reflexion wihrend des Handelns im Sinne

von Sensitivitit, um bedeutsame Elemente einer Situation zu erkennen.

Um in praxisorientierten Ausbildungsprozessen die Entwicklung von Handlungs- und
Reflexionskompetenz zu fordern, muss nicht nur ,, reflektierende Praxis“ sondern auch
wforschendes Lernen‘ ermoglicht werden (Altrichter/Lobenwein 1999 zit. nach Kroath
2004, 179). Forschendes Lernen griindet wie die reflektierende Praxis auf Lernprozes-
sen, die auf Erfahrung basieren, wobei im Besonderen beabsichtigt wird, Wissen in the-
oriegeleiteter Reflexion zu erschlieen und zu generieren (Markowitsch et al. 2004, 31).
Die Auszubildenden sollten dadurch in der Lage sein, offene Fragen und Probleme in

selbstindiger Weise zu erkennen, zu beantworten und sich mit diesen auseinanderzuset-
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zen. Um ,,forschend-reflektierendes Lernen® bei den Auszubildenden zu fordern, sind
die Lehr- und Lernsituationen durch die Lehrenden unter Beriicksichtung folgender
Aspekte zu gestalten (Kroath 2004, 180):
* Bewusst machen der Bedeutung von Reflexion fiir den Aufbau professioneller
Kompetenz;
* Forderung der kritischen Reflexion, indem Andere zum Handeln der Auszubil-
denden Feedback geben;
* Aufbau einer forderlichen Haltung gegeniiber schriftlichen Reflexionen und dem
Fiihren von Lernjournalen;
* Entwicklung einer Kultur fiir Reflexionsgespriche;
* Ermoglichung von Projekterfahrungen zur Forderung des theoriegestiitzten Re-
flektierens und zur Ubung des Perspektivenwechsels;
e Forderung der Umsetzung von Wissen in Handeln durch theorieorientierte Fall-
analysen;

* Videoanalyse iiber das praktische Tun.

Die Entwicklung von Reflexionsfihigkeit stellt einen hoch komplexen Prozess dar (Lu-
omi-Messerer/Prokopp 2007, 153). Die Fdhigkeit zur Reflexion kann nur im Tun selbst
ausgebildet werden beziehungsweise wird die Féhigkeit zur Reflexion durch Reflexion
entwickelt und durch die Reflexion erfolgt auch eine Beurteilung der Kompetenzent-
wicklung. Ob Fihigkeiten ausgebildet werden ist von der Gestaltung der Bedingungen
abhingig, die fiir die Reflexionsprozesse forderlich sind. Sowohl die Funktion und Auf-
gabe der Lehrenden als auch die Beurteilungsinstrumente spielen in diesem Zusam-

menhang eine bedeutsame Rolle (ebd., 150).

Um Kompetenzentwicklung bei den Studierenden anzuregen beziehungsweise gelin-
gende reflexive Praxis zu ermdglichen, haben die Lehrenden eine spezifische Funktion
und Aufgabe zu erfiillen. Das bedeutet im Wesentlichen, dass die erfahrenen Praxis-
begleiterlnnen und Mentorlnnen® selbst reflektierende PraktikerInnen sein miissen

(Luomi-Messerer/Prokopp 2007, 167). Sie miissen in der Lage sein, den Studierenden

20 Mentoring ist eine mit dem Coaching verwandte Beratungsform, in der eine spezifische Rollenbeziehung gegeben
ist (Greif 2008, 65). Diese besteht aus einem kompetenten und erfahrenen Mentor und einem weniger kompetenten
und unerfahrenen Mentee. Der Mentor gibt im Wesentlichen seine Erfahrungen weiter, wirkt als Modell, berit den
Unerfahrenen und fordert seine Entwicklung. Auch wenn keine spezielle Ausbildung fiir die Funktion erforderlich ist,
so werden dahingehend professionelle (Coaching-)Kompetenzen als Vorteil gesehen.
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zu vermitteln, dass Reflexion notwendig ist sowie die Auszubildenden bei der Entwick-
lung ihrer Reflexionsfihigkeit zu unterstiitzen. Das umfasst, die Reflexionsprozesse
beim Einzelnen und in der Gruppe zu initiieren und am Laufen zu halten, konstruktives
Feedback zu geben und eine Atmosphére des Vertrauens herzustellen. Auch ist es deren
Aufgabe, die Reflexionsprozesse und den Grad der Reflexion beurteilen zu konnen.
PraxisbegleiterInnen und Mentorlnnen verfiigen aufgrund ihres beruflichen Hinter-
grunds iiber praktische Erfahrungen und fachspezifische Fihigkeiten, die es ihnen er-
moglichen, die Leistungen, das Wissen und die Fiahigkeiten der Auszubildenden zu be-

urteilen (ebd., 168).

Als Instrumente zur Beurteilung der Kompetenzen der Studierenden konnen von den
Lehrenden Bewertungsbdgen mit Leistungskriterien eingesetzt werden, mittels deren
Evaluierung iiber die reflexiven Prozesse und die reflexiven Féahigkeiten der Studieren-
den Aufschluss erlangt werden kann. In Orientierung an diesen Kriterien sollen die Stu-
dierenden selbst ihr Lernen und ihre Kompetenzentwicklung verpflichtend aufzeichnen
und dariiber Nachweise erbringen. Als Werkzeug eignen sich dafiir Lerntagebiicher,
Reflexionstagebiicher oder Portfolioarbeit. Weiters eignen sich Berichte, in denen die
Studierenden ihre praktischen Erfahrungen in Zusammenhang mit theoretischem Wis-
sen reflektieren oder dokumentieren, wie sie die Fdhigkeit zur Reflexion praktischer
Erfahrungen erworben haben. Die PraxisbegleiterInnen und MentorInnen miissen sich
hinsichtlich der Beurteilung der Kompetenzentwicklung der Auszubildenden ihrer Dop-
pelfunktion als Coach oder UnterstiitzerIn einerseits und BeurteilerIn andererseits be-
wusst sein und abwigen konnen, wie die eigenen Rollen das Lernen und die Entwick-

lung von Kompetenz bei den Studierenden beeinflussen (ebd., 168).

Zur Beurteilung der praktischen Erfahrungen sollen die Studierenden ihre Beobachtun-
gen, ihre praktischen Erfahrungen und ihre beruflichen Leistungen in Form von ,,reflek-
tierenden Diskussionen® préasentieren und analysieren, wozu sie Feedback erhalten (Lu-
omi-Messerer/Prokopp 2007, 153). Die Beurteilung versteht sich als dynamischer Pro-
zess, ist Teil des Lernprozesses und baut auf die stindige und kontinuierliche Interakti-
on zwischen den Beteiligten auf. Der Gewinn dieser Vorgehensweise liegt sowohl in
einer verbesserten Selbstkenntnis und einem verbesserten Verstdndnis fiir die berufliche

Situation als auch in der Forderung der Fdahigkeit zur Selbsteinschdéitzung der Leistun-
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gen. Auf diese Art und Weise konnen die Auszubildenden zu ,reflektierenden Prakti-

kern und Praktikerinnen® im Verstindnis von Donald Alan Schén werden (ebd., 153).

In Hinblick auf die Férderung von Kompetenzen ist laut Biihrmann (2009, 139) jeden-
falls die Notwendigkeit von Beratungs- und Unterstiitzungsprozessen gegeben. Biihr-
mann ist der Ansicht, dass Menschen mit vollkommen selbstgesteuerter Reflexion, mit
der Weiterentwicklung und Neuformulierung der eigenen Kompetenzen vielfach iiber-
fordert sind. Das macht professionelle pddagogische Begleitung und Beratung notwen-
dig, in denen Verfahren auf Basis dialogischer und reflexiver Methoden Hilfsmittel in
diesem Prozess sind. Fiir das Erreichen einer nachhaltigen Entwicklung sind die ent-
scheidenden Faktoren der personliche Austausch, der Dialog iiber die Ergebnisse und
mogliche Konsequenzen, nicht die Ergebnisse an sich. Das Gesprdch, indem die Auszu-
bildenden mit der Selbst- und Fremdeinschitzung, als Teil dieser Verfahren, konfron-
tiert werden beziehungsweise sich damit auseinandersetzen, wird als das eigentliche
Potential zur Kompetenzentwicklung angesehen. Auf diese Weise werden die Fahigkei-
ten der Auszubildenden und deren Bereitschaft und Durchhaltevermdgen nachhaltig

gestidrkt, um eigenverantwortlich das personliche Wachstum zu gestalten (ebd., 144f).

Die Auseinandersetzung macht deutlich, dass Reflexion fiir die PraktikerInnen zur Ein-
schdtzung der eigenen Professionalitdt und fiir die Fdihigkeit, pddagogische Situationen
zu verstehen und diese optimieren zu konnen, notwendig ist. Die Reflexion ist auch fiir
das lebenslange Lernen von Bedeutung, weil durch diese Fihigkeit analysiert werden
kann, welche Kompetenzen fiir die Bewiltigung von Situationen und Anforderungen
erforderlich und zu erwerben sind (Luomi-Messerer/Prokopp 2007, 152). Folglich muss
in praxisorientierten Ausbildungen die Entwicklung der Fdhigkeit zur Reflexion ein

zentrales Ausbildungsziel darstellen.
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5 Der kindergartenpadagogische Ausbildungskontext

Die Problemstellung und das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit sind auf den
Beitrag der Reflexion zur beruflichen insbesondere reflexiven Kompetenzentwicklung
von Auszubildenden gerichtet. Aus diesem Grund wird die empirische Untersuchung
mit Personen einer tertidiren Ausbildungseinrichtung fiir Kindergartenpdadagogik durch-
gefiihrt. Es handelt sich zum einen um Studierende des Kollegs fiir Berufstitige, die
wihrend ihrer fachpraktischen Ausbildung an unterschiedlichen Lernorten am Arbeits-
feld vielfiltige Erfahrungen sammeln, um die Kompetenzen zu entwickeln, die sie zur
professionellen Ausiibung ihres Berufes befihigen. Zum anderen gilt der Fokus denje-
nigen Lehrerlnnen, die diese Studierenden dabei betreuen und begleiten sowie den
fachpraktischen Unterricht gestalten. Um ein Verstdndnis vom Untersuchungsfeld zu
ermoglichen, wird im fiinften Kapitel der kindergartenpiddagogische Ausbildungskon-
text umrissen, indem Einblick in das Arbeitsfeld von Kindergartenpidagoglnnen und in
die Ausbildungseinrichtung, in der sie auf ihr berufliches Aufgabengebiet vorbereitet

werden, gegeben wird.

Das Kapitel fiinf ist so aufgebaut, dass an die in der Einleitung angefiihrten Problemati-
ken innerhalb des Arbeitsfeldes, wie verdnderte Anforderungen an die Pidagoglnnen,
angeschlossen und versucht wird, ein Verstdndnis von frithkindlicher Bildung, Betreu-
ung und Erziehung (5.1) darzulegen, das in Osterreich den Einrichtungen als Orientie-
rung dient. Die Bildungseinrichtungen, an denen Kindergartenpddagoglnnen wirken,
werden angefiihrt und deren Auftrag definiert. Um einen Einblick in die fachliche Qua-
lifizierung von KindergartenpddagogInnen (5.2) zu geben, wird der Fokus auf das Kol-
leg fiir Kindergartenpidagogik, in dem in Osterreich Erwachsene derzeit die Qualifika-
tion zum/zur Kindergartenpddagogen/in erlangen, und dessen Ausbildungsziele gerich-
tet. Die Organisation der Unterrichtsarbeit und die standortspezifische Organisation der
Ausbildungsarbeit an einem Wiener Kolleg werden skizziert. Fiir den Einblick in die
fachpraktische Ausbildungspraxis wird versucht, den Gegenstand Kindergartenpraxis
beziehungsweise den Unterricht, die Betreuung und Begleitung der Studierenden zu
charakterisieren. AbschlieBend wird das Untersuchungsinteresse aus der fachprakti-

schen Ausbildungssituation heraus dargelegt.
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5.1 Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung in Osterreich

Laut dem nationalen Bildungsbericht21 von 2009 wird in Osterreich einem Verstindnis
von frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) im Sinne der OECD*
Definition fiir ,,early childhood education and care* gefolgt, mit der ,,all arrangements
provoding care and education for children under compulsory school age, regardless of
setting, funding, opening hours, or programm content (OECD 2001, 7) umschrieben
werden. Hier werden Bildung, Betreuung und Erziehung als zusammenhingende Kom-
ponenten verstanden, die in wechselwirksamer Weise beim Kind Lernprozesse auslosen
sollen, die auf die Entwicklung und Entfaltung von Kompetenzen abzielen. Die Kinder
sollen jene Kompetenzen ausbilden, mit denen ,.eine erfolgreiche, eigenstindige und
eigenverantwortliche Lebensfiihrung® (Stanzel-Tischler/Breit 2009, 15) ermdglicht
wird. Lernen beginnt mit der Geburt des Kindes und aufgrund von zahlreichen Erfah-
rungen werden Verhaltensidnderungen herbeigefiihrt. Die Lernprozesse der frithen
Kindheit werden hauptsédchlich als informelle eingeschitzt, die nicht zielgerichtet son-
dern wie beildufig im Lebensalltag der Kinder innerhalb der Familie und dem Freun-
deskreis erfolgen. Non-formale Lernprozesse, die durch Zielgerichtetheit und Systema-
tik gekennzeichnet sind, vollziehen sich in den Einrichtungen der frithkindlichen Bil-
dung, Betreuung und Erziehung in freiwilliger Weise, ohne Zertifizierung und ohne

Sanktion bei Nichterreichung der Lernziele (ebd.).

Die Familie wird als erste Sozialisationsinstanz und als erster Bildungsort anerkannt
(Stanzel-Tischler/Breit 2009, 15f). Aufgrund der familidren Einfliisse, wie elterliche
Sensibilitit, Qualitit des familidzren Umfeldes und soziookonomische und soziokulturel-
le Komponenten werden die Bildungschancen der Kinder sowohl erweitert als auch
eingeschrinkt. Stanzel-Tischler und Breit (ebd.) gehen davon aus, dass sich diese stér-
ker auf die Entwicklung und Bildung der Kinder auswirken als die auBerhiusliche
Betreuung, unabhiéngig von der Qualitit der Einrichtungen. Die Einrichtungen der friih-

kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung gelten jedoch als eine frith anzusetzende

2! Der erste “Nationale Bildungsbericht Osterreich 2009”, der vom Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation
und Entwicklung des osterreichischen Bildungswesens (BIFIE) erstellt wurde, dient der Erarbeitung und Aufberei-
tung einer breiten Datenbasis zur Situation Schule im Land. Der Bericht enthélt sachliche Analysen und kritische
Sichtweisen auf Teile des Osterreichischen Schulsystems und stellt eine Grundlage fiir weitere Forschungsarbeiten dar
(www.bmukk.gv.at).

22 OECD: The Organisation for Economic Co-operation and Development (Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung) vereinigt 34 Linder, die sich zur Demokratie und Marktwirtschaft bekennen. Die OECD
ist Herausgeber zahlreicher Studien, wie zum Beispiel Bildung auf einen Blick (Daten zu den Bildungssystemen der
OECD) (www.oecd-org).
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kompensatorische Lernmoglichkeit neben den familiiren Gegebenheiten. Damit kann
unter anderem der Kreislauf unterbrochen werden, der durch die benachteiligten sozi-
okonomischen Bedingungen und der daraus resultierenden Bildungsarmut und dem in-
dividuellen Mangel an Kompetenzen verursacht wird (Stanzel-Tischler/Breit 2009, 16f).
Die Motive der Eltern, sich fiir den Besuch des Kindes in einer dieser Einrichtungen zu
entscheiden, liegen gegenwirtig in dem Wunsch, ihr Kind durch professionelle Anre-
gungen und durch die Gruppe von Gleichaltrigen zu fordern, und in der Notwendigkeit
beziehungsweise dem Anliegen, Berufstitigkeit und Elternschaft verbinden zu konnen.
Der Zusammenarbeit zwischen den Familien und den Einrichtungen wird hohe Prioritit
eingerdaumt, besonders wenn es darum geht, die Kinder beim Eintritt in die Einrichtun-

gen und damit in einen neuen Lebensbereich zu begleiten und zu unterstiitzen (ebd., 19).

In Osterreich zihlen zu den Bildungsorten der friihkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung, neben dem Angebot von Tageseltern, vor allem Kinderkrippen (Kinder bis
zum vollendeten 3. Lebensjahr), Kindergdrten (Kinder vom vollendeten 3. Lebensjahr
bis zum Schuleintritt) und altersgemischte Einrichtungen (Kinder aller Alterstufen)
(ebd., 21). Die Aufgaben, Zielsetzungen und Rahmenbedingungen in diesen Einrichtun-
gen sind in Osterreich durch die Landesgesetzgebung der Bundeslinder geregelt. Der
Auftrag zur ,,Bildung, Erziehung, Betreuung und Pflege von Kindern* besteht in famili-
energidnzender beziehungsweise -unterstiitzender Weise und zielt unter Beriicksichti-
gung gesicherter Kenntnisse und Methoden der Pidagogik darauf ab, die ,,soziale, emo-
tionale, motorische, sprachliche und kognitive Entwicklung jedes Kindes individuell
zu fordern und zur Schulfihigkeit hinzufiihren (ebd.). Der Besuch der Einrichtungen ist
freiwillig beziehungsweise gilt seit der Vereinbarung zwischen dem Bund und den Lén-
dern gemil Art.15a B-VG ,,iber die Einfithrung der halbtigig kostenlosen und ver-
pflichtenden frithen Forderung in institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen®
(BGB/B-VG 2009, 1) der Besuch des letzten Jahres vor Schuleintritt beziehungsweise
fiir alle Fiinfjdhrigen als verpflichtend. Um jedem Kind, unabhéngig von seiner sozio-
okonomischer Herkunft, beste Bildungsmoglichkeiten und Zukunftschancen zu ermog-
lichen, muss es geeignete Einrichtungen (wie oben genannte) 6ffentlicher oder privater
Triger im Ausmal} von 16 bis 20 Stunden an mindestens vier Tagen pro Woche besu-

chen (ebd.).
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Zwecks Hervorhebung des umfassenden Bildungscharakters der Institutionen und Er-
reichung einer hoheren Verbindlichkeit bei der Erfiillung des Bildungsauftrages wurden
Curricula fiir den elementarpiddagogischen Bereich in Form von Bildungspldnen entwi-
ckelt (Stanzel-Tischler/Breit 2009, 19). Seit 2009 existiert ein ,,Bundeslinderiibergrei-
fender BildungsRahmenPlan fiir die elementaren Bildungseinrichtungen in Osterreich*
(Charlotte Biihler-Institut 2009). Dieser soll zum einen den Pddagoglnnen fiir deren
Gestaltung der Bildungsarbeit Orientierung bieten und erfiillt zum anderen die Funkti-
on, eine Verstdndigungsbasis zwischen den Familien und den Einrichtungen herzustel-
len (Stanzel-Tischler/Breit 2009, 19). Mit dem Bildungsrahmenplan wurden sowohl
MaBstibe zur Sicherung der piddagogischen Qualitdt in den Einrichtungen als auch
Grundlagen fiir die elementaren Bildungsprozesse festgelegt, in deren Zentrum die
Entwicklung von Kompetenzen (Selbst-, Sach-, Sozialkompetenzen und Lernmethodi-
sche Kompetenzen) steht. Dem Spiel, als wesentlicher Form des selbstbestimmten lust-
vollen Lernens, wird in dieser Lebensspanne besondere Bedeutung zugemessen. Aller-
dings liegen keine wissenschaftlichen Nachweise vor, ob die neue Bildungsprogramma-
tik tatsidchlich zur erwarteten Qualititssicherung und -verbesserung in der pddagogi-
schen Praxis beitrdgt (ebd., 25). Die verantwortungsvolle Umsetzung des Bildungsauf-
trages obliegt dem fachlich qualifizierten Personal unter Beriicksichtung der jeweiligen
piadagogischen Konzeption und unter freier Wahl der Methoden (Charlotte Biihler-
Institut 2009, 1).

Um zur Qualitit von Bildungsanregungen beitragen zu kdnnen, miissen Kindergarten-
padagoglnnen vielfdltige professionelle Kompetenzen erwerben (Charlotte Biihler-
Institut 2009, 2). Es wird als deren Aufgabe betrachtet, eine anregungsreiche Lernum-
gebung zu gestalten, in der in ausgewogener Weise sowohl die selbstgesteuerten Lern-
prozesse der Kinder als auch die vielfdltigen Impulse der Pidagoglnnen Zeit und Raum
finden. Es obliegt ihnen weiters, eine wertschitzende und vertrauensvolle Atmosphére
herzustellen, die Interessen und Bediirfnisse der Kinder zu achten und die kindlichen
Umwelterkundungen zu begleiten. Um eine optimale individuelle Entwicklungsbeglei-
tung der Kinder zu gewdhrleisten, werden Beziehungsfihigkeit und Sensibilitét fiir
kindliche Ausdrucksformen als besonders wichtig angesehen. Als Voraussetzung einer
entwicklungsangemessenen und fachlich fundiert gestalteten Praxis gilt die Kenntnis
aktueller wissenschaftlicher Ergebnisse aus Pddagogik, Psychologie und Soziologie und

Grundlagenwissen zu jenen Bildungsbereichen, die im ,,BildungsRahmenPlan* ange-
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fiihrt sind: Emotionen und Soziale Bildung, Ethik und Gesellschaft, Sprache und Kom-
munikation, Bewegung und Gesundbheit, Asthetik und Gestaltung, Natur und Technik.
Die Reflexion des eigenen Handelns wird als Moglichkeit zur Weiterentwicklung der
Professionalitdt der Pidagoglnnen angesehen (ebd.). Dem Reflektieren wird jener be-
deutsame Stellenwert eingerdumt, der bereits im dritten Kapitel dargestellt wurde, in
dem auch die Reflexion als Schliisselkategorie fiir erfolgreiches professionelles Handeln
herausgearbeitet wurde. Die dargestellten Anforderungen sollen vor allem deutlich ma-
chen, worauf unter anderem zukiinftige Kindergartenpidagoglnnen in den Ausbildungs-

einrichtungen vorbereitet werden miissen.

5.2 Die fachliche Qualifikation der KindergartenpiadagogIinnen

Die Kompetenz der Fachkrdfte stellt laut Europdischer Kommission (2011, 9f) ,.den
Schliissel zu einer hochwertigen friihkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung*
dar. Sowohl die vielfiltigen Fragestellungen, mit denen sich die MitarbeiterInnen ausei-
nandersetzen miissen als auch die Unterschiedlichkeit der Kinder verlangt von den qua-
lifizierten Fachkriften in den Einrichtungen ein stindiges Nachdenken. Es gilt als gro3e
Herausforderung, angemessen qualifiziertes Personal zu bekommen, auszubilden und zu

binden (ebd.).

Die fachliche Qualifikation der Kindergartenpddagoglnnen muss im Rahmen einer
Ausbildung erworben werden und gilt als bestimmender Faktor fiir die Qualitétssiche-
rung der frithpddagogischen Einrichtungen (Charlotte Biihler-Institut/PidQUIS 2007,
37). Wie Studien zeigen, besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Qualifika-
tion der PddagogInnen und der Entwicklung der Kinder und deren Kompetenzen (Clar-
ke-Stewart/Gruber/Fitzgerald 1994; Whitebook/Howes/Phillips 1989; Berk 1995 zit.
nach Charlotte Biihler-Institut/PAdQUIS 2007, 38). Nach dem Ergebnisbericht der
OECD-Studie ,,Starting Strong* von 2001 herrscht unter den Mitgliedsldndern Einigkeit
dartiber, hochqualifizierte Fachkrifte im Kindergarten einzusetzen und dahingehend
landerspezifische Verbesserungen der Ausbildungsqualitit vornehmen zu wollen (Char-
lotte Biihler-Institut/PadQUIS 2007, 39). Dazu zihlen unter anderem der Trend zur A-

kademisierung, Flexibilisierung und Modularisierung der Qualifikationsformen.
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Die Ausbildung am Kolleg fiir Kindergartenpddagogik

In Osterreich erfolgt derzeit die fachliche Qualifikation beziehungsweise die Ausbil-
dung zur/zum Kindergartenpidagogin/Kindergartenpddagoge an den Bildungsanstalten
fiir Kindergartenpddagogik (BAKIP). Diese berufsbildenden hoheren Schulen auf der
Sekundarstufe II schlieBen seit 1990 mit einer Reife- und Diplompriifung ab (Stanzel-
Tischler/Breit 2009, 23). Kollegs werden an den Bildungsanstalten fiir Kindergartenpd-
dagogik seit dem Schuljahr 1994/95 angeboten. An (Berufstitigen-)Kollegs konnen
Erwachsene ab 18 Jahren in vier- bis sechssemestrigen Bildungsgingen die berufliche
Ausbildung auf auBerhochschulischer tertidirer Ebene nachholen und erhalten mit der
bestandenen Diplompriifung die Berufsberechtigung (bmukk 2009, 3). Um an einem
Kolleg fiir Kindergartenpidagogik aufgenommen zu werden, miissen die AnwirterIn-
nen iiber eine Reifepriifung, Berufsreifepriifung oder Studienberechtigungspriifung ver-

fiigen und eine Eignungspriifung ablegen (ebd.).

Mit dem Lehrplan des Kollegs fiir Kindergartenpddagogik (einschliefslich des Kollegs
fiir Berufstiitige) wird der Rahmen der eigenstdndigen und verantwortlichen Unter-
richtsarbeit der LehrerInnen festgelegt und Ziele, Inhalte und Verfahren fiir die Planung
und Umsetzung von Lernprozessen angegeben (BGBI. II 2007, Nr. 173, 1). Bestandteil
des Lehrplans ist unter anderem das allgemeine Bildungsziel, aus dem die zentrale Auf-
gabe dieser Einrichtung hervorgeht. Wie in der Einleitung bereits hingewiesen wurde,
besteht die Aufgabe des Kollegs darin, den Studierenden ,,jene Haltungen und Féahigkei-
ten zu vermitteln, die fiir die professionelle padagogische Arbeit im Berufsfeld Kinder-

garten erforderlich sind* (ebd.).

Die Studierenden sollen im Zuge der Ausbildung Personlichkeitsmerkmale entwickeln,
wie unter anderem Verantwortungsbewusstsein, Bereitschaft zur Eigenverantwortung
und Kritikfdhigkeit, Fiahigkeit und Bereitschaft zum Reflektieren des eigenen Handelns
unter vielfdltigen Bedingungen. Sie sollen allgemeine und spezielle berufsrelevante
Kompetenzen erwerben, wie unter anderem die Kenntnis pddagogischer, psychologi-
scher und soziologischer Erkldrungsangebote fiir die frithkindliche Entwicklung und
deren Rahmenbedingungen sowie die Fihigkeit, diese in der Bildungsarbeit situations-
gerecht anwenden zu konnen. Sie sollen dariiber hinaus die Fihigkeit zur Planung,
Durchfithrung und Evaluation der Bildungsarbeit, die Fidhigkeit und Bereitschaft zur

Beratung von Eltern und Erziehungsberechtigten sowie Kompetenzen fiir die Betriebs-
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organisation und das Management institutioneller Kinderbetreuungseinrichtungen erler-
nen (ebd.). Unter dem Einsatz erwachsenengerechter Unterrichtsmethoden sind die Leh-
rerlnnen dafiir zustindig, fiir die Studierenden die Erreichung des allgemeinen Bil-
dungsziels zu ermoglichen (BGBI. II 2007, Nr. 173, 2f). Der Unterricht erfolgt im We-
sentlichen in den Pflichtgegenstinden und verbindlichen Ubungen, die in der Stundenta-

fel* angefiihrt sind (ebd., 6f).

An demjenigen Kolleg, an dem die empirische Untersuchung durchgefiihrt wurde, liegt
laut Website® der Ausbildungsschwerpunkt in der Berufsausbildung. Mit der Ausbil-
dungsarbeit wird auf die Ausbildung von Professionalitit im padagogischen Arbeitsfeld
abgezielt. Als leitende Prinzipien werden zum einen die diszipliniibergreifende Ausei-
nandersetzung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Denkrichtungen angefiihrt und
zum anderen die Reflexionskompetenz im padagogischen Tun betont, als wichtige An-
forderung an die Padagoglnnen zur ErschlieBung alternativer Betrachtungsweisen und
neuer Handlungsmoglichkeiten. Der Unterricht erfolgt nach einem vorgegebenen Stun-
denplan, der in kontinuierlicher Weise in den Input-Wochen in mehreren Einheiten und
in den Seminarwochen an mehreren Tagen in geblockter Weise abgehalten wird. Die
Studierenden des Kollegs fiir Berufstitige miissen an drei Abenden sowie an einem
Nachmittag in der Woche den Unterricht besuchen, gelegentlich auch an Samstagen. In
den Sozialphasen besteht Anwesenheitspflicht, die Individualphase wird als Fernunter-
richt gefiihrt, was bedeutet, dass die Kenntnisse und Féahigkeiten in Form von Selbststu-
dium erworben werden miissen. In zusitzlichen Projektzeiten wird die Auseinanderset-
zung mit speziellen Inhalten auf Basis von Selbsterfahrung, mehrtdgig und in ficher-

tibergreifender Weise, ermoglicht (www.bakip8.schule.at).

2 Aus der Stundentafel sind die Gesamtstundenzahl und das Stundenausma8 der einzelnen Unterrichtsgegenstinde zu
entnehmen. Zu den Pflichtgegenstinden gehoren: Religion, Pddagogik, Heil- und Sonderpddagogik, Didaktik, Kin-
dergartenpraxis, Deutsch, Deutsch als Zweitsprache, Seminar Organisation, Management und Recht, Seminar Ge-
sundheits- und Erméhrungslehre, Musikerziehung, Instrumentalunterricht (Gitarre und Flote), Rhythmisch-
musikalische Erziehung, Bildnerische Erziehung, Werkerziehung, Textiles Gestalten, Bewegungserziehung, Medien-
pidagogik. Als verbindliche Ubung gelten die Gegenstinde: Seminar Kommunikationspraxis und Gruppendynamik,
Seminar Stimmbildung und Sprechtechnik und fachspezifisches Seminar (BGBI. II 2007, Nr. 173, 6f - Online unter
www.ris.bka.gv.at vom 04.07.2011)

2 www.bakip8.schule.at/ - Informationen iiber die fiinfjihrige Form mit Matura, das Kolleg nach der Matura (vier
Semester), das Kolleg fiir Berufstitige (sechs Semester), den Lehrgang fiir Sonderkindergartenpidagogik (berufsbe-
gleitend) fiir Kindergirtnerlnnen (sechs Semester) und iiber den Ubungskindergarten konnen auf der Homepage
abgerufen werden.
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Die fachpraktische Ausbildung

Der Grofteil der fachpraktischen Ausbildungszeit wird von den Studierenden in Form
von Praktika in unterschiedlichen Besuchskindergirten hospitierend und praktizierend
absolviert (BGBI. II 2007, Nr. 173, 14ff). Den Studierenden wird damit ermoglicht, im
Arbeitsfeld vielféltige Erfahrungen zu sammeln, sich mit den Prozessen der Kindergar-
tenarbeit vertraut zu machen, ihre praktischen Handlungsfihigkeiten zu erproben und
ein berufliches Rollenbewusstsein zu entwickeln. Mit dem Gegenstand Kindergarten-
praxis wird darauf abgezielt, dass Studierende als ErzieherInnenpersonlichkeit unter
anderem Rollen- und Handlungskompetenz erwerben, Achtung vor dem Eigenwert der
Personlichkeit des Kindes entwickeln sowie lernen, die Erziehungs- und Bildungsarbeit
gemill dem aktuellen Stand der Didaktik zu gestalten und in systematischer Weise zu

. . 25
beobachten, zu analysieren und zu reflektieren™.

Der Gegenstand erfordert eine intensive und bestindige Zusammenarbeit zwischen den
LehrerInnen und mit dem Fachpersonal an den Praxisausbildungsplitzen (BGBI. II
2007, Nr. 173, 15). Die PraxislehrerInnen unterrichten, betreuen und begleiten die Stu-
dierenden sowohl im Klassenverband als auch an den Praxisstitten. In ihrer Funktion
als VertreterInnen der Ausbildungsstitte versuchen sie mit den Besuchskindergartenpd-
dagoglnnen, den verantwortlichen piddagogischen Fachkriften Vorort, in Hinblick auf
die Gestaltung der Praktika und Erreichung der jeweiligen Praktikumsziele zu kooperie-
ren. Bei der Sozialisation innerhalb des Berufsfelds bedarf es einer kontinuierlichen
Begleitung der Studierenden, ebenso wenn es darum geht, die praktischen Aufgaben-
stellungen beziehungsweise die Bildungs- und Erziehungsarbeit zu planen, vorzuberei-

ten, umzusetzen, zu reflektieren und zu evaluieren (ebd.).

In der Ausbildung am genannten Kolleg hospitieren und praktizieren die Studierenden
insgesamt 17 Wochen in verschiedenen Kindergérten und sozialpadagogischen Einrich-
tungen (www.bakip8.schule.at). In geblockter Weise werden die Praxiswochen iiber die
Ausbildungsdauer verteilt. Beispielsweise praktizieren die Studierenden am Kolleg fiir

Berufstitige im ersten und zweiten Semester je zwei Wochen, im dritten und vierten

* Hier wurden beispielhaft einige ausgewihlte Bildungs- und Lehraufgaben angefiihrt. Die vollstindige Beschrei-
bung des Unterrichtsgegenstandes Kindergartenpraxis (Bildungs- und Lehraufgabe, Didaktische Grundsitze, Lehr-
stoff) kann im Lehrplan des Kollegs fiir Kindergartenpadagogik nachgelesen werden (BGBI. II 2007, Nr. 173, 144t -
Online unter www.ris.bka.gv.at vom 04.07.2011).
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Semester je drei Wochen und im fiinften Semester vier Wochen in mindestens drei un-
terschiedlichen Einrichtungen verschiedener Trigerorganisationen. Die restliche Zeit
steht fiir eigenstdndige Hospitationen in sozialpddagogischen Einrichtungen zur Verfii-
gung. Pro Woche sind 30 bis 35 Ausbildungsstunden in den Besuchskindergiérten zu
leisten. Personen, die die berufsbegleitenden Lehrginge absolvieren, konnen wihrend
der gesamten Ausbildung entweder als Kindergartenhelferln oder -assistentIn arbeiten
oder ihrer bisherigen beruflichen Titigkeit nachgehen. Fiir die Praktika miissen sich die
Studierenden gegebenenfalls Urlaub nehmen. Die Ausbildungsgruppen bestehen aus 10
bis 15 Personen, die im Fach Kindergartenpraxis in der Regel von einer/einem Praxis-
lehrerIn iiber die gesamte Ausbildungszeit betreut und begleitet werden. Diese Praxis-
lehrerInnen unterrichten auch den Gegenstand Didaktik, um eine optimale Theorie-

Praxis-Verschrinkung zu ermoglichen.

Die Schwerpunktsetzung beziehungsweise das Aufgaben- und Anforderungsspektrum
in den einzelnen Praktika ist am Lehrstoff des jeweiligen Ausbildungssemesters orien-
tiert und wird im Verlauf der Ausbildung erweitert (BGBI. II 2007, Nr. 173, 16). Damit
verbunden sind Beobachtungs- und Erhebungsaufgaben sowie miindliche und schriftli-
che Berichte und Reflexionen. Im Rahmen von regelmifBigen Nachbereitungen wéhrend
der Praktika ist den Studierenden die Gelegenheit zu geben, die Erlebnisse gemeinsam
in reflexiver Weise aufzuarbeiten. Im letzten Praktikum sollen die Studierenden in der
Praxiseinrichtung eigenstindig praktizieren als verantwortliches Mitglied des padagogi-
schen Teams und auf Basis eigenstindiger Planungen, die aufgrund von gewonnen Er-
kenntnissen aus den Beobachtungen und Reflexionen erstellt wurden. Dies erfordert die
Kenntnis von Methoden und Formen fiir die Reflexion und fiir die zweckmifige Auf-
zeichnung von Beobachtungen kindlicher Verhaltensweisen und von Gruppenprozessen

(ebd.).

Zur Gestaltung der Reflexionspraxis im Rahmen kindergartenpddagogischer Ausbil-
dungsprozesse mangelt es allerdings an Beschreibungen und Einschédtzungen. Dies gilt
auch fiir die Kompetenzentwicklung in der Ausbildung und fiir Einschidtzungen von
Auszubildenden und Lehrkriften, welche Kompetenzen welchen Wert fiir die Praxis
haben, wofiir laut Frey (2002, 140) kaum Evaluationsstudien vorliegen. Aufgrund des-
sen wurde im Rahmen der folgenden empirischen Untersuchung erhoben, ob und in

welcher Weise mit den Auszubildenden reflektiert wird und welche Methoden und Mo-
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delle von Reflexion verwendet werden. Hiermit soll ermittelt werden, inwiefern durch
diese Form von Reflexion zur beruflichen respektive reflexiven Kompetenzentwicklung
der Auszubildenden beigetragen wird. Das Interesse in der Untersuchung konzentriert
sich in weiterer Folge darauf, in welcher Weise die Studierenden iiber Praxis nachden-
ken, wie sie die eigene berufliche, insbesondere reflexive Kompetenzentwicklung ein-
schitzen und inwiefern die Kompetenzentwicklung der Studierenden durch Reflexion

angeregt werden kann.
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6 Die empirische Untersuchung

Im sechsten Kapitel der Arbeit werden die Planung und die Durchfithrung der empiri-
schen Untersuchung zur Reflexion in der Ausbildung von Kindergartenpadagoglnnen,
die an der Kernfrage der vorliegenden Arbeit orientiert ist, ndmlich inwiefern Reflexion
zur beruflichen Kompetenzentwicklung und insbesondere zur Entwicklung reflexiver
Kompetenz beitragen kann, beschrieben. Im Zentrum steht die Beschreibung der Me-
thode und der methodischen Vorgehensweise. Im anschlieBenden siebten Kapitel wer-
den die Ergebnisse dargestellt und vor dem Hintergrund des theoretischen Bezugsrah-
mens interpretiert und diskutiert. Die Arbeit wird mit den gewonnenen Erkenntnissen

und einer Schlussbetrachtung beendet.

Das Kapitel ist so aufgebaut, dass zunzichst methodische Uberlegungen zur Ermittlung
und Erhebung von Reflexion und Kompetenzentwicklung im Rahmen der fachprakti-
schen Ausbildung angestellt werden (6.1). In Anlehnung an Kauthold (2006, 21) erfolgt
die Skizzierung des Untersuchungsvorhabens mittels grundlegenden Aspekten des Kon-
struktes Kompetenz. Ziel und Interesse der Untersuchung werden damit prizisiert, um
auf Basis dieser Uberlegungen die Auswahl des Erhebungsverfahrens zu begriinden. Im
Rahmen der Darlegung der Methode und des methodischen Vorgehens (6.2) wird der
Forschungszugang mit qualitativen Grundgedanken begriindet (6.2.1) und anschlie3end
werden ,,die Datengewinnung® (6.2.2), ,,die Auswertung und Analyse der Interviews*
(6.2.3) sowie die eingesetzten Verfahren beschrieben. Als Datenerhebungsverfahren
wird das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982, 1985) herangezogen, da es
eine Form der offenen, halbstrukturierten Befragung darstellt, die den Befragten trotz
Fokussierung auf eine Problemstellung viel Freiraum zum Reden lidsst (Mayring 2002,
67). Um die Reflexionsprozesse der Befragten und deren Sinngehalt zu erschlieBen,
wird das Datenmaterial sowohl einzelanalytisch als auch durch eine generalisierende
Analyse ausgewertet und strukturiert. Die Auswertung ist orientiert an den Merkmalen
qualitativer Inhaltsanalyse und wird mittels der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach
Mayring vollzogen. Dariiber hinaus werden die manifesten Kommunikationsinhalte in

hermeneutischer Weise betrachtet, um den latenten Sinngehalt aufzudecken.
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6.1 Methodische Uberlegungen zur Ermittlung und Erhebung

In Hinblick auf die Ermittlung und Erhebung hinsichtlich des Beitrags der Reflexion zur
Kompetenzentwicklung sollen vorerst methodische Uberlegungen zum Untersuchungs-
vorhaben angestellt werden, um die Auswahl des Erhebungs- und Auswertungsverfah-
rens nachvollziehbar zu machen. Die Grundmerkmale von Kompetenz nach Kaufhold
(2006, 21) geben die Orientierung vor und legen Ziel und Interesse fest, um danach die

Methode auszuwihlen, die im Unterkapitel 6.2 erortert wird.

Nachdem Kompetenz lediglich im Handeln sichtbar wird (ebd., 22f), werden bei der
empirischen Untersuchung die kommunikativen und reflexiven Handlungen der Studie-
renden fokussiert, mit denen sie ihre Erfahrungen mit dem beruflichen Handeln und ihre
Entwicklung und Verinderung in den praktischen Ausbildungsprozessen darstellen,
einschitzen und bewerten. Dies gilt ebenso fiir die PraxislehrerInnen, die dazu und zur
Gestaltung ihres Unterrichts Auskunft geben sollen. Die befragten Studierenden werden
jedoch nicht von diesen PraxislehrerInnen unterrichtet, da der unmittelbare Zusammen-
hang zwischen deren Unterricht und dem Unterrichtserfolg dieser Studierenden nicht
Thema dieser Untersuchung sein soll. Vor dem Hintergrund, dass Kompetenz nur in
Situationen bestimmt werden kann, wo sie auch gefordert ist und zur Anwendung
kommen kann (ebd.), soll fiir die Untersuchung in der Erhebungssituation ein Setting
hergestellt werden, das einem Reflexionsgesprich in der realen Ausbildungspraxis nahe
kommt. In diesem Rahmen sollen einzelne Studierende eines berufsbegleitenden Lehr-
gangs des Kollegs fiir Kindergartenpiddagogik am Ende des vierten Semesters eingela-
den und aufgefordert werden, iiber ihre anfinglichen Praxiserfahrungen und iiber deren
Bewiltigung aus heutiger Sicht nachzudenken und zu kommunizieren. Mit der Untersu-
chung wird das Nachdenken iiber Praxis beziehungsweise iiber die eigene Person und

das eigene Handeln innerhalb des Arbeitsfelds fokussiert.

Aufgrund der Subjektbezogenheit von Kompetenz wird von individuellen Sinnzuschrei-
bungen ausgegangen (ebd., 97) und aus diesem Grund soll eine Erhebungsmethode ge-
wihlt werden, die viel Platz fiir individuelle Besonderheiten zuldsst. Hinsichtlich der
Entwickel- und Verdnderbarkeit von Kompetenz wird den Selbst- und Fremdeinschit-
zungen der befragten Studierenden selbst sowie der PraxislehrerInnen tiber deren Stu-

dierende nachgegangen. Beide Gruppen sollen aufgefordert werden, berufliche respek-
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tive reflexive Kompetenzentwicklung einzuschétzen und zu beschreiben, wie die prakti-
schen Anforderungen beziehungsweise die Arbeitstitigkeiten am Beginn der Ausbil-
dungspraxis im Vergleich zum gegenwirtigen Zeitpunkt bewdltigt wurden. Die Arbeits-
tatigkeiten sollen deshalb fokussiert werden, weil sie durch Gestaltung veridndert und
optimiert werden konnen und aufgrund dessen eine wichtige Moglichkeit zur Entwick-
lung von Kompetenzen bilden (Kaufhold 2006, 98). Durch die Art und Weise, wie Stu-
dierende iiber einen Fall nachdenken, sollen die subjektiven Verstehens- und Deutungs-
prozesse erkannt werden. Hierfiir wird den Studierenden eine Arbeitsprobe in Form
einer schriftlichen Fallvignette vorgelegt. Die Studierenden werden aufgefordert, iiber
eine spezielle Arbeitssituation, die ein Interaktionsgeschehen zwischen Kindern und
Padagoglnnen abbildet, laut nachzudenken. Durch diese spezielle Art der Erhebung
werden Ergebnisse erwartet, die es ermoglichen die reflexiven Wissens- und Koénnens-
formationen anhand der Reflexionsprozesse einzuschitzen. Bei der Einschidtzung von
Kompetenz handelt es sich um eine Zustandsbeschreibung, ob und in welchem Ausmal}
die Auszubildenden reflexive Kompetenz entwickelt haben und weniger um ein Abbild

von Entwicklung.

Diese Uberlegungen betreffen gleichfalls die Ermittlung, inwiefern Reflexion zur beruf-
lichen respektive reflexiven Kompetenzentwicklung beitrdgt. In der empirischen Unter-
suchung sollen daher die Studierenden und die PraxislehrerInnen auch danach gefragt
werden, welche konkreten Veridnderungen sie wahrnehmen und wodurch die Veridnde-
rungen in der Ausbildung angeregt wurden. Um suggerierte Antworten zu vermeiden,
wird zunichst nicht explizit nach dem Beitrag der Reflexion zur beruflichen respektive
reflexiven Kompetenzentwicklung gefragt, sondern erst im spéteren Verlauf der Erhe-
bung beziehungsweise wenn die ProbandInnen selbst darauf zu sprechen kommen. Um
Modelle und Methoden der Reflexion in der fachpraktischen Ausbildung zu erheben,
soll im Untersuchungsverfahren schlieBlich explizit danach gefragt werden. Dabei sol-
len auch die forderlichen/hinderlichen Aspekte von Reflexion beziehungsweise des Re-
flektierens untersucht werden, wie das Reflektieren im fachpraktischen Ausbildungs-
kontext an der Praxisstitte und an der Ausbildungsstitte abgewickelt wird und wie die

PraxislehrerInnen reflexiv kompetente Studierende wahrnehmen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen zur Ermittlung und Erhebung werden Ziele festge-

legt beziehungsweise das Interesse an der beabsichtigten Untersuchung hervorgehoben.
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Die Ziele muss sich laut Kaufhold (2006, 25) die Forscherln wiederholt reflektierend
bewusst machen. Anhand der Beschreibungen und Einschitzungen der Studierenden

und der PraxislehrerInnen soll Folgendes beabsichtigt werden:

* FErhebung der Reflexionsprozesse, die Art und Weise des Reflektierens, auch als
Ausdruck reflexiver Kompetenz,

e Erhebung der beruflichen respektive reflexiven Kompetenzentwicklung bei an-
gehenden Kindergartenpiddagoglnnen,

* Ermittlung, inwiefern Reflexion zur Kompetenzentwicklung beitrdagt und

* Erhebung von Reflexionsmethoden und -modellen in der fachpraktischen Aus-

bildung am Kolleg.

Das methodische Vorgehen wird tendenziell nach einem verstehenden Verstindnis von
Kompetenz ausgerichtet (Kaufhold 2006, 99). Bei einer funktionalen Betrachtungsweise
von Kompetenz wiirden fiir die ausgewdhlte spezifische Handlungssituation Kategorien
und Indikatoren bestimmt werden, die iiber das ,,erwiinschte Handeln* Auskunft geben.
Das Ausmal} der Kriterien, die durch das Handeln der Person erfiillt werden, geben
Auskunft tiber die Kompetenz und deren Ausprigungsgrad. Individuelle Besonderheiten
werden hierbei ausgeschlossen. In der verstehenden Betrachtungsweise von Kompetenz,
was einem hermeneutischen® Zugang entspricht, treten die individuellen Besonderhei-
ten in den Vordergrund und miissen bei der Auswahl des Verfahrens beriicksichtigt
werden. Das bedeutet, dass individuelle Handlungs- und Gestaltungsvarianten bei der
Bewiltigung der Handlungsanforderungen eingeschlossen und bei den Erhebungsver-
fahren Moglichkeiten vorgesehen werden miissen, die die ProbandInnen miterzeugen.
Kompetenz wird in dieser Zugangsweise iiber Verstehens- und Deutungsprozesse ermit-
telt, das heif3t, dass fiir die Einschitzung und Bewertung der Handlungen Typisierungen
und Deutungsmuster heranzuziehen sind (ebd., 100f). Kompetenz wird in dieser Sicht-
weise als sinngebundene Dimension verstanden, die sich im Handeln entwickelt und im

Sinne der Grundmerkmale von Kompetenz stark subjektbezogen ist.

% Hermeneutik: griech. hermeneutike techne — darunter wird die Kunst der Textauslegung verstanden; auch Theorie
des sinngemiflen Auslegens von sprachlichen und nichtsprachlichen Sinnstrukturen, wie Texte, Bilder und so weiter
(Schaub/Zenke 2007, 283).
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Analyse zum beabsichtigten Untersuchungsverfahren in Anlehnung an Kaufhold (2006, 149f)

Verfahren *  Situative Fragen (Interview) zur Erhebung der Reflexionsprozesse und
beruflicher insbesondere reflexiver Kompetenzentwicklung
e im Rahmen eines problemzentrierten Interviews

* FEinsatz von Arbeitsproben

Ziel und Interesse * Erhebung der Reflexionsprozesse, die Art und Weise des Reflektie-
rens, auch als Ausdruck reflexiver Kompetenz

e Erhebung der Beschreibungen und Einschitzungen beziiglich berufli-
cher und reflexiver Kompetenzentwicklung bei angehenden Kinder-
gartenpiddagoglnnen

e Ermittlung, inwiefern Reflexion zur Kompetenzentwicklung beitragt

e  Erhebung von Reflexionsmethoden und -modellen in der fachprakti-

schen Ausbildung am Kolleg

Kompetenzverstindnis *  Wissen, Fihigkeiten/ Fertigkeiten, Motive, emotionale Dispositionen;

* sinnbezogenes Kompetenzverstindnis

Situations- und Erhebungs- | +  Retrospektive subjektive Beschreibung und Einschitzung der Bewilti-

kontext gung der beruflichen Anforderungen im Kindergarten am Beginn der
fachpraktischen Ausbildung im Vergleich zur jetzigen Situation

* Reflexion iiber das Handeln und reflexive Handlungen

e Dauer: 45 - 60 Minuten pro Person

*  Einzelinterview / Tonbandaufzeichnung

Methodologie e Selbst- und Fremdbeschreibung und -einschitzung

Tabelle 1: aufgegliederte Darstellung des Verfahrens zur Ermittlung und Erhebung

Im Mittelpunkt der Verfahrensweise werden die Selbstprisentationen einer Person ste-
hen, was diese vordergriindig wahrnimmt, wie sie sich selbst darstellt und deren Verin-
derungen unter speziellen Bedingungen (Grob/Maag Merki 2001 zit. nach Kaufhold
2006, 35f). Durch den Ermittlungs- beziehungsweise Erhebungsprozess werden deren
Fahigkeiten und Unféahigkeiten sowie deren Selbstbewusstheit dariiber zutage gebracht,
weiters deren Einschidtzung, was die eigene individuelle Kompetenzentwicklung fordert.
Es handelt sich hierbei um Selbst- und Fremdbeschreibungen sowie -einschitzungen,
weil die Sichtweisen beider Gruppen, die der Studierenden und die der PraxislehrerIn-
nen, untersucht werden. Das Vorgehen kann in Hinblick auf die Auswertung grob in
zwei Stufen eingeteilt werden. Zum Ersten geht es um das Erfassen der subjektiven Be-

schreibungen der Prozessverlaufe, wenn es um Reflexion von Praxis geht und zum
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Zweiten erfolgt eine Gegeniiberstellung der Besonderheiten der Beschreibungen der

Studierenden mit jenen der PraxislehrerInnen.

6.2 Methode und methodische Vorgehensweise

Als geeignete Methode der Datenerhebung, die den methodischen Uberlegungen zur
Erhebung und Ermittlung von Reflexion und Kompetenzentwicklung in der kindergar-
tenpiddagogischen Ausbildung entgegenkommt, wird aus dem Bereich der qualitativen
Forschung das ,,Problemzentrierte Interview* gewihlt. Bei diesem Erhebungsverfahren
steht der verbale Zugang beziehungsweise das Gespriach im Vordergrund, da sich damit
die subjektiven Bedeutungen optimal ableiten lassen und die Befragten, trotz Fokussie-
rung auf eine bestimmte Problemstellung, frei zu Wort kommen (Mayring 2002, 66f).
Diese Interviewform ermoglicht in weiterer Folge, mit einem theoretischen Konzept an
die Untersuchung heranzugehen und diese durch die Interviews zu priifen und zu modi-
fizieren (Lamnek 2005, 368). Die durch die Interviews gewonnenen Daten werden im
Rahmen der Auswertung und Analyse gedeutet und interpretiert. Dabei wird sich am
Verfahren der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2002)
orientiert, die an den Untersuchungsgegenstand und das Datenmaterial angepasst wird.
Durch die exakte Darstellung der Verfahren und der Vorgehensweise, die an qualitati-
ven Malistidben ausgerichtet ist, soll das Zustandekommen der Ergebnisse, die im Kapi-

tel sieben dargestellt werden, nachvollziehbar gemacht werden.

6.2.1 Grundgedanken qualitativer Forschung

Die Grundgedanken qualitativer Forschung konnen laut Mayring (2002, 19) in Form
von fiinf Postulaten beschrieben werden, welche die Auswahl des Forschungszugangs,
der Methoden und der methodischen Vorgehensweise begriinden. Diese Grundsitze
beinhalten den Anspruch nach vermehrter Subjektbezogenheit in der Forschung, die
Bedeutung der Deskription und der Interpretation der Forschungssubjekte, das Anlie-
gen, die Subjekte in ihrer natiirlichen Umgebung zu beforschen und das Verstindnis,
dass die Generalisierung der Ergebnisse als Verallgemeinerungsprozess verstanden
wird. Niherer betrachtet hat Forschung somit verstirkt bei den Subjekten anzusetzen,

um wie auch im vorliegenden Fall zu vermeiden, dass theoretische Konstrukte auf Be-
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reiche iibertragen werden, ohne deren Angemessenheit zu iiberpriifen (Mayring 2002,
20). Unter Deskription wird die umfassende Beschreibung des Gegenstandsbereiches
verstanden, die einer Analyse vorangestellt werden muss und in der Arbeit in den vo-
rangegangenen Kapiteln vorgenommen wurde (ebd., 21). Erst mit der Interpretation

wird der Untersuchungsgegenstand erschlossen.

In der vorliegenden Untersuchung wird versucht, zu den personlichen Bedeutungen der
Untersuchungspersonen Zugang zu finden. Aus diesem Grund eignen sich qualitative
Verfahren, da dabei die Subjekte und ihre Bedeutungen im Mittelpunkt stehen und bei
den unterschiedlichen AkteurInnen die unterschiedlichen Vorstellungen beziehungswei-
se Bedeutungen interpretierend erschlossen werden konnen. Das gilt besonders fiir ver-
bales Material, das durch Interviews erfasst und anschlieBend analysiert wird (Mayring
2002, 22f). Durch den gewihlten Zugang zur Alltagsrealitit der Untersuchungsperso-
nen, wie im vorliegenden Fall der schulische Kontext, soll es gelingen, Verzerrungen,
die zwangsldufig durch den forschenden Zugang entstehen, zu minimieren. Um May-
rings Forderungen gerecht zu werden, wurde es in Hinblick auf die Forschungsfrage als
ausreichend angesehen mit kleinen Fallzahlen zu arbeiten, da durch die Ergebnisse die

Verallgemeinerbarkeit vorgenommen werden kann (ebd., 23f).

In diesen Grundsitzen spiegeln sich auch die zentralen Prinzipien qualitativer For-
schung (Lamnek 2005, 20f), wie Offenheit, Forschung als Kommunikationsprozess,
Reflexivitit, Explikation und Flexibilitdt wieder, die im Untersuchungsvorhaben beziig-
lich Datengewinnung, Auswertung und Analyse der Interviews beriicksichtigt werden.
Als wesentlichster Orientierungspunkt wird fiir das Untersuchungsvorhaben das Prinzip
der Offenheit gewihlt. Es besagt, dass sowohl theoretische Strukturierungen und me-
thodische Verfahren gegebenenfalls modifiziert werden konnen und die/der Forscherln
im Untersuchungsverlauf Unerwartetes zuldsst und mitberiicksichtigt (Mayring 2002,
27ff). Der Forschungsprozess wird somit gegeniiber dem Gegenstand offen gehalten
und es werden erforderlichenfalls Verdnderungen vorgenommen. Trotz Offenheit muss
der Forschungsprozess ,,durch ein methodisch kontrolliertes Verfahren abgesichert*
(ebd.) werden, da die Ergebnisse lediglich iiber einen genau dokumentierten Weg nach-
vollzogen werden konnen. Die Absicherung von offenen Verfahren erfolgt durch den
systematischen Ablauf nach begriindeten Regeln, welches auch die Grundlage bildet,

um die Ergebnisse verallgemeinern zu kénnen (ebd.). Auf dieser Basis werden im fol-
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genden Abschnitt die eingesetzten qualitativen Verfahren zur Datengewinnung, Aus-
wertung und Analyse sowie die Vorgehensweise beschrieben, welche die konkrete

Durchfiihrung mitberiicksichtigt.

6.2.2 Die Datengewinnung

Die Datengewinnung umfasst zum einen die Erhebung der Daten und zum anderen de-
ren Erfassung, um die Kontrolle der gewonnen Daten zu gewihrleisten (Lamnek 2005,
392). Um Material zum Untersuchungsgegenstand und iiber die fokussierten Subjekte
zu gewinnen beziehungsweise zu sammeln, wird aus dem Pool qualitativer Verfahren
das problemzentrierte Interview als Erhebungstechnik ausgewihlt. Es werden fiinf In-
terviews mit Studierenden und Lehrenden eines berufsbegleitenden Lehrgangs durchge-
fithrt, wofiir Interviewleitfiden entwickelt wurden. Um den Ablauf der Interviews und
die Interpretationen des Gesagten belegen zu konnen, werden die Daten mit einem Auf-
zeichnungsgerit erfasst und anschlieBend wortlich transkribiert. Mit dem Einsatz dieser
wissenschaftlich-empirischen Methoden wird bei der Datengewinnung ermoglicht, ,,die
Ungewissheit, die tiber den zu untersuchenden Objektbereich besteht, in eine tenden-

zielle Gewissheit zu verwandeln (Lamnek 2005, 386).

Das problemzentrierte Interview

Das problemzentrierte Interview stellt eine Methode dar, mit der auf sprachlicher Basis
gearbeitet wird und iiber das Gesprich Zugang zu den subjektiven Bedeutungen der
ProbandInnen gefunden wird (Mayring 2002, 66). Der Begriff das ,,problemzentrierte
Interview* geht laut Mayring (ebd., 67) auf Andreas Witzel (1982, 1985) zuriick. Diese
Interviewform ermoglicht der/dem Forscherln ein vorweg vorhandenes wissenschaftli-
ches Konzept durch die AuBerungen des/der Befragten zu modifizieren, auch wenn die
Konzeptgenerierung durch die Befragung vordergriindig ist (Lamnek 2005, 364). Die
theoretischen Konzepte werden laut Lamnek (ebd., 368) durch das Interview laufend
gepriift und modifiziert, womit Deduktion (theoretisch) und Induktion (empirisch) ver-
bunden werden. Um den Befragten nicht suggestiv zu beeinflussen, legt die/der For-

scherln ihr/sein theoretisches Konzept gegeniiber der/dem Befragten nicht offen (ebd.).
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Mit der Wahl des problemzentrierten Interviews, das eine offene, halbstrukturierte Form
der Befragung darstellt, sollen der/dem Befragten viel Zeit und Raum gegeben werden,
frei zu reden, was einem offenen Gesprich sehr dhnlich ist (Mayring 2002, 67). Aus der
Problemstellung der vorliegenden Arbeit werden einzelne Aspekte herausgearbeitet, die
im Interviewleitfaden Beriicksichtigung finden und im Verlauf des Interviews themati-
siert werden. Die Befragten haben die Moglichkeit auf bestimmte Fragestellungen offen
zu reagieren, weil sie nicht durch Antwortvorgaben eingeschrinkt werden (ebd., 68). Es
wird der/den Befragte/n die Gelegenheit gegeben, ihre subjektiven Sichtweisen und
Deutungen darzulegen und eigene Zusammenhinge zu entwickeln. Indem eine Vertrau-
ensbeziehung zwischen Befragten und Interviewerin hergestellt wird, kann sich die/der

Befragte ernst genommen und nicht ausgehorcht fiihlen (ebd., 68f).

Der Interviewleitfaden

Fiir die Datenerfassung wurde ein Leitfaden entwickelt, bei den Interviews ein Auf-
zeichnungsgerit eingesetzt und anschliefend ein kurzes Postskript verfasst. Der Leitfa-
den wird aus den Uberlegungen zum Problembereich entwickelt, womit alle wichtigen
Themenbereiche abgedeckt werden sollten (Lamnek 2005, 368). Es wurden zwei Leit-
fiden (siehe Anhang) konzipiert, da die Befragten aus einer Gruppe von Studierenden
und einer Gruppe von PraxislehrerInnen bestehen und die Fragestellungen zu den Erhe-
bungs- und Ermittlungsabsichten zielgruppenspezifisch abgestimmt werden mussten.
Der Aufbau des Leitfadens erfolgt in Anlehnung an Mayring (2002, 69f) in drei Teilen.
Es werden von der Autorin am Beginn des Interviews Sondierungsfragen gestellt, um in
die Thematik einzusteigen und um zu erkennen, ob die Thematik fiir die Befragten
wichtig ist. Mit den Leitfadenfragen werden die wesentlichsten Themenaspekte durch
spezielle Fragestellungen angesprochen. Die Leitfadenfragen sind in vier Fragenkom-
plexe unterteilt, in denen die Absichten differenzierter formuliert werden. Die Fragestel-
lungen, die mit Klammern versehen sind, stellen bei Bedarf alternative Formulierungen
dar. Sollten dariiber hinaus Aspekte im Interviewverlauf auftauchen, die im Leitfaden
nicht beriicksichtigt wurden, wird darauf mit Ad-hoc-Fragen reagiert. Am Beginn des
Interviews werden die Befragten um ihre Zustimmung gebeten, dass das Material mit

dem Aufzeichnungsgerit erfasst wird und im Rahmen der Diplomarbeit in anonymisier-
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ter Weise verarbeitet wird. Das Interview wird in der Pilotphase probiert und der Leitfa-

den gegebenenfalls modifiziert (Mayring 2002, 68).

In Anlehnung an Lamnek (2005, 386) hat sich die Autorin in Hinblick auf ihre For-
schungsfrage einzelne Fille fiir das Interview ausgesucht. Die Interviewdurchfiihrung
erfolgt mit drei Studentinnen des Kollegs fiir Berufstitige, die eben das vierte von sechs
Semestern abgeschlossen haben und vier von fiinf Praktika hinter sich haben. Sie haben
somit zwei Drittel ihrer Ausbildung absolviert. Von den PraxislehrerInnen stehen zwei
Lehrerinnen, die in den berufsbegleitenden Lehrgingen tétig sind, fiir die Interview-
durchfithrung zur Verfiigung, jedoch die befragten Studentinnen nicht unterrichten. Die
Verfasserin der vorliegenden Arbeit geht selbst einer Unterrichtstitigkeit am Kolleg fiir
Kindergartenpddagogik nach. Um die Datenerfassung nicht durch ein bestehendes Leh-
rerInnen-Studierenden-Verhiltnis zu beeinflussen, wurden Studierende fiir die Befra-
gung ausgewdhlt, die von der Verfasserin im Praktikum nicht betreut und begleitet wer-
den. Da das Abhalten der Interviews in der gewohnten Umgebung der Befragten als
Vorteil gesehen wird (Lamnek 2005, 392), fanden diese in einem Besprechungsraum
des Schulgebdudes statt. Es wurde darauf geachtet, zu einer vertraulichen Atmosphére
beizutragen, in der sich die Befragten als Expertinnen fiihlen konnten, in der ihre per-

sonlichen Ansichten wertgeschéitzt wurden (ebd.).

Die Transkription

In der qualitativen Forschung wird besonders auf die genaue und angemessene Be-
schreibung, also auf die Deskription des Gegenstandes, groBen Wert gelegt. In Anleh-
nung an Mayring (2002, 85) wurde fiir die Aufbereitung des Materials zwischen Erhe-
bung und Auswertung ein Zwischenschritt eingelegt, um die in der sozialen Realitit
gewonnenen Informationen festzuhalten, aufzubereiten und zu ordnen. Die verbalen
AuBerungen der Probandinnen wurden verschriftlicht (ebd., 89). Die vollstindige Text-
fassung des erhobenen Materials erfolgte durch eine wortliche Transkription, welche
Grundlage fiir die weitere Auswertung insbesondere der Interpretation darstellt. Bei der
wortlichen Transkription der Interviews wurde moglichst exakt die Sprache wiederge-
geben und es wurden folgende Regeln in Anlehnung an Froschauer und Lueger (2003,

223) beriicksichtigt: durchgehende Zeilennummerierung, Kodierung der Interviewerin
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(D), der Studentinnen (S1, S2, S3) und der Praxislehrerinnen (P1, P2), Pausen (pro Se-
kunde ein Punkt), nichtverbale AuBerungen wie Lachen in runder Klammer, Horsignale
oder gespriachsgenerierende Beitrige wie ,,mhm* werden als normaler Text angefiihrt.
Diese Form der Datenerfassung stellt im Sinne der intersubjektiven Nachpriifbarkeit

einen unverzichtbaren Bestandteil des Forschungsprozesses dar (Lamnek 2005, 387).

6.2.3 Die Auswertung und Analyse der Interviews

Aufgrund der Befragung liegen die Ergebnisse in Form von protokollierten kommuni-
kativen Akten vor, die nach Lamnek (2005, 387) idealtypisch inhaltsanalytisch in inter-
pretativ-explikativer Weise ausgewertet und analysiert werden. Im Rahmen des Aus-
wertungsprozesses wurden in Anlehnung an Lamnek (2005, 402) vier Phasen durchlau-
fen, innerhalb derer eine Systematisierung der Ergebnisse erfolgte: Den Anfang bildete
das korrigierte Transkript, aus dem in der ersten Phase Nebensdchlichkeiten entfernt
und nur die zentralen Textpassagen hervorgehoben wurden (ebd., 403). Das Datenmate-
rial wurde in der zweiten Phase einer Einzelanalyse unterzogen, wobei die ausgewihlten
Textstellen einer inhaltsanalytischen Auswertung unterzogen wurden. Der konzentrierte
Text wird vor dem Hintergrund der gesamten Informationen, die zum Interview vorlie-
gen, kommentiert und bewertet. Damit wird eine erste Charakterisierung des jeweiligen
Interviews ermoglicht, Besonderheiten herausgearbeitet und das Ergebnis der Einzel-
fallanalyse erstellt. In der dritten Phase geht es darum, iiber das einzelne Interview hin-
auszublicken und in einer generalisierenden Analyse allgemeinere Erkenntnisse zu er-
langen, indem nach Gemeinsamkeiten, Unterschieden und Differenzen in allen Inter-
views gesucht und gepriift wird, ob daran Grundtendenzen festgemacht werden konnen.
In der vierten Phase, der Kontrollphase, miissen die Befunde und Interpretationen
nochmals iiberpriift werden, um Fehlinterpretationen zu vermeiden (ebd., 404). In der
Auswertung erfolgt im Wesentlichen die Deutung und Interpretation der zur Verfiigung
stehenden Texte, wobei der Interpretationsprozess durch die personliche Deutungskom-
petenz der Autorin und den Eindriicken, die sie in den Interviews gewonnen hat, beein-

flusst wird (ebd., 406).
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Merkmale qualitativer Inhaltanalyse

Mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse kann das erhobene Material nach quali-
tativen Gesichtspunkten ausgewertet werden, sie ,,dient der Interpretation symbolisch-
kommunikativ vermittelter Interaktion in einem wissenschaftlichen Diskurs® (Lamnek
2005, 480). Die Auswertung und Analyse ist damit auf Kommunikationsinhalte bezo-
gen und erfolgt in systematischer und objektiver Weise. Das Verstidndnis, mit dem an
die inhaltsanalytische Auswertung herangegangen wird, soll anhand von drei wichtigen

Merkmalen qualitativer Forschung expliziert werden.

Mit dem zentralen Merkmal der Offenheit wird verdeutlicht, dass zwar aufgrund der
theoretischen Auseinandersetzung Vorannahmen bei der Forscherin bestehen, aber in
Hinblick auf die Analyse keine Hypothesen im Sinne von definierten Variablen gebildet
wurden (Lamnek 2005, 511). Im Vordergrund stehen die theoretischen Kategorien, die
als Interpretationen aus dem Material entwickelt werden, und in Hinblick auf die For-
schungsfrage kommentiert, bewertet und diskutiert werden. Mit dem Merkmal der
Kommunikativitét wird betont, dass das manifeste und latente Wissen, das der mensch-
lichen kommunikativen Verstindigung zugrunde liegt, im Zentrum wissenschaftlichen
Interesses steht (ebd., 508f). Die vorliegenden Protokolle bilden das Ausgangsmaterial
fiir das qualitativ inhaltsanalytische Verfahren, aus denen die Bedeutungszuschreibun-
gen der Befragten herausgefiltert werden (ebd., 509). Das Merkmal der Interpretativitdit
ermOglicht mit der Inhaltsanalyse die Kommunikationsinhalte der Befragten deutend zu
verstehen und begriindbare Strukturen sowie Handlungsmuster aus Handlungssituatio-

nen herauszuarbeiten (ebd., 510).

Zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring

Die fiir die Deutung und Interpretation des Datenmaterials ausgewihlte Technik ist die
zusammenfassende Inhaltanalyse nach Mayring (2003, 2010). Mit dieser Verfahrens-
weise wird im Wesentlichen ermdglicht, das umfangreiche Datenmaterial auf die zent-
ralen Inhalte zu reduzieren und durch Abstraktion einen Corpus zu schaffen, der wie-
derum das Grundmaterial abbildet beziehungsweise charakterisiert. Das Verfahren ist
offen fiir empirisch begriindete Kategorien, die sich aus dem Datenmaterial herauskris-

tallisieren. Durch die Aufgliederung in einzelne festgelegte Schritte wird die Vorge-
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hensweise fiir andere nachvollziehbar und somit intersubjektiv iiberpriifbar (ebd., 59).

Folgende fiinf Schritte werden in Anlehnung Mayring (2010, 68) ausgefiihrt:

* Bei den ausgewdhlten Analyseeinheiten erfolgt im ersten Schritt die Paraphra-
sierung nach Regeln. Es werden die inhaltstragenden Textstellen auf eine ein-
heitliche Sprachebene iibersetzt und in eine grammatikalische Kurzform ge-
bracht (ebd., 70).

e Im zweiten Schritt wird das Abstraktionsniveau der ersten Reduktion auf Basis
des vorliegenden Materials festgelegt und eine Generalisierung der Paraphrasen
unter diesem Abstraktionsniveau vollzogen. Das Niveau wird orientiert an all-
gemeinen, aber fallspezifischen AuBerungen der jeweiligen Befragten zur The-
matik. Auch theoretische Vorannahmen konnen dabei zu Hilfe genommen wer-
den (ebd., 69).

* Im dritten Schritt erfolgt die erste Reduktion durch Selektion. Durch die Genera-
lisierung entstandene inhaltsgleiche sowie unwichtige und nichts sagende Para-
phrasen konnen jetzt gestrichen werden.

* Im vierten Schritt erfolgt die zweite Reduktion. An dieser Stelle werden mehrere
Paraphrasen, die aufeinender bezogen sind, jedoch iiber das Datenmaterial ver-
streut sind, durch Biindelung, Konstruktion und Integration zusammengefasst.

* Im fiinften Schritt werden die neu gewonnen Aussagen als Kategoriensystem zu-
sammengestellt und uberpriift, ob diese das Ausgangsmaterial reprédsentieren.
Fiir die Bezeichnung der Kategorien werden Uberbegriffe gewihlt, die als Ver-
allgemeinerungen aus den empirischen Tatbestinden hervorgegangen sind
(Mayring 2002, 100).

* Wihrend des Analyseprozesses konnen auch mehrere Schritte (eins bis vier) zu-

sammengelegt werden (Mayring 2010, 69).

Das Datenmaterial wurde nach bestimmten empirischen, theoretischen und themati-
schen Gesichtspunkten geordnet und klassifiziert sowie strukturiert beschrieben, was als
zentrale Aufgabe qualitativer Analyse gilt (Mayring 2010, 22). Bezeichnet wird dieser
Vorgang als Konstruktion deskriptiver Systeme. In der Ergebnisdarstellung wird mit den
Klammern (K1, K2,...) auf jene Konstruktionen verwiesen, die durch die Reduktion

und Biindelung hervorgebracht wurde. Unter dieser Bezeichnung kann sie im Analyse-

107



material der jeweiligen Befragten aufgefunden und deren ErschlieBung nachvollzogen
werden. Bei wortwortlichen Zitaten wird mit Z auf die Zeilennummer im Transkript
hingewiesen und bei Ubernahme von Paraphrasen deren Nummer im Auswertungspa-

pier angefiihrt.

Abduktion, Deduktion und Induktion des Datenmaterials

Um die uniiberschaubare Mannigfaltigkeit der Daten mit den vorhandenen oder zu fin-
denden Theorien in Verbindung zu bringen (Reichertz 2010, 279), bedient sich die Au-
torin der gedanklichen Operation der Deduktion, indem eine bekannte Ordnung auf ei-
nen neuen Fall angewendet wird. Damit konnen Aussagen in Bezug auf die voran ge-
stellten Theorien gemacht werden. In der induktiven Bearbeitung werden bestimmte
qualitative Merkmale der erhobenen Daten so zusammengestellt, dass sie einer vorhan-
denen Merkmalskombination gleichen. Durch die Operation der Induktion wird der Fall

zu einem Exemplar bekannter Ordnung (Reichertz 2010, 280).

Dariiber hinaus konnen bei der Ausdeutung des Materials Merkmalkombinationen zu-
sammengestellt und entdeckt werden, zu der es keine entsprechende Erklidrung gibt.
Uberraschungen lassen nach Erkldrungen suchen, weil keine Analogien zu bisherigen
Theorien vorzufinden sind. Diese logische Form der Abduktion stellt einen kreativen
Schluss beziehungsweise eine neue Idee dar, indem der bewihrten Sicht der Dinge nicht
mehr gefolgt wird, sondern aus den unerwarteten Fakten neue Erkldrungen gebildet
werden (ebd., 281). Die Autorin nimmt damit eine Haltung gegeniiber den Daten und
gegeniiber dem eigenen Wissen ein, die als ,, Abduktives Schlussfolgern* bezeichnet
wird (ebd., 283). Dies fiithrt zu einer neuen Ordnung, die zu den iiberraschenden Tatsa-
chen passt und deren Nutzen sich am zukiinftigen Handeln orientiert sowie als unabge-
schlossen gilt (ebd., 284). Denn iiber die Validitdt abduktiver Schliisse kann keine ab-
solute Gewissheit erreicht werden, sie stellen eine intersubjektiv aufgebaute und geteilte
,Wahrheit* dar (ebd., 285). Die vorliegende empirische Untersuchung stellt kein Testen
von Hypothesen dar, sondern eine Praxis des experimentellen Theoretisierens, in der
Erkldrungsmodelle generiert werden. Im Zentrum stehen die ,,Entdeckung unvorherge-

sehener, unnormaler und unspezifischer Daten, die neue Sichtweisen zwischenmensch-
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lichen Handelns verlangen und andere Vorstellungen des sozialen Universums mit sich

bringen* (Bude 2010, 569).

Die Ergebnisse des qualitativen Forschungsprozesses, die im siebten Kapitel dargestellt,
interpretiert und diskutiert werden, sind als kontextualistische Erkldrungen zu verstehen,
von befristeter Giiltigkeit, lokaler Anwendbarkeit und perspektivischer Bedeutung (Bu-
de 2010, 576). Die Forscherin versteht sich als Teil des Prozesses, der sie beriihrt und
bewegt. Demnach sind Erkldrungen immer auch als Selbsterkldrungen zu verstehen. Bei
der Interpretation der Daten wird bewusst eine offene Haltung gegeniiber Auffélligkei-
ten, Widerspriichlichkeiten und Gegensitzlichen sowie Liicken eingenommen, um zu
einer erweiterten Einsicht und neuen alternativen Sichtweisen zu gelangen. Um die Per-
spektive der Befragten zum Thema und deren Bedeutungszuschreibungen plausibel dar-
zustellen und um im Sinne von Mayring (2010, 38) keine ,,Verdoppelung* des eigenen
Vorverstindnisses zu erzielen, wird bei der Interpretation versucht, sich als Forscherin
in die Perspektive der Befragten hineinzuversetzen. Die empirischen Daten werden in
einer Mischung aus sachlich, dokumentarischem Stil und selbst-bekennender Beschrei-
bung dargestellt, in der personliche Erfahrungen iiber den Zugang zum Forschungsfeld
und den Erlebnissen einflieBen (Matt 2010, 583). Die Zusammenstellung der Ergebnisse
der empirischen Untersuchung konzentriert sich auf die Beantwortung der leitenden
Fragestellungen. Dariiber hinaus soll durch die Ergebnisdarstellung die Reflexionspra-
xis in der kindergartenpddagogischen Ausbildung als Fall freigelegt werden, der in An-
lehnung an Bude (2010, 577) sowohl Einsicht in die Komplexitit und Fiille dieser Ein-

zigartigkeit ermoglicht als auch das Allgemeine und Besondere verdeutlicht.
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7 Darstellung, Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Nachdem im sechsten Kapitel ausgehend von konzeptuellen Uberlegungen zur empiri-
schen Untersuchung die Verfahrensweisen der Datengewinnung, die Aufbereitung des
Materials und die Datenauswertung im Zusammenhang mit dem konkreten Forschungs-
vorhaben dargelegt wurden, geht es im siebten Kapitel darum, die Ergebnisse der in-
haltsanalytischen Auswertung und die Interpretationen argumentativ nachvollziehbar
darzustellen. Das Datenmaterial entstammt einer Befragung, die an einem Wiener Kol-
leg fiir Kindergartenpddagogik mit drei Studentinnen eines berufsbegleitenden Lehr-
gangs und zwei Lehrerinnen, die das Fach Kindergartenpraxis unterrichten, durchge-
fiihrt wurde. In systematischer Weise wurde das inhaltstragende Material der einzelnen
Interviews auf das Wesentliche reduziert, nach bestimmten Gesichtspunkten, die sich in
induktiver Weise aus dem Material erschlossen haben und die in deduktiver Weise aus
dem theoretischen Hintergrund an das Material herangetragen wurden, strukturiert. Die
Auswertung des Datenmaterials der Interviews wurde durch Einzelanalysen vollzogen
und daraufhin in Form einer generalisierenden Analyse einer vergleichenden Betrach-
tung unterzogen. Durch die Untersuchung nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden
wurde beabsichtigt, zu allgemeineren Erkenntnissen zu gelangen beziehungsweise

Grundtendenzen festzustellen.

Ziel der Analyse des sprachlichen Materials war es, in Hinblick auf die Forschungsfrage
Aussagen zu erlangen iiber:

die beruflichen Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse der Studierenden,
Faktoren in der Ausbildung, die zu deren Forderung beitragen,

die Bedeutung der Reflexion bei der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz,
die Gestaltung der Reflexionspraxis in der fachpraktischen Ausbildung,

die Bedeutung der Reflexion fiir den Aufbau reflexiver Kompetenz,

O O O O o o

Besonderheiten der Reflexionsprozesse der Studierenden beim Nachdenken iiber

Praxis.
In diesem Kapitel erfolgt die Strukturierung und Darstellung der Ergebnisse im Groben

in Orientierung an den oben genannten Gesichtspunkten, wobei die Ergebnisse der In-

terviews mit den Studierenden den Ergebnissen der Interviews mit den Praxislehrerin-
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nen gegeniibergestellt werden. Zur Verdeutlichung einzelner Aspekte werden Beispiele
aus den Transkripten herangezogen. Es sollen in (selbst-)reflektierender Weise Erkennt-
nisse aus dem Datenmaterial gewonnen sowie durch abduktives Schlussfolgern neue
Einsichten ermoglicht und Erkldrungsmodelle gebildet werden. Dariiber hinaus werden
die Ergebnisse vor dem Hintergrund der theoretischen Erkenntnisse und in Hinblick auf

die zentrale Fragestellung diskutiert.

Die Ergebnisdarstellung im ersten Teil des Kapitels gibt zunéchst Einblick in die Cha-
rakteristik der Studierenden (7.1) beziehungsweise der Ausbildungsgruppen, die berufs-
begleitende Lehrginge am Kolleg besuchen. Es wird gezeigt, dass das Erleben in der
Praxis und die beruflichen Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse von den einzelnen
Personen und ihren Vorerfahrungen geférbt sind und den Studierenden durch die Praxis-
lehrerinnen mit einem bestimmten Verstindnis von Begleitung und Beratung begegnet
wird. Um sich der Beantwortung der Forschungsfrage anzundhern, werden folglich jene
Ergebnisse fokussiert und dargelegt, die veranschaulichen, was in der kindergartenpé-
dagogischen Ausbildung zur beruflichen Kompetenzentwicklung der Studierenden bei-
trdagt. Daher wird ein Bild tiber die beruflichen Verianderungs- und Entwicklungsprozes-
se (7.2) der Studierenden gegeben und herausgefiltert, welche Aspekte der Lehr- und
Lernbedingungen im Besonderen dazu beitragen. Auch wenn die beruflichen Kompe-
tenzentwicklungsprozesse der Studierenden durch das Zusammenspiel vieler Faktoren
angeregt werden, wurden aus dem Ergebnismaterial die bedeutsamsten Einflussfaktoren
interpretiert und transparent gemacht. Besonderes Augenmerk wurde auf den Aspekt
gelegt, inwiefern die Reflexion beziehungsweise das Reflektieren als Einflussfaktor auf

die berufliche Kompetenzentwicklung bedeutsam ist.

Dahingehende Erkenntnisse bilden den Ausgangspunkt im dritten Teil der Ergebnisdar-
stellung, indem die Bedeutung der Reflexion fiir die Entwicklung reflexiver Kompetenz
(7.3) im Rahmen der fachpraktischen Ausbildungsprozesse néiher beleuchtet wird. Ein
Uberblick iiber die gingige Reflexionspraxis in der fachpraktischen Ausbildung macht
zundchst sichtbar, ob und in welcher Weise mit den Studierenden reflektiert wird, so-
dass zur Ausbildung reflexiver Kompetenz beigetragen wird. Auf welchem Grundver-
standnis von Reflexion die Reflexionspraxis der Praxislehrerinnen basiert, soll zeigen,
was sie unter Reflexionsfihigkeit verstehen und wie sie diese erarbeiten und vermitteln.

Im vierten und letzten Teil wird der Fokus ausschlieBlich auf die Reflexionsprozesse
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der Studierenden (7.4) gerichtet, einerseits werden spezifische Merkmale herausgeho-
ben und andererseits wird verdeutlicht, in welch unterschiedlicher Weise die befragten
Studentinnen iiber Praxis nachdenken. Es wird aufgezeigt, wie sie selbst ihre Reflexi-
onsfihigkeit einschitzen und in welcher Weise sie iiber ein vorgelegtes Fallbeispiel
reflektieren. Dargelegt werden Erkenntnisse und Schlussfolgerungen, die aus der ver-
gleichenden Betrachtung der Herangehensweisen der Studierenden an den Fall und aus
der Diskrepanz beziehungsweise Ubereinstimmung der Selbstbeschreibung und der re-
flexiven Handlung gewonnen wurden. Die zentralen Erkenntnisse der empirischen Un-
tersuchung werden im achten Kapitel vor dem Hintergrund des theoretischen Bezugs-

rahmens und unter Riickbezug auf die zentrale Fragestellung dargelegt.

7.1 Charakteristik der Studierenden und der Praxisbegleitung

Die Studierenden, die befragt wurden, haben vier Semester der Ausbildung in einem
berufsbegleitenden Lehrgang des Kollegs fiir Kindergartenpiddagogik und daher vier
Praktika, das heiflt insgesamt zehn Wochen, innerhalb der fachpraktischen Ausbildung
absolviert. Als Hinweis auf deren beruflichen Hintergrund wird hier lediglich angefiihrt,
dass alle Studierenden berufliche Vorerfahrungen in anderen Arbeitsbereichen als im
Kindergarten haben und teilweise in ithrem Beruf oder im Kindergartenbereich titig
sind. Die befragten Praxislehrerinnen sind langjdhrig Lehrende am Kolleg. Sie betreuen
und begleiten Studierende am Tageskolleg und am Kolleg fiir Berufstitige in unter-
schiedlichen Unterrichtsgegenstidnden, wie auch im Fach Kindergartenpraxis. Die inter-
viewten Studierenden und Praxislehrerinnen stehen in keinem direkten Betreuungsver-
hiltnis, daher konnen die dargestellten Ergebnisse nicht direkt assoziiert werden. Das
bedeutet, dass keine direkten Schliisse zwischen dem Lernerfolg beziehungsweise der
Kompetenzentwicklung dieser Studierenden und der Unterrichtsgestaltung beziehungs-
weise den Vermittlungsmethoden dieser Lehrenden gezogen werden. Zur Wahrung der
Anonymitidt werden die Studierenden mit S1, S2 und S3 zitiert und die Praxislehrerin-
nen mit P1 und P2. Die inhaltlichen Konstruktionen, die sich aus den Ergebnissen der
Befragung ergeben haben, werden mit K1, K2, ...Kn, die Zeilenangaben mit Z bezeich-
net (siehe auch Kapitel 6.2.3). Da in den Ergebnissen hauptsédchlich von Frauen die Re-

de ist, wird im Ergebniskapitel bei der Formulierung die weibliche Form bevorzugt.
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Als erster Schritt wird es von der Autorin als sinnvoll erachtet, die Studierenden und
Praxislehrerinnen iiber die personliche Ebene hinaus auf einer allgemeineren Ebene zu
charakterisieren. Dies ist insofern moglich, als aus dem Ergebnismaterial der Praxisleh-
rerinnen spezifische Merkmale der Zusammensetzung der Ausbildungsgruppen und eine
ausgepragte Gruppierung der Studierenden in den berufsbegleitenden Lehrgéngen her-
ausgearbeitet werden konnte. Die Beschreibungen der Praxislehrerinnen zeigen, in wel-
cher Weise die beruflichen Vorerfahrungen der Studierenden auf das momentane Erle-
ben bei der Bewiltigung des ersten Praktikums einwirken und wie die Praxislehrerinnen

die Studierenden begleiten und betreuen.

7.1.1 Die Heterogenitit der Ausbildungsgruppen und die Bewiltigung des ersten

Praktikums aus Sicht der Praxislehrerinnen

Die Ausbildungsgruppen’’ im Unterrichtsgegenstand Kindergartenpraxis, das auch
fachpraktische Ausbildung genannt wird, sind gekennzeichnet durch Heterogenitiit. Als
Spezifikum der berufsbegleitenden Lehrginge wurde besonders hervorgehoben, dass
sich in den Gruppen zehn bis fiinfzehn Studierende im Alter von 19 bis 40 Jahren befin-
den. Es besteht jedoch nicht nur eine grofle Altersstreuung, sondern auch ein breites
Spektrum an Vorbildung und beruflicher Vorerfahrungen. So haben einige Personen die
Studienberechtigungspriifung gemacht, andere haben ein abgeschlossenes Universitéts-
studium. Einige Frauen sind Miitter. Das bedeutet, dass die Praxisgruppen aus Individu-
en bestehen, deren Wahrnehmungen und Einschédtzungen der beruflichen Situationen
durch ihre unterschiedlichsten Vorerfahrungen (Lebens-, Bildungs- und Berufserfah-
rungen) gepriagt werden. Neben den genannten groBen Unterschieden bei den Studie-
renden konnen zwei markante Gruppenausprigungen hervorgehoben werden: die Grup-
pe der Frauen, die bereits im Kindergarten arbeiten, und die Gruppe der Frauen, die

noch in anderen Berufsfeldern tétig sind.

In das erste Praktikum gehen die Studierenden mit groBBer Begeisterung, erleben es aber
sehr anstrengend. Obwohl die Aufgabenstellungen fiir die Praxis eher gering gehalten
werden, ist den Studierenden am Ende des Praktikums die psychische und physische

Erschopfung anzumerken (P2/K2). Im Vordergrund des ersten Praktikums stehen das

" In den Ausbildungsgruppen sind groBtenteils Frauen (Homogenitiit). Der Minneranteil am Kolleg liegt derzeit bei
9 % (Anmerkung U.L.).
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Beobachten und das Kennenlernen der Situation vor Ort im Kindergarten, jedoch soll
von den Studierenden bereits erfasst werden, welche Abldufe im Kindergartenbetrieb
vonstatten gehen, die Handlungen der Pidagoglnnen, die entweder als positiv oder ne-
gativ wahrgenommen werden, und die Reaktionen der Kinder. Die Studierenden erleben
dabei eine enorme Vielfalt und Vielzahl an Eindriicken, wobei sie iiber die Klugheit und
die Beobachtungsgabe der Kinder anfanglich besonders erstaunt sind (P1/K3). Abgese-
hen von den Anstrengungen und dem Erstaunen der Studierenden wurde deutlich, dass
je nach Vorerfahrungen der Studierenden das Erleben im ersten Praktikum mit unter-

schiedlichen Uberraschungen verbunden ist.

Die Studierenden, die schon im Kindergarten arbeiten, sind tendenziell {iberrascht, dass
es alternative und interessante Bildungsangebote fiir Kinder und Arbeitsweisen von
KindergartenpddagogInnen gibt. Sie lernen durch die Praktika in fremden Kindergérten
unter anderem alternative, attraktive Moglichkeiten der Tagesgestaltung kennen
(P1/K2). Wenn Studierende im Kindergarten, in dem sie angestellt sind (also an ihrem
eigenen Arbeitsplatz), ihr Praktikum machen, sind sie gefordert, die Rollen (Assistentin
und Praktikantin) zu trennen beziehungsweise diese zu verkniipfen (P2/K3). Wahrge-
nommen wird bei dieser Personengruppe, dass spezifische Fragestellungen in der Regel
erst im spiteren Verlauf der Ausbildung, das heifit im zweiten und dritten Praktikum,
gestellt werden. Aufgrund ihrer Kenntnis des Kindergartenbetriebes haben sie eine ge-
wisse Betriebsblindheit entwickelt, die es ihnen erschwert, naive und neugierige Fragen

zu stellen (P2/K1).

Die Studierenden aus kindergartenfernen Arbeitsbereichen sind oft tiberrascht iiber die
Starre des Systems Kindergarten, wie sich Pddagoginnen verhalten und wie mit Kindern
umgegangen wird, ndmlich in einer Art und Weise, die sie als padagogisch unangemes-
sen empfinden (P1/K2). Trotzdem stellt fiir viele andere Studierende die erste Praxis
meist ein ,,wunderschones* Erlebnis dar. Einige sind vor allem von der Kleinheit aller
Dinge und der Kinder entziickt (P2/K1). Allerdings wird oft eine verklirte Sicht auf die
Institution Kindergarten entwickelt, weil die Studierenden einerseits mit den sehr routi-
nierten, professionellen Verhaltensweisen der Kindergartenpddagoginnen konfrontiert
werden und anderseits selbst ,,lediglich® Praxisanforderungen, wie mithelfen und mit-
spielen, zu erfiillen haben. Diese Umstidnde fiihren dazu, dass die Arbeitstitigkeit einer

Kindergartenpddagogin als leicht empfunden wird und die Professionalitét ihrer Hand-
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lungsweisen, insbesondere die Probleme und Schwierigkeiten des Berufes, nicht wahr-
genommen werden. Darin steckt eine gewisse Widerspriichlichkeit, da einerseits bei der
Bewiiltigung der Anforderungen von den Studierenden Anstrengung und Erschopfung
verspiirt wird und andererseits die spezifischen Titigkeiten von Kindergartenpddago-
ginnen als wenig anspruchsvoll wahrgenommen werden, was als noch nicht entwickel-
tes berufliches Realbild gedeutet wird. Denn vermutlich haben die Studierenden zu die-
sem Zeitpunkt der Ausbildung noch wenig Wissen iiber das professionelle Begleiten
und Betreuen von Kindern erlangt. Einige Studierende steigen auch aus der Ausbildung
aus, weil sie gewisse Grundstrukturen, die zur Berufstitigkeit dazugehoren, nicht be-

wiltigen konnen (P2/K3).

7.1.2 Die Begleitung und Betreuung der Studierenden durch die Praxislehrerinnen

Die Begleitung und Betreuung der Studierenden durch die Praxislehrerinnen kann unter
den dargelegten Umstinden als Herausforderung betrachtet werden, da es gilt, mit der
Heterogenitit in den frauendominierten Ausbildungsgruppen umzugehen. Eine Praxis-
lehrerin beschreibt es als Reiz, dieser Unterschiedlichkeit gerecht zu werden. Sie sieht
ihre Aufgabe darin, die unterschiedlichen Vorerfahrungen der Studierenden fiireinander
nutzbar zu machen und lebendiges und dynamisches Arbeiten und Lernen in der Gruppe
zu ermoglichen (P1/KS5). Im Zentrum des Unterrichts beziehungsweise im Rahmen der
Begleitung und Betreuung der Studierenden stehen die Orientierung an ihren Fragen
und Interessen. Es wird davon ausgegangen, dass dies die Lernmotivation steigert und
dadurch wirksamer zur beruflichen Kompetenzentwicklung beitriagt. Zudem wird durch
bedarfsorientiertes Arbeiten die Freude am Lernen und Forschen erhalten, was nachhal-
tig bewirkt, dass die Studierenden auch zukiinftig fiir Weiterbildung offen bleiben. Als
bedeutsam wird von den Praxislehrerinnen die Aufgabe gesehen, die Praxiserfahrungen
als Ausgang fiir die Gestaltung des Didaktikunterrichts zu nehmen und umgekehrt die
Inhalte aus dem Unterricht in Kindergartendidaktik mit den Praxisaufgabenstellungen
zu verkniipfen (P2/K14). Die aktive Theorie-Praxis-Verschrinkung wird besonders
dadurch unterstiitzt als an diesem Kolleg die Lehrenden in Kindergartenpraxis auch den

Gegenstand Kindergartendidaktik unterrichten.
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Die Begleitung und Betreuung in der Praxis ist fiir viele Studierende mit einem ,,Aha-
Effekt” verbunden, da sie kaum Vorstellungen dariiber haben. Im Wesentlichen besucht
die Praxislehrerin die Studierenden wihrend des Praktikums und fiihrt mit ihnen Ge-
spriiche, in deren Zentrum die Reflexion der Erfahrung steht. Eine Bewertung des Erle-
bens der Studierenden durch die Praxislehrerin wird zu vermeiden versucht. Dadurch
wird erwartet, zur Stiarkung der Personlichkeit beizutragen und eine Vertrauensbasis fiir
das néchste Praktikum herzustellen. Ist es moglich, das Vertrauen in der Beziehung zwi-
schen Studierenden und Praxisbegleiterin aufrechtzuerhalten, so wird iiber die Dauer
ein tieferes Eintauchen und Einlassen auf die reflexiven Auseinandersetzungen erreich-
bar (P1/K6). Auch wenn die Studierenden anfdnglich von den Eindriicken der ersten
Praxis vereinnahmt werden, beginnen sie im Verlauf der Praktika vermehrt die Kinder
wahrzunehmen. Nicht nur die Wahrnehmung in Bezug auf das einzelne Kind sondern
auch auf sich selbst und die Pddagogin und ihre Arbeitsweisen wird zunehmend klarer.
Sie fiihrt zu gesteigerter Erkenntnis, insbesondere dariiber, was in der Beziehung zum

Kind wichtig ist (P1/K7).

In den Praxisgesprichen mit der Studierenden wird darauf abgezielt, die Entwicklung
der Wahrnehmung und das Verstehen zu fordern, was das einzelne Kind fiir seine Ent-
wicklung benoétigt. Insofern werden diese Einzelgespriche als eine grofSe Chance fiir die
berufliche Verdnderung und Entwicklung gesehen. Das verlangt allerdings von der Pra-
xislehrerin ebenso, die Studierenden sehr genau wahrzunehmen und durch ,,Empathie28
und Denken* herauszufinden, welche Unterstiitzung diese brauchen (P1/K13). Durch
das Angebot von Praxisnachbesprechungen in Teilgruppen an der Ausbildungsstétte am
Kolleg wird den Studierenden ermoglicht, die Erfahrungen in Distanz vom Praxisge-
schehen aufzuarbeiten. Gruppen, die eine Vertrauensbasis entwickelt haben, sprechen
iber Dinge, die sie beschiftigen und bewegen, die ihnen gelingen oder Schwierigkeiten
und Zweifel bereiten (P1/K8). In diesen Gruppen wird der Mut gefordert, wichtige
Themen einzubringen und die Erfahrungen auf gewinnbringende Weise aufzuarbeiten,

was bedeutet, daraus einen Nutzen fiir die weitere Arbeit ziehen zu konnen (P1/K14).

% In Anlehnung an Baron-Cohen (2003, 2005) beschreiben Allen et al. (2011, 86) ,,Empathie als Vermogen, die
Gefiihle und Gedanken eines anderen Menschen zu erkennen und darauf mit angemessenen eigenen Gefiihlen zu
reagieren®. Es geht darum, dass im eigenen Inneren eine emotionale Reaktion verspiirt wird, die durch die Emotion
einer anderen Person ausgelost wurde. Durch das Einfiihlen in den Anderen wird beabsichtigt, diesen zu verstehen,
,.sein Verhalten vorherzusagen und eine emotionale Verbindung zu ihm herstellen® (ebd.).
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Die dargelegten Ergebnisse zur Begleitung und Betreuung der Studierenden durch die
Praxislehrerin fithren zu dem Schluss, dass es sich hierbei um ein Arbeitsmodell han-
delt, das in Hinblick auf die fachliche Qualifizierung respektive professionelle Arbeit
mit dem Kind und der Kindergruppe die Lernenden in den Mittelpunkt des professionel-
len Arbeitens stellt. Neben den zu erreichenden Ausbildungszielen wird sich auch an
den individuellen Bildungserwartungen der erwachsenen Studierenden orientiert und
wird daher als personen- und bedarfsorientiertes Arbeiten bezeichnet. Denn es hat sich
durch das Ergebnismaterial gezeigt, dass die Praxislehrerinnen die Begleitung und
Betreuung in empathischer und individueller Weise anlegen, indem die Studierenden
,dort abgeholt werden, wo sie gerade stehen. Sie entwickeln ein situatives Gespiir,
welche Unterstiitzung die einzelnen Studierenden bei ihren Lern- und Entwicklungspro-
zessen brauchen, um die kurzen Praxiszeiten moglichst effektiv nutzen zu konnen

(P2/K15).

Es wurde deutlich, dass die Praxislehrerinnen den Zielsetzungen im Fach Kindergarten-
praxis folgend und unter Beriicksichtigung der angefiihrten spezifischen Merkmale der
Ausbildungsgruppen die Studierenden in forderlicher Art und Weise begleiten und
betreuen. Angesichts der dargelegten Aspekte in der Arbeit mit den Studierenden steht
fiir die Autorin fest, dass die Praxislehrerinnen in der fachpraktischen Ausbildung ei-
nem bestimmten Verstidndnis folgen und dabei eine spezifische Funktion einnehmen.
Ihre Aufgabe im Rahmen der Begleitung und Betreuung gleicht einer Moderation be-
ziehungsweise einem Coaching der Lern- und Entwicklungsprozesse. Als Moderatorin-
nen lenken und unterstiitzen sie die beruflichen Entwicklungsprozesse, im Verstindnis
von Coaching wird auf eine ,.intensive und systematische Forderung ergebnisorientier-
ter Problem- und Selbstreflexionen sowie Beratung von Personen und Gruppen zur
Verbesserung der Erreichung selbstkongruenter Ziele oder zur bewussten Selbstveridn-
derung und Selbstentwicklung® (Greif 2008, 59) abgezielt. Insofern kommt bei deren
Aufgabe, die Erfahrungen mit den einzelnen Studierenden oder Gruppen durch Reflexi-
on gewinnbringend aufzuarbeiten, auch die Funktion von Beratung zum Tragen als in
gemeinsamer Weise an den Problemlosungsprozessen gearbeitet wird und dabei die
Eigenbemiihungen der Studierenden durch die Praxislehrerinnen unterstiitzt und opti-
miert werden (Hacker/Stapf 2004, 122 zit. nach Greif 2008, 54f). Auch in der Darle-

gung der weiteren Ergebnisse wird sich zeigen, dass die Praxislehrerinnen bei der Be-

117



gleitung und Betreuung der beruflichen Veridnderungs- und Entwicklungsprozesse in

ihrer spezifischen Funktion eine Schliisselrolle einnehmen.

7.2 Die beruflichen Verinderungs- und Entwicklungsprozesse

Im Laufe der Ausbildung eignen sich die Studierenden unter entsprechenden Lehr- und
Lernbedingungen, die wie in diesem Fall ausschlieBlich auf die Ausbildung von Kin-
dergartenpddagogInnen ausgerichtet sind, allgemeine berufsrelevante Kompetenzen und
spezielle Kompetenzen fiir die beruflichen Erfordernisse (BGBI. 11 2007, Nr. 173, 1) am
Arbeitsfeld Kindergarten an. Der Lehrplan fiir Kollegs, in dem die Ausbildungsziele fiir
die einzelnen Unterrichtsgegenstinde wie im Fach Kindergartenpraxis formuliert sind,
gilt als Orientierungshilfe, was Studierende im Verlauf ihrer Ausbildung beziehungs-
weise am Ende wissen und konnen sollten. Das Ergebnismaterial verdeutlicht, in wel-
cher Weise die Praxislehrerinnen die beruflichen Verinderungs- und Entwicklungspro-
zesse im Rahmen der fachpraktischen Ausbildung bei den Studierenden wahrnehmen.
Daher wird zunéchst auf die individuellen Entwicklungsverldufe im Rahmen der fach-
praktischen Ausbildung eingegangen, die mit der Ausbildung piddagogischer Kompe-
tenz in Zusammenhang stehen. Fiir die Beantwortung der Forschungsfrage ist zwar von
Interesse, was die beruflichen Kompetenzentwicklungsprozesse im Rahmen der fach-
praktischen Ausbildung ausmachen, jedoch gewichtiger sind jene Aspekte der Lehr-
und Lernbedingungen am Kolleg, die im Besonderen zu deren Forderung beitragen. Bei
der darauf folgenden Darlegung beider Komponenten werden einige zentrale Faktoren
aufgezeigt und auf ihr Zusammenspiel hingewiesen. Der Stellenwert des Reflektierens
fiir die berufliche Kompetenzentwicklung wird dabei im Blick behalten und auf Basis
der Einschidtzungen der Lehrenden und der Studierenden wird herausgearbeitet, inwie-

fern Reflexion dazu beitragen kann.

7.2.1 Individuelle Entwicklungsverliufe und Kompetenzzuwachs aus Sicht der

Praxislehrerinnen

In der Frage, was sich bei den Studierenden im Verlauf der Ausbildung verédndert bezie-
hungsweise was am Ende anders ist als am Beginn, wird von den Praxislehrerinnen eine

ganz deutliche Entwicklung ihrer Personlichkeit angefiihrt. Im Detail wird im Besonde-
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ren die Ausbildung der Fdhigkeit zur Selbstkritik und der Fdhigkeit Kinder differenziert
und individuell wahrzunehmen hervorgehoben (P1/K12). Der Verlauf der Veridnderung
und Entwicklung vom ersten bis zum sechsten Semester wird allerdings von den Praxis-
lehrerinnen als mannigfach wahrgenommen. Die unterschiedlichen individuellen Ve-
randerungs- und Entwicklungsverldufe von Studierenden wurden von einer Lehrenden
beispielhaft im Sinne der angefiihrten Personlichkeitsentfaltung aufgezeigt und werden

anhand von drei Vignetten demonstriert:

Eine Studierende arbeitet als Kindergartenassistentin. Sie macht die Studienberechtigungspriifung und
beginnt mit der Ausbildung zur Kindergartenpidagogin. Das erste Praktikum absolviert sie in einem
fremden Kindergarten und wird iiberrascht von dem anders laufenden System und von den Arbeitsweisen
der Padagogin, die ihr bisher fremd waren. Die Praxislehrerin bearbeitet mit ihr in den Einzelgesprachen
und in den Nachbesprechungen ihre Erfahrungen. Die Person ist zwar wenig kommunikativ, jedoch sehr
aufmerksam in ihren Beobachtungen. Im zweiten Praktikum beginnt die Studierende zu vergleichen zwi-
schen dem Praxisplatz und ihrer Arbeitsstelle und entdeckt Missstinde. Aufgrund dessen entwickelt sie
einen Leidensdruck, weil sie so (wie sie das System gern haben mochte) nicht mehr weiterarbeiten kann
und will. Auch in der Praxisgruppe beginnt sie sich mit den Anderen zu vergleichen und entdeckt Unfi-
higkeiten an ihr. Die Praxislehrerin arbeitet mit ihr ihre Qualititen, wie gute Einfiihlsamkeit und Beo-
bachtungsgabe, heraus. In der dritten Praxis kommen aufgrund ihrer personlichen Weiterentwicklung
private Schwierigkeiten (hdufig der Fall) dazu. Sie arbeitet dieses Mal in einer Kindergruppe und explo-
diert formlich aufgrund der grofen Unterschiede zu den Arbeitsweisen in herkdmmlichen Institutionen.
Durch die Kindergartenpidagogin vor Ort wird sie intensiv und einfiihlsam begleitet. Als Konsequenz
ihrer Erfahrung und Entwicklung kiindigt sie bei ihrer Arbeitsstelle (P1/K9).

Eine Studierende war vor der Ausbildung als Juristin tétig. Eine Person, die sehr gezielt ihre Praxisplitze
auswihlt in der Absicht, verschiedene padagogische Richtungen kennen zu lernen. Auf Basis einer kriti-
schen Betrachtung auf der intellektuellen Ebene, was PddagogInnen gut oder nicht gut machen, entwi-
ckelt sie sich fachlich und personlich weiter (P1/K10).

Eine Studierende arbeitet wihrend der Ausbildung als Biiroangestellte. Sie ist verheiratet und Mutter
eines Kindes. Die Arbeit im Biiro fiihrt sie eher freudlos aus und begeistert sich fiir die Arbeit im Kinder-
garten. In ihrer Veridnderung und Entwicklung zeigt sich, wie sich ihre Berufswahl festigt. Im ersten Se-
mester schaut sie sich den Kindergartenbetrieb an, im zweiten Semester trifft sie eine klare Entscheidung
fir den Beruf als Kindergartenpiddagogin. Im dritten Semester beziehungsweise durch das dritte Prakti-
kum wird ihre Entscheidung gefestigt. Ihre Entwicklung fiihrt ,,vom Anschauen® bis zu einer klaren Ent-
scheidung fiir den Beruf (P1/K11).

Veridnderungen und Entwicklungen unter personlichen individuellen Gesichtpunkten
betreffen, wie die Beispiele zeigen, die Kldrung und Herausbildung der eigenen pdda-
gogischen Ausrichtung und die damit verbundenen Arbeitsstrukturen und Arbeitsweisen
sowie die Kldrung der Berufswahlentscheidung und Ausbildung und Stdrkung des be-
ruflichen Selbst beziehungsweise der beruflichen Identitdt. Hiermit werden Themen
angesprochen, die fixer Bestandteil von Ausbildungsprozessen sind, mit denen sich
Studierende im Rahmen des gewihlten Berufes und dem Arbeitsfeld auseinandersetzen.

Es kommt jedoch der Stellenwert der Reflexion zum Tragen, da es laut Nieke (2002,
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21) der Auseinandersetzung mit den genannten Aspekten in selbstreflexiver Weise be-
darf. Nur dadurch erhalten angehende Kindergartenpddagoginnen Antworten, die ins
berufliche Selbstkonzept integriert werden konnen. Das bedeutet auch, dass durch die

(Selbst-)Reflexion zur Entfaltung pddagogischer Kompetenz beigetragen wird.

Die Sichtweisen der Praxislehrerinnen haben gezeigt, dass berufliche Verinderung und
Entwicklung der Auszubildenden im Wesentlichen als Personlichkeitsentwicklung
wahrgenommen und auf diese explizit abgezielt wird. Insofern ist davon auszugehen,
dass die Ausbildungsprozesse sowohl die Personlichkeit als auch die berufsspezifischen
Fdhigkeiten betreffen. Das macht in der (selbst-)reflexiven Auseinandersetzung erfor-
derlich, dass Studierende Erkenntnisse im Schnittfeld von Person und Fachlichkeit
(Bimschas/Schroder 2003, 160) gewinnen miissen, da beide Aspekte die padagogischen
Beziehungen prigen. Die Beschreibungen fithren zu dem Schluss, dass berufliche Kom-
petenzentwicklung als Zusammensetzung individueller, personlicher und fachlicher
Aspekte betrachtet und vor allem als Personlichkeitsentwicklung verstanden wird. Ab-
bildung 2 verdeutlicht die Aspekte der beruflichen Veridnderung und Entwicklung.

Demgemif werden in weiterer Folge die Begriffe in diesem Verstdndnis verwendet.

Person und Fachlichkeit

\ éSelbst-;eflexi; /

Berufliche Kompetenzentwicklung

Personliche
Aspekte

/ Personlichkeitsentwicklung \

Abbildung 2: Erkenntnisse durch Reflexion im Schnittfeld von Person und Fachlichkeit

achliche
Aspekte

Individuelle
Aspekte
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Aus der Sicht der Praxislehrerinnen erlangen die Studierenden innerhalb der Ausbil-
dungsdauer von sechs Semestern groBen Kompetenzzuwachs, sowohl im personlichen
als auch im fachlichen Bereich. Die Kompetenzentwicklung verlduft jedoch bei den
Studierenden sehr unterschiedlich, was mit den vorhin genannten individuellen Einfliis-
sen und der Belastbarkeit der Studierenden in Zusammenhang gebracht wird. Dariiber
hinaus wird der Kompetenzzuwachs in Abhéngigkeit vom Lehrerinnenteam gesehen,
das diese Klasse beziehungsweise Gruppe unterrichtet. Folglich werden die Studieren-
den als Gruppe wahrgenommen, denen mehr oder weniger die Theorie-Praxis-
Verkniipfung insbesondere der Wissenstransfer in die Praxis gelingt und die mehr oder

weniger die Anforderungen an eine Kindergartenpiddagogin erfiillt (P2/KS).

Tendenziell gelingt den Studierenden im Verlauf der praktischen Ausbildung vermehrt,
ihr Handeln mit dem in der Ausbildung erworbenen Wissenshintergrund zu verkniipfen.
Als Indikatoren fiir die Verdnderung im praktischen Handeln (P2/K6) werden folgende
Punkte aufgezeigt, die von den einzelnen Personen, unterschiedlich in Ausmall und

Qualitdt, ausgebildet werden:

» vermehrte Bewusstheit iiber die Verantwortung als Kindergartenpddagogin

e das Konnen, Kinder differenzierter zu beobachten

* das Konnen, spannende, erlebnisreiche und lustige Bildungsangebote zu setzen

e das Konnen, Themenschwerpunkte in der Bildungsarbeit tiber einen ldngeren Zeitraum mit den
Kindern zu verfolgen und sich dabei an den Interessen der Kinder zu orientieren

e Entfaltung von Routine in der Gruppenfiithrung und in der Bewiltigung der Alltagsroutine

*  Entwicklung von Fihigkeiten, um im Beruf eigenstindig eine Gruppe leiten zu konnen

*  Entwicklung der Fihigkeit, nach Vorbereitung die eigene pddagogische Arbeit im Kindergarten
fachlich begriinden zu konnen

e das Konnen, die Elternzusammenarbeit zu gestalten

*  Kenntnisse iiber Regeln professioneller Gesprachsfithrung

Die Autorin kommt zu dem Schluss, dass die Praxislehrerinnen die Studierenden indi-
viduell wahrnehmen und deren personliche und fachliche Entwicklungsaspekte im Blick
haben. Es ist der Eindruck entstanden, dass die Lehrenden sehr genau wissen, welche
Fahigkeiten im Verlauf der Ausbildung wodurch besonderes ausgebildet werden und
mit welchem beruflichen Handlungsrepertoire die Studierenden am Ende die Ausbil-

dung verlassen beziehungsweise verlassen sollten. Im Verlauf der Ausbildung werden
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von den Studierenden berufsspezifische Wissens- und Konnensformationen fiir die Aus-
tibung der beruflichen Tatigkeit ausgebildet, die sich im praktischen Tun zeigen und als
Know How (Markowitsch et al. 2004, 11) bezeichnet werden kann. Den Praxislehrerin-
nen ergibt sich dadurch die Moglichkeit zu erkennen, welche der ihr zur Verfiigung ste-
henden Kompetenzen eine Studierende einsetzt und bei dieser in Zukunft verfiigbar sein
werden. Offen bleibt, welche Operationalisierungen und Beurteilungsverfahren die Pra-
xislehrerinnen nutzen, um die Wissens- und Konnensformationen in differenzierter
Weise einschitzen beziehungsweise um deren Qualitdt bestimmen zu konnen. Es wur-
den auch keine Hinweise vorgefunden, wie bei Erfolglosigkeit und Nichteignung von
Studierenden verfahren wird, da die Ermoglichung der Ausbildung in den Vordergrund

gestellt wird.

7.2.2 Die zentralen Beitrige zur beruflichen Kompetenzentwicklung aus Sicht der

Praxislehrerinnen

Die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz vollzieht sich in Anlehnung an
Kaufhold (2006, 56f) zum einen in der Bewéltigung vertrauter und neuer Arbeitsaufga-
ben und besonders im Umgang mit offenen, problemhaltigen und komplexen Situatio-
nen. Die Berufstitigkeit beziehungsweise das Arbeitsfeld stellt demnach ein geeignetes
Lernfeld dar, in dem die Personen ihre Kompetenzen durch die und geméf den berufli-
chen Anforderungen entwickeln konnen. Die Praxis in den frithpddagogischen Einrich-
tungen bildet diesbeziiglich eine Lern- und Entwicklungsmdglichkeit, in der die Studie-
renden berufliche Titigkeiten iiben und vielfiltige Erfahrungen sammeln. Im Fach Kin-
dergartenpraxis wird mit den berufsbezogenen Aufgabenstellungen beziehungsweise der
praktischen Anforderungen auf die eigenstindige Bewdltigung der beruflichen Aufga-
ben abgezielt. Als zentraler Beitrag zur Forderung von Verédnderung und Entwicklung
wird von den Praxislehrerinnen die Begleitung und Aufarbeitung der Erfahrungen

(P1/K6) angegeben, bei der die Reflexion im Mittelpunkt steht.

Neben dem Lernen durch die berufliche Situation, im realen, konkreten Handeln und
mit der reflexiven Aufarbeitung wurden aus den Einschitzungen der Lehrenden weitere
Aspekte der Lehr- und Lernbedingungen herausgearbeitet. Sie sind als forderlich einzu-

stufen, weil sie den theoretischen Voriiberlegungen zufolge zur Ausbildung beruflicher
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Handlungskompetenz beitragen (Busian/Pitzold 2002, 228f; Kaufhold 2006, 59). Dazu
zédhlen unter anderem: die Beriicksichtigung von Vorerfahrungen der Personen und der
Anschluss an vorhandene Kompetenzen; der Austausch mit anderen, um Wissen sum-
mieren zu konnen und neue Sichtweisen zu erfahren; Formen der Zusammenarbeit, die
Selbstorganisation beziehungsweise die Eigeninitiative der Personen unterstiitzen, eine
intensive aktive Auseinandersetzung ermoglichen und auf das komplette reale berufli-
che Handelnkonnen, im Sinne von Planen, Umsetzen und Evaluieren, vorbereiten. Die
genannten forderlichen Lehr- und Lernbedingungen haben sich als Bestandteile des
Ausbildungskonzeptes am Kolleg herauskristallisiert. Aus der Perspektive der Praxisleh-
rerinnen bildet diese Konzeptualisierung die Grundlage fiir das Gelingen der beruflichen
Kompetenzentwicklungsprozesse der Studierenden. Insbesondere dem Zusammenspiel
der Fiicher wird dabei eine tragende Rolle zugesprochen. Fiir die Umsetzung des Kon-
zeptes sowie fiir das Gelingen des Zusammenspiels ist ein Lehrerinnenteam zustindig,
das die Klasse beziehungsweise die Ausbildungsgruppe unterrichtet. Das bedeutet, dass
jede Lehrende dazu beitragen kann, Verkniipfungen zwischen den Fiachern und zwi-
schen Theorie und Praxis herzustellen. Um die Wirksamkeit zu erhohen, wird es als
sinnvoll erachtet, die Verkniipfungen gegeniiber den Studierenden transparent zu ma-

chen.

Es fillt auf, dass sich die Praxislehrerinnen mit dem Ausbildungskonzept stark identifi-
zieren und Bereitschaft und Interesse zeigen, an der Optimierung insbesondere des ei-
genen Unterrichts mitzuwirken. Sie nehmen diesbeziiglich eine mitdenkende und mit-
gestaltende Rolle ein und sind nicht nur auf ihr Fach konzentriert. Durch ihre Erfahrung
und ihr Expertinnentum, das sich in den bisher dargelegten Ergebnissen spiegelt, wird
ihr Uberblick iiber die gesamte Ausbildung deutlich. Es ist ihnen klar und bewusst, wel-
che Elemente wie zusammenspielen und sich besonders auf das praktische Tun der Stu-
dierenden in der Praxis auswirken. Die Autorin nimmt aufgrund dessen an, dass die
positive Identifikation mit dem Beruf, die Moglichkeit zur Partizipation und die Exper-
tinnenschaft beitragen, eine gelingende Realisierung des Ausbildungskonzeptes auf der
Lehrerinnenebene, auf der Studierendenebene und in der Verbindung der beiden Ebenen
zu ermoglichen, wodurch vermutlich wiederum zu Forderung der beruflichen Kompe-
tenzentwicklungsprozesse der Studierenden beigetragen wird. Bedenkenswert ist je-
doch, dass Schwierigkeiten und Kritik nicht offen thematisiert wurden, was vermutlich

bei der Selbstprisentation gerne in den Hintergrund gestellt wird. Der Umstand fiihrt
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aber auch zu der Frage, ob und in welcher Weise Evaluierung beziehungsweise Reflexi-
on unter den (Praxis-)Lehrerinnen stattfindet, um zu erfahren, inwieweit die Effektivitéit
der Konzeptualisierung und der eingesetzten Mittel, insbesondere in Hinblick auf die

Praxiserfordernisse am Arbeitsfeld, von diesen iiberpriift und aktualisiert werden.

Um Interventionen oder das Unterlassen von Interventionen fachlich begriinden zu kon-
nen, wird die Notwendigkeit eines fachlichen Hintergrunds betont (P2/K11). Fachwis-
sen konnen sich die Studierenden in allen Féchern, die am Kolleg unterrichtet werden,
aneignen. Jedoch werden den Fichern Padagogik, Didaktik, Sonder- und Heilpiddago-
gik, Rhythmik, Bildnerische Erziehung und Werken sowie Kommunikation und Super-
vision die stirksten Auswirkungen auf die Praxis zugesprochen (P2/K8). Zum Beispiel
wird in den kreativen Féichern, wie Bildnerische Erziehung und Werken, auf spezifische
Weise zur personlichen und fachlichen Entwicklung der Auszubildenden beigetragen.
Sie erdffnen den Studierenden die Moglichkeit, sich gestaltend und handwerklich zu
erleben, was sich auch auf das Erleben und die Gestaltung der Praxis auswirkt. Auf-
grund der Selbstaktivitéit der Studierenden und des Erlernens von Techniken kann einer-
seits Selbstkenntnis erlangt und andererseits Fachwissen aufgebaut werden. Beides wird
als sehr wichtige Voraussetzung angesehen, um unter anderem Kinder bei kreativen
Tétigkeiten angemessen zu begleiten und deren Selbstindigkeit und Selbstaktivitit beim

Arbeiten zu fordern (P1/K16).

Trotz der forderlichen Gegebenheiten wird zukiinftig eine vermehrte Zusammenarbeit
beziehungsweise Kooperation der Fachdidaktikerinnen angestrebt. Das bedeutet, den
Unterricht zunehmend auf Basis von Teamarbeit zu gestalten, um vor allem die Vernet-
zung zwischen den Féachern transparenter zu machen. Es wird angenommen, dass durch
die gesteigerte Kooperation und Transparenz auch die Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden gesteigert werden kann (P1/K18). Auch wenn davon ausgegangen werden
kann, dass die Studierenden am Lernort Praxis von den Pidagoginnen vor Ort betreut
und dariiber hinaus die praktischen Erfahrungen mit den Praxislehrerinnen im schuli-
schen Rahmen vorbereitet, nachbereitet und aufgearbeitet werden, féllt auf, dass keine
aktive Kooperation zwischen der Ausbildungsstitte Kolleg und der Praxisstitte Kinder-
garten angesprochen wurde und eine Zusammenarbeit zukiinftig forciert wiirde. Hier
zeigt sich eine Leerstelle, die spiter bei der Beschreibung der Reflexionsmoglichkeiten

nochmals zum Ausdruck kommt und mit der Frage verbunden ist, inwiefern diese Form
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der Zusammenarbeit ausreichend ist oder was sie ver- oder behindert und in welcher
sinnvollen Weise Zusammenarbeit gestaltet werden kann, um effektiver zur Férderung

der beruflichen Kompetenzentwicklungsprozesse der Studierenden beizutragen.

Auch wenn auf die Entwicklungsmoglichkeiten von Menschen eine Reihe von Faktoren
(personeninterne und dulere Umweltfaktoren) Einfluss nehmen (Schachinger 2005, 86),
konnten bisher zentrale Beitrdge zur beruflichen Kompetenzentwicklung im Rahmen der
kindergartenpddagogischen Ausbildung expliziert werden. Als bedeutsamste Faktoren
haben sich aus den Einschiitzungen der Praxislehrerinnen das Uben in der Praxis, die
Aufarbeitung der Erfahrungen im Rahmen der Praxisbegleitung, das Aneignen von
Fachwissen und ein forderliches Ausbildungskonzept herauskristallisiert. Die Studie-
renden haben in groBer Ubereinstimmung #hnliche Einflussfaktoren genannt, woraus
auf eine gute Transparenz des Ausbildungskonzeptes geschlossen werden kann. Viele
der bisher genannten Aspekte spiegeln sich in den Selbstbeschreibungen und -
einschitzungen der Studierenden. Hierbei ist es jedoch gelungen, den Zusammenhang
zwischen den Einflussfaktoren und den konkreten Beitrigen zu ihren Verdnderungs-
und Entwicklungsaspekten deutlicher herauszuarbeiten, was durch die tabellarische
Darstellung (siehe 7.2.3, Tabelle 2 und Tabelle 3) veranschaulicht wird. Dabei werden
die bedeutsamsten Einflussfaktoren zum einen dem Lernort Praxis und zum anderen der
schulischen Ausbildungsstditte zugeordnet. Bei der analytischen Bearbeitung des Mate-
rials wurde klar, dass die einzelnen Komponenten in wechselwirksamer Verbindung
stehen. Somit stellen ,,Entwicklungsergebnisse gleichzeitig Beitrdge und Anlésse fiir

weitere Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse dar.

7.2.3 Die Einflussfaktoren am Lernort Praxis und an der schulischen Ausbildungs-

stitte aus Sicht der Studierenden

Die Einschitzungen der Studierenden machen deutlich, dass zu den zentralen Einfluss-
faktoren die praktischen Erfahrungen durch das Arbeitshandeln, die Selbsterfahrungen,
die Reflexionen und den Erfahrungsaustausch (siehe Tabelle 1) zdhlen, die im Rahmen
von Praxis dazu beitragen, die beruflichen Kompetenzentwicklungsprozesse der Studie-

renden zu fordern.
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Einflussfaktoren

konkrete Beitrige

Entwicklung und Indikatoren

Wodurch hat sich das
Tun verandert?

Wie konnten die Verinderungsquali-
titen auf- und ausgebaut werden?

Wohin hat es gefiihrt? Was hat es
gebracht?

Berufstitigkeit:

Stindiges Arbeiten in der eigenen
Gruppe (S1/K9)

Erhohte Kenntnis der Situation und
der Kinder

Lernort Praxis:
Praktische Erfahrungen

Erfahrungen mit dem Arbeitshandeln
durch:

e Praxis zum Beispiel im 3 Wochen
Praktikum (S2/K4)

Lernen durch Beobachten

e Arbeitsweisen der Piddagoglnnen

e Wesen, Verhalten und Bediirfnisse
der Kinder

e Kenntnis iiber die Situation/ der
Organisation (S3/K15)

Materialsammlung

e  Beschiftigung mit Themen und
Vorbereitungsarbeiten fiir die Praxis

* Ideenaustausch mit Kolleglnnen

* Ideen aus dem Kindergarten

e Jahresablauf im Kindergarten erle-
ben bedeutet Materialsammlung fiir
ein Jahr (S1/K9)

Aufbau von Routine und Sicherheit
beim Arbeitshandeln

Entwicklung von Selbstsicherheit,

Selbstvertrauen und Stabilitét:

*  Durchfithrung von Aktivititen mit
den Kindern

»  Klarer sprachlicher Ausdruck

*  Durchsetzungsvermégen (S2/K4)

*  Ruhe bewahren

*  Beobachten aus der Ferne, ob Ge-
fahr gegeben ist

» Kenntnisse iiber die Entwicklung
von Kindern und tiber die Organi-
sation Kindergarten (S3/K8)

Wissens- und Handlungsrepertoire:
*  Grundlage fiir die Vorbereitung

e Ausriistung fiir Situationen

e Methoden Know-how (S1/K9)

Lernort Praxis:
Selbsterfahrung

Selbsterfahrung durch:
*  Auseinandersetzung mit den Praxis-
situationen

e Rollenverstiandnis als Lernende
(S1/K11)

Erhohte Selbstkenntnis, Aufbau von
Durchsetzungsvermogen und Abgren-
zung, Entfaltung von Grundiiberzeu-
gungen und Authentizitit (S1/K12)

* Eigene Grundiiberzeugungen (au-
thentisch sein) in die Praxis umzu-
setzen wird mit der Zeit leichter

*  Ehrlichkeit gegeniiber den Kindern

*  Orientierung der Arbeit an den
Kindern

* Einbeziehen der Kinder in Problem-
16sungs- und Entscheidungsfin-
dungsprozesse (B1/K11)

Lernort Praxis:
Reflexion

Praxisnachbetrachtungen (S3/K15):

e Schriftliche Reflexionsarbeit

e Nachbesprechungen: Reden iiber
Praxis und iiber spezielle Problema-
tiken im Austausch mit Anderen

Aufbau von Selbstsicherheit und pi-
dagogischer Haltung (S3/K10)

*  In Fachgespriachen Standpunkt
einnehmen und vertreten konnen

Tabelle 2: Die Einflussfaktoren am Lernort Praxis
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Durch die praktischen Erfahrungen bauen die Studierenden Routine, Sicherheit sowie
Wissens- und Handlungsrepertoire fiir den Arbeitsbereich auf, was wiederum dazu bei-
trdagt, dass erworbene Reaktions- und Handlungsfihigkeiten gestdrkt und weiterentwi-
ckelt werden sowie neue Herausforderungen in Angriff genommen werden konnen. Um
personliche Sicherheit und Stabilitdt zu erlangen, spielt fiir die Studierenden auch das
Lernen durch Beobachtung eine zentrale Rolle. Denn dadurch werden wichtige Kennt-
nisse iiber die Organisation Kindergarten, liber die Arbeitsweisen von Pddagoglnnen
und iiber das Wesen, das Verhalten und die Bediirfnisse von Kindern erlangt (S3/K15).
Da die Person als Bestandteil der Auseinandersetzungen mit den Praxissituationen fun-
giert, bedeutet das Erproben von Aufgabenstellungen der Kindergartenarbeit gleichzei-
tig Selbsterfahrung. Durch die Auseinandersetzung mit sich selbst und der Praxissitua-
tion wird ein Kompetenzspektrum fiir zukiinftige Situationen aufgebaut. Das besteht
auch darin, praktische Materialien und Methoden fiir die Bildungsarbeit im Kindergar-

ten konkret als Sammlung anzulegen (S1/K9).

Die Studierenden entfalten personliche Sicherheit und pddagogische Haltung, die sich
in gewissen Verhaltensweisen im Umgang mit den Kindern zeigt, je nach entwickelten
Uberzeugungen und Standpunkten (S1/K11, K12). Diesbeziiglich wird das Gesprdich
beziehungsweise der Austausch mit den Anderen als Unterstiitzung erlebt. Die Reflexi-
onsarbeit, in Form von Verschriftlichungen des Erlebens und Nachbesprechungen in
den Praxisgruppen, wird als sinnvolle Titigkeit gesehen, um sich mit Gedanken und
Inhalten des Tages nochmals auseinanderzusetzen, und als Beitrag, um zu einer person-

lichen Klirung zu gelangen (S3/K16).

Aufgefallen ist, wie die Tabelle 1 zeigt, dass die Studierenden in ihren kommunizierten
Veridnderungs- und Entwicklungsprozessen vordergriindig nach Selbstsicherheit, Selbst-
vertrauen und personlicher Stabilitdit streben und erst in zweiter Linie nach pddagogi-
schem Konnen im Umgang mit Kindern. Diese Aspekte stellen Personlichkeitsmerkma-
le dar, die durch die Praxis im Arbeitsfeld erlangt werden und verdndertes Handeln auch
im Umgang mit Kindern (zum Beispiel Gefiihl der Sicherheit bei der Durchfiihrung von
Angeboten; im sprachlichen Ausdruck deutlicher und klarer; S2/K4) unterstiitzen. Die-
sem Aspekt wurde nachgegangen, was zur Erkenntnis fiihrte, dass es fiir angehende
Kindergartenpddagoginnen bedeutsam ist, ein Gefithl der Zuversicht zu entwickeln,

nicht alles aber vieles erlernen und aus eigener Kraft schaffen zu konnen. Die Griinde
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fiir die Bedeutung der eigenen Selbstsicherheit liegen laut Schachinger (2005, 231) ,,im
Vertrauen auf die starken Grundfesten der eigenen (moralischen beziehungsweise ethi-
schen) Werte und Wissen um die eigene Kompetenz und Lernfihigkeit”. Entscheidend
ist, dass sich das Gefiihl der eigenen Sicherheit aus dem eigenen Selbst entwickelt. Die
Erkenntnis legt nahe, dass Selbstsicherheit als ein gewichtiger Teil von beruflichen Ve-
randerungs- und Entwicklungsprozessen betrachtet werden muss. Allerdings wird hin-
terfragt, ob ein Zuviel an Sicherheit die Weiterentwicklung auch hemmen und das
Nachdenken iiber sich und andere verhindern kann. Aus Sicht der Autorin ist dahinge-
hend die Begleitung und Betreuung der Studierenden essentiell als damit auch fiir an-
gemessene Irritationen gesorgt und kritisches Hinterfragen ermoglicht wird sowie star-

ke emotionale Belastungen aufgefangen und bearbeitet werden konnen.

Neben den zentralen Einflussfaktoren auf die berufliche Kompetenzentwicklung, die fiir
den Lernort Praxis herausgefiltert wurden, haben sich aus den Einschédtzungen der Stu-
dierenden auch zentrale Einflussfaktoren, welche die schulische Ausbildungsstdtte
betreffen, erschlossen. Es handelt sich dabei im Wesentlichen um die Moglichkeiten zur
Selbsterfahrung und zum Erfahrungsaustausch (siehe Tabelle 2). Die Faktoren tragen
aus Sicht der Studierenden wesentlich zur Entfaltung ihrer Personlichkeit bei, was im
Speziellen wiederum bedeutet, Selbstsicherheit, Stabilitit und personliche Haltungen

sowie fachliche Kompetenz aufzubauen.

Es hat sich gezeigt, dass die Selbsterfahrungen vor allem mit Kursen, Projekten und
Unterricht (S2/K6) in Zusammenhang stehen. Diesen (Selbst-)Erfahrungen (Selbsterle-
ben zum Beispiel zur Wirkung einer Methode; Hineinversetzen in andere; Uberlegun-
gen zur didaktischen Vermittlung und zum personlichen Bezug) wird in Hinblick auf
die fachliche Qualifizierung hohe Bedeutung beigemessen, sie bilden quasi die Voraus-

setzungen, um mit Kindern arbeiten zu kénnen.

Der Erfahrungsaustausch wird, wie bereits erwéhnt, von den Studierenden als sinnvolle
Gelegenheit erlebt, um sich in Distanz von der Praxis im Kindergarten mit beruflichen
Inhalten auseinanderzusetzen (S1/K13). Der Erfahrungsaustausch in unterschiedlichen
Organisationsformen, wie in Praxisnachbesprechungen und Supervisionseinheiten
(S1/K13), wird als Beitrag zur Forderung personlicher und fachlicher Kompetenzen

erfahren. Die Studierenden erhalten in diesem Rahmen unter anderem die Moglichkeit,
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Bewusstheit iiber forderliche und hinderliche Arbeitsbedingungen und iiber die sachli-

chen und strukturellen Faktoren der Institution Kindergarten zu erlangen sowie das Ge-

schehen aus anderen Blickwinkeln zu betrachten.

Einflussfaktoren

Beitriige

Entwicklung und Indikatoren

Wodurch hat sich das
Tun verandert?

Wie konnten die Verinderungsquali-
titen auf- und ausgebaut werden?

Wohin hat es gefiihrt? Was hat es
gebracht?

Lernort Ausbildungs-
stitte:

Ausbildung als Stitte der Personlich-
keitsentfaltung durch:

Personlichkeitsentfaltung (S2/K6)
Aufbau von Sicherheit und personli-

Selbsterfahrung e Auseinandersetzung mit sich selbst | cher Reife (S3/K10)
(S3/K11) ¢  Erhohte Selbstbewusstheit und
*  Projekte und Kursangebote zur Selbstkenntnis
Selbsterfahrung (S2/K6) e Klarheit mit sich selbst
* in allen Féachern, je nach Lehrenden | ¢  Sichereres Selbstauftreten und
* In den Fichern Piddagogik und Di- Selbstprisentationen
daktik: Selbsterleben; Hineinverset-
zen in andere am Interaktionsge- Aufbau von fachlicher Kompetenz:
schehen Beteiligte; Erfahrungen zur | »  Fach- und Methodenwissen
Wirkung von Methoden durch prak- | «  Didaktisches Wissen und Kénnen
tisches Erproben; Auseinanderset-
zung und Prisentation von person-
lich interessanten Themen; Uberle-
gungen zur didaktischen Vermitt-
lung und zum personlichen Bezug
(S3/K12-K14)
Lernort Ausbildungs- Maoglichkeiten zum Erfahrungsaus- Stirkung der Selbstsicherheit, Stabili-
stiitte: tausch (S1/K13) tat und personlicher Haltung (S1/K16)
* in der Ausbildung sehr wertvoll, Aufbau von fachlicher Kompetenz
Erfahrungsaustausch weil im Beruf wenig bis keine Zeit *  Wissen durch Information

zur Besprechung von Inhalten —
mehr Organisatorisches

durch Praxisnachbereitungen und
Supervision

durch Ansprechpersonen in der
Schule, wie PraxislehrerInnen

*  kooperativ und effizient planen

* Belastungen einbringen — Entlas-
tung erleben

*  Bewusstheit iiber die Arbeitsbedin-
gungen und Wirkungsmoglichkeiten

*  Bewusstheit iiber personliche, struk-
turelle und sachliche Ebenen im
System Kindergarten

*  Kennenlernen gemeinsamer Prob-
lembewiltigungsméoglichkeiten

*  Perspektivenerweiterung

e  Veridnderung des Blickwinkels
durch die Distanz vom Gruppenge-
schehen

Tabelle 3: Die Einflussfaktoren an der schulischen Ausbildungsstitte
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Im abschlieBenden Vergleich der Selbsteinschdtzungen der Studierenden mit den
Fremdeinschitzungen der Lehrenden wurde eine hohe Ubereinstimmung bei den he-
rausgehobenen Einflussfaktoren sichtbar, die zu beruflichen Verinderung und Entwick-
lung beitragen. Letztlich haben sich fiir die Autorin das praktische Erproben (Uben),
die Reflexion (Aufarbeiten der Erfahrungen) und der Erfahrungsaustausch (Reden iiber
Praxis mit anderen) sowie das Aneignen von Fachwissen (Grundlage fiir Begriindungen
des pddagogischen Handelns; Bemiihen um Theorie-Praxis-Verkniipfung) als die zent-
ralen Beitrdge erwiesen. Dazu kommen das wechselseitige Zusammenwirken der Kom-
ponenten, das aktive Zusammenspiel der Ficher und der Lehrerinnen sowie ein Ausbil-
dungskonzept, dessen Bestandteile als forderliche Lehr- und Lernbedingungen am Kol-
leg herausgearbeitet wurden (sieche Abbildung 3). Diese Ergebnisse werden seitens der
Studentinneninterviews um den Faktor der Selbsterfahrung erginzt, der zwar in das
Uben, Aufarbeiten und Aneignen von Fachwissen als Bestandteil integriert ist, jedoch
als besonders bedeutsame Voraussetzung fiir erfolgreiches und kindgerechtes Arbeiten

mit den Kindern erlebt wird.

Praktisches Aneignen

Erproben von Fach-
wissen

Erfahrungs- Reflexion

austausch
1 1

Ausbildungskonzept

Facher Lehrerlnnen

Abbildung 3: Einflussfaktoren auf die berufliche Veridnderung und Entwicklung
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7.2.4 Die Reflexion als Bestandteil beruflicher Kompetenzentwicklungsprozesse

Beziiglich der Fragen, welchen Stellenwert das Reflektieren in den beruflichen Kompe-
tenzentwicklungsprozessen der Studierenden einnimmt und inwiefern Reflexion dazu
beitragen kann, ist die Autorin auf Basis der Beschreibungen und Einschitzungen der

Lehrenden und der Studierenden zu folgenden Antworten gekommen:

1) Die Reflexion wurde als fixer Bestandteil sowohl der fachpraktischen Ausbildungs-
prozesse als auch der Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten an der Ausbildungsstdit-
te erkannt. In den dargelegten Ergebnissen, mit denen zunichst die beruflichen Ve-
rianderungs- und Entwicklungsprozesse der Studierenden und mégliche Einflussfak-
toren fokussiert wurden, scheinen die Reflexion, das Reflektieren oder die (selbst-
)reflexive Auseinandersetzung stets auf. Es kann von einem Bemiihen um die refle-
xive Durchdringung der Ausbildungsinhalte seitens der Lehrerinnen gesprochen
werden. Die Reflexion erfiillt hierbei aus Sicht der Autorin die Funktion einer
Schliisselkategorie, weil sie Verdnderung und Entwicklung ,.er6ffnet und ermog-
licht, und eines Bindeglieds, weil sie verbindet, verkniipft und vernetzt, was auch

mit den folgend angefiihrten Punkten begriindet wird.

2) Reflexion steht im Mittelpunkt der Begleitung und Betreuung der Studierenden bei
ihren praktischen Erfahrungsprozessen. Mit dem Reflektieren iiber die Erfahrungen
soll zur Veridnderung und Entwicklung im beruflichen (pddagogischen) Handeln
beigetragen werden. Reflexion wird hier verstanden als Aufarbeitung, die Klirung,
Perspektivenerweiterung und Forderung einer differenzierten Wahrnehmung unter-
stiitzt. Der reflektierende Zugang ist erforderlich, um zu erkennen, was in der Be-
ziehung zum Kind wichtig ist und um zu verstehen, was das einzelne Kind in seiner
Entwicklung bendtigt. Reflexion hat sich damit als unumgdnglich fiir die Entfaltung
pddagogischer Kompetenz gezeigt. Personliche und fachliche Inhalte und Themen,
wie die Berufwahlentscheidung und péddagogische Arbeitsweisen, erfordern ein
Nachdenken iiber sich, die anderen und die pddagogischen Situationen. Durch die
(selbst-)reflexive Auseinandersetzung wird unter anderem dazu beigetragen, die ei-
gene pddagogische Orientierung zu finden und pddagogische Identitit zu entwi-
ckeln, welche im Verlauf der Ausbildung an Deutlichkeit zunehmen. In der fach-

praktischen Ausbildung wird in kommunizierender und reflektierender Weise auf
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3)

vielfiltige Aspekte und spezielle Probleme in der Praxis Bezug genommen. Damit
werden die Ausbildung personlicher und fachlicher Kompetenzen geférdert und den
Studierenden ermdglicht, in ihrer praktischen pddagogischen Arbeit selbstsicherer
und kompetenter aufzutreten. Reflexion wird vor allem als wichtiger Beitrag zu

Personlichkeitsbildung gesehen.

Die Bedeutsamkeit von Reflexion als Nachdenken iiber Praxis und in Hinblick auf
Praxis wurde in Gestalt der Theorie-Praxis-Verkniipfung im Ausbildungskonzept
vorgefunden. Insofern ist sie positioniert zwischen dem Uben (dem praktischen Er-
proben, Beobachten und Erfahrungen sammeln) und dem Aneignen von Fachwissen
(Aufarbeiten der praktischen Erfahrungen unter Bezugnahme von Theorien und um
relevante Aspekte in die Praxis transferieren zu koénnen; fachliches Hintergrundwis-
sen aneignen, um padagogische Arbeit begriinden zu konnen). Daher ist das Nach-
denken im Sinne von Reflexion nicht nur in der Kindergartenpraxis sondern in allen
Fachern erforderlich, sowohl bei der theoretischen Auseinandersetzung im Unter-
richt als auch bei der Selbsterfahrung. Die Reflexion zeigt sich als Bindeglied, wenn
es darum geht, Verkniipfungen herzustellen, sowohl bei der Vernetzung der Ausbil-
dungsinhalte als auch beim Zusammenspiel der Ficher. Das fiithrt zu dem Schluss,
dass Reflexion im Mittelpunkt des pddagogischen Bemiihens in der Ausbildungssitu-
ation steht, um speziell reflexive Wissens- und Konnensformationen auszubilden
und um dariiber hinaus zur Optimierung des pddagogischen Handelns und somit ge-
samt zur beruflichen (personlichen und fachlichen) Kompetenzentwicklung beizu-

tragen.

Offen bleibt jedoch, wie die Realisierung in der Praxis tatsidchlich gelingt und welche

Problematiken die Entwicklung von Kompetenz eher behindern als fordern, da die Be-

schreibungen und Einschitzungen der Lehrenden ein sehr positives, idealisiertes Licht

auf die Ausbildungssituation werfen. Da sich jedoch die Sichtweisen der Studierenden

darin widerspiegeln, wird von einer guten und erfolgreichen Grundkonzeptualisierung,

im oben genannten Sinne, ausgegangen. Hinsichtlich des Anspruchs méglichst viel und

,uberall zu reflektieren gilt es jedoch zu bedenken, ob hier nicht Quantitit vor Qualitét

gestellt wird und die Frage nach der Giite von Reflexion ausgeklammert wird.
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Es war auffallend, dass in den Beschreibungen der Praxislehrerinnen tendenziell ihre
wohlwollende Sicht als Expertinnen zum Ausdruck kam und Schwierigkeiten und
Misserfolge (eigene und bei den Studierenden) nicht zur Sprache kamen. Lediglich der
Hinweis, dass der Ausbildungserfolg der Studierenden vom Lehrerinnenteam abhéngig
ist, kann auch als negative Erfahrung gedeutet werden, zum Beispiel in dem Sinne,
wenn das Zusammenspiel nicht funktioniert. Es konnte sein, dass die Lehrerinnen zwar
von einer guten Grundkonzeptualisierung ausgehen, jedoch an Grenzen der Mitgestal-
tungsmoglichkeiten stoBen und auch in die Gegebenheiten mehr oder weniger aktiv
eingreifen konnen. Auch Hinweise auf Evaluierungen beziehungsweise Optimierungs-
bestrebungen und Reflexionen im Klassenlehrerteam, unter den Praxislehrerinnen oder
zwischen Ausbildungsstitte und Praxisstitte wurden nicht angesprochen. Immerhin
stellt dann die gemeinsame Reflexion zwar ein anzustrebendes Ideal dar, deren Realisie-
rung kann jedoch aufgrund vielfdltiger zwischenmenschlicher und struktureller Um-

stande auch scheitern.

Im Vergleich der beiden Sichtweisen wurde fiir die Autorin deutlich, dass die Lehren-
den den Reflexionsaspekt und die Zielsetzungen von Reflexion stirker im Blick haben,
was in der folgenden Ergebnisdarstellung zur Reflexion in Hinblick auf die Entwick-
lung reflexiver Kompetenz bekréftigt wird. Die Studierenden sind in ihrer Rolle als
Lernende eher auf die Bewiltigung ihrer Aufgaben in der momentanen Situation gerich-
tet, in der es speziell um den Aufbau von Sicherheit und Stabilitdt geht. Trotzdem wur-
de deutlich, dass die Studierenden das Reflektieren als wichtigen und spezifischen Be-
standteil der kindergartenpidagogischen Ausbildung wahrnehmen. Jedoch wird Refle-
xion iiber das Reden und Austauschen von Erfahrung definiert. Es wird vermutet, dass
die Funktion und Bedeutung von Reflexion kaum erkannt und verinnerlicht wurde. Es
entstand der Eindruck (bereits wihrend der Interviews), dass bei den Studierenden mit
dem Begriff des ,,Nachdenkens iiber Praxis* nicht nur Reflektieren assoziiert wird und
Reflektieren mit vielen Vorstellungen verbunden ist, deren tiefere Bedeutung ungewiss

1st.

Zudem wurde, die Umsetzung der Reflexion betreffend, deutlich, dass Reflektieren bei
den Studierenden ein Ausbildungsluxus ist, der im Berufsalltag nicht erhalten und er-
fiillt werden kann. Dahingehend wiren empirische Befunde iiber den Erfolg der Nach-

haltigkeit von Interesse, das heil3t, inwieweit es den angehenden Kindergartenpiddago-

133



ginnen gelingt, die unter dieser Ausbildungsqualitit erworbenen Kompetenzen im Beruf
einzusetzen, aufrechtzuerhalten und auszubauen. Aus Sicht der Ausbildungsstitten ist
bedeutsam zu wissen, inwieweit Reflektieren im Rahmen der Ausbildung ausreichend
erlernt werden kann, in welcher Weise der Aufbau von Reflexionskompetenz optimiert
und verinnerlicht werden konnte und von welcher Reflexionsqualitit, die dem Arbeits-

feld angemessen ist, iiberhaupt ausgegangen wird.

Einige Aspekte wurden hiermit aufgeworfen, die speziell im dritten Teil der Ergebnis-
darstellung Beriicksichtung finden. Es soll aufgezeigt werden, ob und in welcher Weise
im Rahmen der fachpraktischen Ausbildungsprozesse Reflektieren gelernt und dadurch
zum Aufbau von reflexiven Kompetenzen beigetragen wird, was zunédchst mit den Er-

gebnissen iiber die Reflexionsmoglichkeiten belegt werden soll.

7.3 Die Reflexion und die Entwicklung reflexiver Kompetenz

Trotz der explizierten Bedeutung von Reflexion und des Bedarfs in den fachpraktischen
Ausbildungsprozessen Erfahrungen auszutauschen und aufzuarbeiten, gehen Gespriche,
in deren Mittelpunkt die Reflexion steht, nicht nur zufriedenstellend vonstatten, sondern
finden gar nicht oder auf inakzeptable Weise statt. Die folgend dargestellten Reflexi-
onsmoglichkeiten (Gespriche mit der Kindergartenpddagogin, mit der Praxislehrerin
und Supervision) sollen veranschaulichen, inwiefern dadurch zur Entwicklung von Re-
flexionsfihigkeiten beigetragen wird oder auch nicht. Dariiber hinaus ist fiir die Frage-
stellung von Interesse, ob und welche spezifischen Reflexionsmodelle und -methoden in
Anwendung sind. Die Beschreibungen der drei Studierenden, die sich auf Erfahrungen
aus vier Semestern beziehungsweise aus vier Praktika beziehen, und der Praxislehrerin-
nen, mit ihrer langjdhrigen Erfahrung in der Begleitung und Betreuung der Studieren-
den, offenbaren, wie die vorherrschende Reflexionspraxis im Rahmen der kindergarten-
pidagogischen Ausbildung am Kolleg aus der jeweiligen Perspektive einschitzt und

bewertet wird.

134



7.3.1 Gespriche mit der Kindergartenpidagogin aus Sicht der Studierenden und

der Praxislehrerinnen

Der Austausch der Erfahrungen mit den Pddagoginnen vor Ort erfolgt iiber das Ge-
spréiich, dass grundsitzlich als sinnvoll eingeschitzt wird, weil die Pddagoginnen im
Gegensatz zu den Praxislehrerinnen die Situation und die Kinder gut kennen. Das
Nachdenken iiber Praxis mit der Pddagogin vor Ort kann ein Vordenken sein, das heil3t
ein Planen von Angeboten und Aktivitdten (S1/ K23), aber auch die Moglichkeit, die
personliche Befindlichkeit zu thematisieren und die Sichtweisen der Péddagogin iiber die
piadagogischen Angebote und Aktivititen mit den Kindern zu erfahren (S2/K10). Be-
sonders wichtig ist das F eedback® durch die Kindergartenpiddagoginnen. Es sollte von
der Form her annehmbar sein und die Wahl ermdéglichen, etwas ausprobieren zu kon-
nen, aber nicht zu miissen, womit deutlich wird, dass erwachsene Studierende beraten
und nicht bevormundet werden wollen. Je nachdem, wie die Riickmeldung formuliert
wird, konnen Angebote oder Ratschlige angenommen werden. Keinesfalls soll es eine
Bewertung und ein Infragestellen der Person beinhalten. Konstruktives Feedback wird
von den Studierenden erwiinscht. Dieses kann Anregungen aus der Praxis der Kinder-
gartenpiddagoginnen enthalten sowie die Ermutigung zum Ausprobieren und zur an-
schlieBenden Uberpriifung der Tauglichkeit in der praktischen Umsetzung (S1/ K23).
Manchmal spielen Diskrepanzen in der Arbeitsauffassung und in der Gestaltung der
piadagogischen Arbeit eine Rolle, welche die Studierenden daran hindert, sich auf die
Auseinandersetzungen einzulassen beziehungsweise die Abwehr und Widerstand her-
vorrufen. Da bei der Kritik an der Fachlichkeit auch immer die Person beziehungsweise
ihre Personlichkeit betroffen ist, wird die Entwicklung der Féahigkeit zur (Selbst-)Kritik
als sensibler Punkt betrachtet, dem jedoch mit forderlichem (Selbst-)Feedback begegnet

werden konnte.

Die Erfahrungen der Studierenden mit dem Reflektieren beziehungsweise Nachdenken

iiber Praxis und den betreuenden Kindergartenpiddagoginnen sind stark durch negatives

* Feedback kann als eine Form von (verbaler, nonverbaler) Riickmeldung bezichungsweise Mitteilung verstanden
werden, in der eine Person die andere dariiber informiert, wie deren Verhalten von ihr wahrgenommen, verstanden
und erlebt wurde (Lumma 1994, 46). Allerdings sollte ,,optimales Feedback so genau formuliert werden, dass die
Lernenden erfassen konnen, worauf es ankommt, worauf sie beim Handeln und Lernen achten und woran sie selb-
stindig erkennen und bewerten konnen, dass sie sich verbessert haben* (Semmer/Pfifflin 1978, 151ff zit. nach Greif
2008, 106). Aus der Sicht dieser Autoren ist immer sowohl positives wie negatives Feedback in einem ausgewogenen
Verhiltnis erforderlich. Im Vordergrund steht jedoch die Forderung des autonomen Selbstfeedbacks der Lernenden,
um langfristig Leistungsverbesserungen zu erzielen (Greif, ebd.).
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und positives Erleben geprigt. Die negativen Bewertungen reichen von ,,nicht hilfreich*
und ,.keinen personlichen Nutzen erfahren®, iiber ,,unangenehme Riickmeldungsgespri-
che® und ,,kein Interesse an der Diskussion mit Pddagoginnen, die in ihrer Haltung fest-
gefahren sind“, bis zu ,,nur Abschlussstatement bekommen* und ,,keine Zeit und Ruhe
fiir Reflexion* (S3/K18 und S2/K9). Als positiv wird von den Studierenden demnach
erlebt, wenn ihnen regelméBig und hidufig (tdglich, wochentlich) die Gelegenheit zum
Reden beziehungsweise Austauschen und Reflektieren gegeben wird, sie differenzierte
Riickmeldung und konkrete Ratschlige von den Kindergartenpddagoginnen erhalten

und eine ,,Situation des gegenseitigen Lernens und Riickmeldens* (S3/K17) entsteht.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Reflexion der Praxis durch die Pddagoginnen mit unter-
schiedlichem Engagement und in unterschiedlichen Qualitdiiten, was ihre Reflexionsfi-
higkeiten betrifft, erfolgt. Insofern sind in der Praxis Padagoginnen anzutreffen, die
hoch professionell Reflexionsgespriche fithren und pddagogische Erklidrungen formu-
lieren und andere, die nicht reflektieren konnen und auch nicht wissen, was reflektieren
ist. Als engagiert werden jene Pidagoginnen wahrgenommen, die regelmifig Reflexi-
onsgespriche fiihren, zahlreiche Tipps und Hinweise fiir die Planung der Vorhaben und
ausreichend Erklidrungen und Informationen iiber die Kinder geben, gegeniiber jenen
Padagoginnen, die sich nur ein Mal mit den Studierenden zusammensetzen (P2/K31).
Es ist in diesem Zusammenhang festzuhalten, dass die Pddagoginnen vor Ort keine spe-
zielle Ausbildung fiir die Betreuung und Begleitung von Studierenden haben und ihnen

oftmals die Bewusstheit iiber die Wichtigkeit der Funktion fehlt (P1/K36).

Wenn die Pddagoglnnen mit den Studierenden nicht reflektieren und diese zu ihrer Ar-
beit keine Riickmeldung erhalten, dann fiithrt dieser Umstand aus der Beobachtung einer
Praxislehrerin zu groBen Verunsicherungen, zur Selbstwertverminderung und Freudlo-
sigkeit. Denn wird eine Person nicht wahrgenommen, wird ihre Funktion infrage gestellt
und die Ausbildung des beruflichen Selbst eingeschrinkt. ,,Nicht-Reflektieren* hat ne-
gative Auswirkungen auf die Person, auf die Entwicklung der Reflexionsfihigkeit der
Studierenden und auf die Freude und das Interesse, am Praxisplatz zu arbeiten
(P1/K37). Deshalb werden die Studierenden von den Praxislehrerinnen ermutigt, Refle-
xions- und Riickmeldungsgespriche bei den Pddagoglnnen einzufordern. Unabhiingig
davon, ob Praxisreflexionen stattfinden oder nicht, wird der Austausch vor Ort mit der

Praxislehrerin nach- und aufgearbeitet, da in den Arbeitsbeziehungen, in denen Personen

136



eine groB3e Rolle spielen, starke Irritationen, Verletzungen und Krinkungen vorkommen

konnen.

Die Autorin kommt zum Schluss, dass trotz negativer Erfahrungen, dem Reflektieren
mit der Kindergartenpddagogin ein hoher Stellenwert eingerdumt wird, allerdings nur,
wenn sie sich Zeit nehmen, lehren und vermitteln konnen und die Betreuung und Be-
gleitung der Studierenden verantwortungsvoll ausfiihren. Die Ergebnisse legen jedoch
nahe, dass ein Nachdenken iiber Praxis vor Ort nicht immer gewéhrleistet werden kann.
Mitunter haben die Studierenden keine Moglichkeit zur Reflexion beziehungsweise
professionelles Reflektieren in der Praxis zu beobachten, zu erleben und zu praktizieren,
was auch verhindert, Reflexionsfihigkeiten aufzubauen. Damit wird deutlich, wie wich-
tig es ist, dass die betreuenden und begleitenden Kindergartenpddagoginnen Bewusst-
heit iiber den Stellenwert von Reflexion haben und selbst iiber Reflexionskompetenz
verfiigen, um sie in praktizierender Weise zu vermitteln. Der Bedarf wird nochmals
deutlich als zwar in den Gesprichen iiber gewisse Aspekte gemeinsam nachgedacht
wird, jedoch die Arbeitsbeziehung, das heifit die Beziehungsebene, nicht oder kaum
thematisiert wird. Vermutlich wird die direkte Auseinandersetzung und Konfrontation,
insbesondere mit dem Thema Rolle und Konkurrenz, vermieden. Das wird durch die
Gegebenheit unterstrichen, dass Praxislehrerinnen ,,nacharbeiten* miissen, das heif3t,
starke emotionale Betroffenheit wird ausgelagert und mit den Studierenden in Distanz

aufgearbeitet.

7.3.2 Einzelgespriche und Nachbesprechungen in Gruppen mit der Praxislehrerin

aus Sicht der Studierenden und der Praxislehrerinnen

Bei der Darstellung der Begleitung und Betreuung der Studierenden (7.1.3) wurde auf-
gezeigt, mit welchem Grundverstdndnis die Praxislehrerinnen ihre Arbeit gestalten und
die Lern- und Entwicklungsprozesse der Studierenden durch Reflexion unterstiitzen.
Ebenso wurde auf die Formen der Abwicklung der Gespriche (Einzelgespriche und
Nachbesprechungen in Gruppen) hingewiesen und erldutert, in welcher Weise eine Ver-
trauensbasis fiir tiefere reflexive Auseinandersetzungen hergestellt wird. An dieser Stel-

le wird dargelegt, wie zum Aufbau von Reflexionsfihigkeit durch das Nachdenken iiber
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Praxis mit der Praxislehrerin beigetragen wird und die Gestaltung dieser Reflexionspra-

xis eingeschitzt und bewertet wird.

Die Einzelgesprdiche finden im Praxiskindergarten statt, wo sich die Praxislehrerin ein-
findet, um mit der Studierenden iiber ihre Erlebnisse nachzudenken und zu reden. Dabei
werden Themen angesprochen, die sowohl die Studierenden beschiftigen als auch im
Interesse der Praxislehrerin (Anmerkung U.L.: die Lehrerin ist auch fiir die Beurteilung
im Fach Kindergartenpraxis zustindig) liegen. In diesen Gesprichen steht aus Sicht
einer Praxislehrerin die Frage nach der Befindlichkeit im Vordergrund. Es geht darum,
zu thematisieren, wie es der Studierenden in der momentanen Situation ergeht. Mitunter
muss der Stress aus der Besuchssituation genommen werden, weil sowohl die Studie-
rende als auch die Pddagoginnen vor Ort nervos sind, weil die Praxisbetreuerin er-
scheint. Die Praxislehrerinnen versuchen, geleitet durch Intuition und Empathie, lang-
sam in die Gespriche einzusteigen (P2/K26). Es ist viel Zeit vorhanden, um mit der
Studierenden iiber ihr Erleben zu reflektieren und vor allem durch Fragen an das Re-
flektieren heranzufiihren (P2/K24). Aus der Perspektive der Studierenden bestitigt sich,
dass sie im Rahmen dieser Gespriche durch Fragen Anregungen zum nochmaligen
Nachdenken erhalten (S1/K22). Auch werden die Praxisberichte, welche die Studieren-
den erstellen miissen, besprochen. Da sich die Praxislehrerin durch das Lesen der Be-
richte mit der dargestellten Situation vertraut gemacht hat, kann iiber die Erlebnisse
nochmals reflektiert werden. Die Gespriche sind auch Riickmeldungsgesprdche, zu den
Inhalten der Praxismappe und abschlieBend zur Bewiltigung des Praktikums (S2/K15).
Es finden auch Gespriche zu dritt, mit der Pddagogin, statt (P1/K13).

Die Nachbesprechungen in Gruppen finden wihrend der Praxiszeit ein Mal in der Wo-
che iiber die Dauer von drei Stunden an der Schule statt. Diese Form stellt fiir die Stu-
dierenden eine Moglichkeit dar, um sich iiber Erfahrungen und Meinungen zu Themen
und Problemen auszutauschen, welche die Personen aktuell beschiftigen. Daraus kon-
nen Anregungen fiir die Gestaltung der Praxis mitgenommen werden (S2/K14). Die
Abwicklung ist gleichbleibend und ritualisiert, das heifit, in der Anfangsrunde werden
die personliche Befindlichkeit und Eindriicke iiber den Praxisplatz und die Praxissitua-
tion zum Ausdruck gebracht. Die Nachbesprechungen sind aus Sicht einer Praxislehre-
rin deshalb auf die Befindlichkeit der Studierenden ausgerichtet, weil Praxis mit groen

Anstrengungen verbunden ist (P2/K28). Im Vordergrund bei der Gestaltung steht die
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Bedarfsorientierung, was bedeutet, das zu thematisieren, was den Studierenden vorran-
gig und wichtig ist. Je groBer die Gruppen, desto schwieriger ist es allerdings, Reflexi-
onsgespriache zu fiihren. Gegebenenfalls werden bei Nervositit und Leistungsdruck
auch Entspannungsmethoden angeboten. Anderenfalls entwickeln sich in der Gruppe
interessante und spannende Reflexionsrunden. Die Gestaltung der Nachbesprechungen
wird als eine Mischung aus Vermittlung von Methoden und Fachwissen, Reflexion und

Supervision gesehen.

Die Gestaltung der Nachbesprechung wird von den Studierenden sehr gegensitzlich
erlebt. Diese Organisationsform stellt zum einen eine gute Moglichkeit dar, den anderen
der Gruppe tiber das eigene Erleben zu berichten, Gedanken zu formulieren und Zeit zu
erhalten, um iiber Praxissituationen und aktuelle Themen im Kindergarten zu reden
(S3/K20). Auch kann bei der Behandlung gewisser Themen Tiefgang erreicht werden,
indem die Praxislehrerin unter anderem nach Empfindungen und #@hnlich erlebten Situa-
tionen nachfragt, wobei es im Wesentlichen um die ,,Gestaltung eines Bildes im Emoti-
onspuzzle* (S3/K 20) geht. Zum anderen werden genau diese positiv hervorgehobenen
Aspekte in Frage gestellt und abgelehnt. Die genannten Griinde sind, dass die Personen
lediglich ,,plaudern und zuviel Zeit beanspruchen, die eingebrachten Probleme nicht
zufriedenstellend bearbeitet werden konnen, dass das Erzdhlen tiber die personliche
Befindlichkeit in Gruppen von zehn Personen an zeitliche Grenzen stoft und das emoti-
onale ,,Rauslassen zwar fiir die Person selbst, aber fiir andere keinen Nutzen bringt
(S1/K20). Zudem verkiirzen Praxisnachbesprechungen wertvolle Praxisarbeitszeit im
Kindergarten. Aufgrund dessen sollte wihrend des Praktikums nur Supervision angebo-
ten werden und die Nachbesprechungen sollten im Anschluss an das Praktikum ab-

gehalten werden (S1/K18)

Die Autorin kommt zu dem Schluss, dass im Wesentlichen im Rahmen von Gesprichen
mit Fragen (welche gehen nicht hervor) an die reflexive Auseinandersetzung herange-
fiihrt wird und dadurch Reflektieren geiibt und iiber die Zeit gelernt wird. Beim Reflek-
tieren wird vor allem auf die Befindlichkeit und Eindriicke Bezug genommen oder dar-
auf, was die einzelne Studierende aktuell beschiftigt. Auch wenn diese Form des Nach-
denkens von einzelnen Studierenden als personlich unterstiitzend und fiir die Praxis
niitzlich bewertet wird, so wird sie insbesondere in der Gruppenorganisation in Hinblick

auf Gestaltung und Ergiebigkeit auch kritisch infrage gestellt und abgelehnt. Speziell
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der Ausdruck von Befindlichkeiten und das Schildern von Ereignissen werden als nicht
ausreichend konstruktive Problemldsungsstrategien kritisiert. Auch bei der Beschrei-
bung des ,,nochmaligen Nachdenkens* bei den Studierenden ist der Eindruck entstan-
den, dass Reflektieren einerseits hilft, Klarheit zu erhalten und Tiefgang zu erreichen,
aber andererseits auch ladstig ist und mit Beschwerlichkeit verbunden ist, wenn immer
wieder dariiber nachgedacht werden soll (Uberwindung versus Redundanzen - zuviel

vom Selben).

Eine Leerstelle ergibt sich im Ergebnismaterial in Hinblick auf die Frage, welche Funk-
tion die Pddagogin vor Ort einnimmt, wenn die Praxislehrerin mit der Studierenden Re-
flexionsgespriche fiihrt und welche Bedingungen erforderlich sind, um in dieser Kons-
tellation zu einer gelingenden (Ausbildungs-)Reflexionspraxis beizutragen. Beziiglich
der Kompetenzen von Praxislehrerinnen wurde deutlich, dass diese aufgrund ihrer be-
darfsorientierten Gestaltung der Gespriche und Nachbereitung, in der die Studierenden
im Wesentlichen iiber Themen und Inhalte bestimmen, ein hohes Maf} an Flexibilitit
besitzen und iiber ein vielfiltiges Methodenpool verfiigen miissen. Insofern werden die
Studierenden auch mit einer Methodenpluralitit konfrontiert, in der eindeutig ausgewie-

sene Modelle der Reflexion nicht vorgefunden wurden.

7.3.3 Supervisionsangebot aus Sicht der Studierenden und der Praxislehrerinnen

Supervision® als Einfithrung®' wird im berufsbegleitenden Lehrgang mit dem zweiten
Semester angeboten und wird von allen Studierenden als interessantes und wichtiges
Angebot, begleitend zum Praktikum, beschrieben und eingeschitzt. In diesem Rahmen
werden in Kleingruppen zu fiinf bis sechs Personen aktuelle Erfahrungen mit dem All-

tagsgeschehen im Kindergarten bearbeitet.

3% Supervision stellt eine Beratungsform dar und dient der Optimierung der erfolgreichen Bewiltigung der berufli-
chen Aufgaben. Unter Anleitung eines Supervisors wird die Selbstreflexion und die Reflexion iiber die berufliche
Tatigkeit ermoglicht (Pithl 1999). Nach Buchinger und Klinkhammer (2007, 28) werden folgende Aspekte in der
Supervision beriicksichtigt: ,,die Funktion und Dynamik von Arbeitsbeziehungen, die Situation der beteiligten Perso-
nen, die Dynamik der Organisation und die Eigendynamik der beruflichen Aufgabe beziehungsweise des Produktes
oder der Dienstleistung der Organisation, in der die berufliche Tétigkeit ausgeiibt wird®.

3! Laut Homepage des Kollegs haben die Studierenden die Mdglichkeit im Rahmen der Ausbildung ,.Supervision als
Mittel zur Kompetenzerweiterung und Erhaltung der Arbeitsfahigkeit im Berufsleben sowie als einen Ort der berufli-
chen und personlichen Reflexion® kennenzulernen und zu erleben. Neben der Information iiber unterschiedliche
supervisorische Richtungen und Methoden, und tiber Grundsétze, Rahmenbedingungen und Formen von Supervision
werden konkrete Anliegen der Studierenden aufgegriffen und behandelt.
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Aus Sicht der Studierenden werden im Unterschied zur Praxisnachbesprechung von der
Supervisorin ,,speziellere Fragen* gestellt und damit die Moglichkeit eroffnet, dass sich
die Personen noch konkreter und gezielter mit Gedanken und emotionalen Inhalten aus-
einandersetzen konnen. Gegeniiber der Praxisnachbesprechung wird die Beschiftigung
emotional gehaltvoller erlebt (S3/K23) und die Gespriche werden als interessanter und
die Problembearbeitung als konstruktiver erlebt (S1/K21). Allerdings weisen die Ergeb-
nisse auch darauf hin, dass die Studierenden aufgrund der dhnlichen Form der Ausei-
nandersetzung zwischen Praxisnachbereitung und Supervision nicht klar unterscheiden
konnen. Das Angebot von Supervision ist aus der Sicht der Praxislehrerinnen in den
berufsbegleitenden Lehrgidngen hoch und gibt den Studierenden zusitzlich die Mog-
lichkeit, Praxiserlebnisse zu kldren und mit professioneller Hilfe iiber Schwierigkeiten
in der Praxis, auch mit Pddagoginnen und Praxisbetreuerinnen, reden zu konnen
(P1/K39). In der Supervision wird das notwendige Vertrauen und die Sicherheit durch

das spezifische Setting (keine Tabus; Schweigepflicht) hergestellt (P1/K41).

Reflektieren wird dort gelernt, wo es auch praktiziert wird, was bedeutet, dass Reflexi-
onsfihigkeiten durch Reflexion ausgebildet und aufgebaut werden (Messerer/Prokopp
2007, 150). Die Ergebnisse zu den Reflexionsmoglichkeiten machen deutlich, dass die
Gelegenheiten zum Nachdenken iiber Praxis im Rahmen der fachpraktischen Ausbil-
dung vielfiltig sind, jedoch nicht immer eindeutig. Abgesehen von den Situationen, in
denen eindeutig nicht reflektiert wird, sind eine Reihe von unterschiedlichen Ge-
sprachsmoglichkeiten und Chancen zum Erfahrungsaustausch, fiir Feedback und zur
Aufarbeitung vorzufinden, die mehr oder weniger reflexive Elemente beinhalten. Da-
hingehend legen die Ergebnis nahe, dass Reflexion als ein Instrument der Ausbildungs-
stitte anzusehen ist und weniger der Praxisstitte, wo der Reflexion wenig Wert beige-
messen wird. Das deutet darauf hin, dass die Praxisstitten ihre Ausbildungsverantwor-
tung nur unzureichend wahrnehmen. Im Vergleich der dargestellten Reflexionsmog-
lichkeiten kommt die Autorin zu dem Schluss, dass Supervision eine Gelegenheit dar-
stellt, in deren Rahmen die Studierenden eindeutiger, in spezifischer und effektiver
Weise (Rahmen, Struktur) reflektieren. Supervision wird eindeutiger mit ,, Tiefenwir-
kung* und konstruktiver Problembearbeitung in Zusammenhang gebracht. Trotzdem
fallt es aufgrund der Beschreibungen schwer, eine klare Abgrenzung zwischen Supervi-

sion und Praxisnachbesprechung vorzunehmen, da gewisse Elemente (zum Beispiel
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Befindlichkeit und Tiefenwirkung; Vertrauen und Sicherheit in der Beziehung zwischen

Lehrerin und Studierenden) da und dort angesprochen wurden.

Dariiber hinaus wurde deutlich, dass sich in den Einzelgesprichen und Nachbespre-
chungen mit der Praxislehrerin (auch in der Supervision) dem bewussten Nachdenken
und Verarbeiten von aktuellen Ereignissen vor allem durch Fragen angenéhert wird, die
mit der personlichen Befindlichkeit und mit Eindriicken des Erlebens der Praxissituati-
on in Verbindung stehen. Dies hat sich als zentrale Kombination herauskristallisiert und
wird von Ausbildungsbeginn an gezielt eingesetzt, um zur bestindigen (Selbst-
)Reflexion anzuregen und um letztlich die Fdhigkeit zur Reflexion in das Handlungs-

und Verhaltensspektrum der angehenden Kindergartenpddagoginnen zu integrieren.

7.3.4 Die Grundlagen der Reflexionspraxis beziiglich Aufbau und Einschéitzung

von Reflexionsfihigkeit aus Sicht der Praxislehrerinnen

In kommunizierender Weise (Gespriche, Berichte) wird den einzelnen Studierenden
und den Ausbildungsgruppen die Moglichkeit zur Reflexion ihrer Erfahrungen gegeben
beziehungsweise sich mit dem Erleben in der Praxis in reflexiver Weise auseinanderzu-
setzen. Dadurch und speziell durch Fragen tragen die Praxislehrerinnen zum Aufbau
von Reflexionsfihigkeiten bei. Durch das Grundverstidndnis von Reflexion, das aus dem
Ergebnismaterial herausgearbeitet wurde, wird das Reflexionskonstrukt deutlicher, auf
dem die Praxislehrerinnen jeweils ihre Reflexionspraxis aufbauen und gestalten. Das
beinhaltet auch deren Funktion beim Reflektieren, deren Verstindnis und Einschédtzung,
was Reflexionsfihigkeit ausmacht und was getan werden muss, um zum Aufbau dieser
Fihigkeit bei den Studierenden beizutragen. Letztlich zeigen die Ergebnisse, was im
Verstindnis der Lehrenden Studierende auszeichnet, die reflexive Kompetenz entwi-

ckelt haben.

Reflektieren wird als Nachdenken verstanden, bei dem sich die Person einzelne Aspekte,
wie das Handeln, das Verhalten und die Beziehung zu den Kindern und den Kollegin-
nen, genauer anschaut (P1/K19). Dabei wird Bezug genommen, zum Beispiel auf die
Organisationsstruktur des Kindergartens oder die Gruppe der Kinder, die Strukturierung

der von der Studierenden durchgefiihrten Angebote und Aktivititen mit den Kindern
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sowie auf deren eigene Gefiihle und Befindlichkeiten. Die Funktion der Praxislehrerin-
nen beim Reflektieren besteht im Wesentlichen in der Aufgabe, den Fokus darauf zu
lenken, was die gemachte Erfahrung fiir die Arbeit mit den Kindern bedeutet, in welcher
Weise sie sich auf das Handeln im Kindergarten auswirkt und was die Kinder in ihrer

Entwicklung und Situation brauchen (P1/K21).

Dem Reflektieren wird ein hoher Stellenwert zugesprochen und gegeniiber dem Planen
als wichtiger angesehen. Es stellt sozusagen das ,,Herzstiick® dar, da sinnvolle Ergeb-
nisse lediglich durch Reflexion hervorgebracht werden (P1/K20). Aus der Sicht einer
Lehrenden ist im Sinne einer zeitgemiBen humanistischen Pidagogik (versus Schwarze
Padagogik) professionelles piddagogisches Handeln ohne Reflexion nicht denkbar
(P2/K18). Deshalb werden die Studierenden vom Ausbildungsbeginn an (Unterricht;
Aufgabenstellung in der ersten Praxis) zum Reflektieren hingefiihrt und damit zum Auf-
bau von Reflexionsfihigkeit beigetragen. Diese Fahigkeit setzt sich aus folgenden As-

pekten zusammen (P1/K28) beziehungsweise ist gekennzeichnet durch:

* Genauigkeit (im Sinne von Aufmerksamkeit und Konzentration auf etwas),
» differenzierte Wahrnehmungsfiahigkeit (Erkennen von Details),
* Analysefdhigkeit — Aspekte trennen und unterscheiden konnen, zum Beispiel

sachliche und emotionale Ebene.

Nachdem Reflexionsfihigkeit eine bedeutsame berufliche Anforderung darstellt, wird
sich innerhalb der Ausbildung intensiv mit dem Reflektieren befasst. Durch bestimmte
Methoden der Praxislehrerinnen wird zum Aufbau von Reflexionsfdhigkeit im Beson-

dern beigetragen (P1/K30), was umschlief3t:

e dass in den Gesprichen bestimmte Fragen gestellt werden, die sich aus der Situ-
ation ergeben, daher unterschiedlich sind und zum Nachdenken fiihren;

e dass beim Nachdenken und Verbalisieren auf Details und die Trennung von E-
benen geachtet wird;

* dass Arbeitsauftrige zur Erstellung schriftlicher Reflexionen an die Studieren-

den erfolgen;
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e dass Reflexionsleitfdden (miindlich, schriftlich) fiir die Reflexion im Praktikum
als Hilfestellung und Orientierungsmoglichkeit, mit Reflexionsfragen zur Aus-
wahl, abgestimmt auf das jeweilige Semester, und als Einstiegshilfe zum Reflek-
tieren ausgegeben werden;

¢ dass im Unterricht vermittelt wird, was Reflexion ist.

In Hinblick auf die eigene Reflexionskompetenz betont eine Praxislehrerin, dass sie ihre
Reflexionsfahigkeit durch unterschiedliche Weiterbildungen (zum Beispiel Coaching-
und Supervisionsausbildung) verinnerlicht hat und beim Reflektieren mit den Studie-
renden nicht ,,die Methode oder Technik® verwendet. Die erlernten Frage- und Ge-
spriachstechniken werden situativ und spontan in der jeweiligen Situation angewendet

und an die Studierende anpasst (P2/K25).

Aufgrund der Bedeutung der Reflexion in der kindergartenpddagogischen Ausbildungs-
situation und der intensiven und umfangreichen Beschiftigung mit dem Nachdenken,
wird von einer Lehrenden konstatiert, dass alle Studierende reflektieren lernen und kon-
nen (P2/K21). Allerdings entfalte jede Studierende ihren individuellen Zugang (tiglich
oder wochentlich; Ereignisse). Die Lehrerinnen nehmen wahr, dass die Ausbildung von
Reflexionsfihigkeit in unterschiedlichem AusmaB stattfindet, was bei den Studierenden
im Verlauf der Ausbildung merkbar ist (P1/K22). Studierende, die Reflexionsfihigkeit
nicht (ausreichend) entwickelt haben, bleiben in oberfldchlichen Beschreibungen (Be-
richt) beispielsweise des eigenen Tuns, der Bildungsangebote und wie viele Kinder an
der Aktion teilgenommen haben, stehen. Sie machen wenig differenzierte Aussagen
tiber sich und ihr Handeln (P1/K26). Studierende, die Reflexionsfihigkeit aufgebaut
haben und im Handeln zum Ausdruck bringen, verfiigen im Wesentlichen iiber folgende

Fahigkeiten:

* das Konnen, die eigene Person und die anderen in den piddagogischen Situatio-
nen wahrzunehmen und folglich angemessen zu reagieren und zu handeln,

* das Konnen, differenzierte Aussagen zu einzelnen Kindern, deren Verhalten und
tiber deren Eingliederung in den Gruppenprozess zu machen,

e das Konnen, die Auswirkungen des eigenen Tuns auf die Kinder zu erkennen

und zum Wohle der Kinder zu steuern und zu lenken (P1/K27),
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e das Konnen, Fragen zu stellen und die eigene Person und das eigene Handeln
(Sinnhaftigkeit) betreffend infrage zu stellen,

e das Konnen, sich gleichzeitig mit der eigenen Person, mit dem jeweiligen Kind
und dem theoretischen Hintergrundwissen auseinanderzusetzen,

e das Konnen, sich intensiv mit der eigenen Personlichkeit, mit einem Ereignis
oder einer auftauchenden Frage auseinanderzusetzen,

e das Konnen, iiber bestimmte fachliche Themen zu reflektieren (zum Beispiel bei
Kindern Grenzen zu setzen, indem iiber die eigenen inneren Grenzen nachge-

dacht wird) (P2/ K22).

Dariiber hinaus gilt es als Anzeichen fir die Entwicklung von Reflexionsfdihigkeit, wenn
Planungen und pddagogische Begriindungen als Produkt von Reflexion verstanden wer-
den; wenn piddagogische Handlungen und Verhaltensweisen verdndert werden; wenn im
Reflexionsgesprich und in den Reflexionsberichten deutlich wird, wie die Studierenden
die Kinder und ihr eigenes Tun wahrnehmen, indem die Studierenden die Beobachtun-
gen der Kinder, deren Verhalten und Lern- und Entwicklungsprozesse detailreich be-
schreiben; wenn in der Praxisnachbesprechung die Studierenden sinnvolle Fragen und
den Kolleginnen passende, empathische Fragen stellen. Bezugnehmend auf den letzten
Punkt wird von den Praxislehrerinnen im Verlauf der Ausbildungsprozesse beabsichtigt,
die Verantwortung fiir den Inhalt und fiir die Gestaltung der Praxisnachbesprechungen
zunehmend an die Studierenden zu iibertragen, um sie untereinander zu fragenden Be-
raterinnen zu machen (P1/K32). Deren fachliche Kompetenzen sollen in den Vorder-
grund riicken und die Lehrerin iiberfliissig machen, was als gute Vorbereitung auf die

Teamarbeit im Kindergarten gesehen wird.

Der Aufbau von Reflexionsfihigkeit wird von den Praxislehrerinnen im Rahmen spe-
ziell hergestellter Bedingungen und nach bestimmten methodisch-didaktischen Kriterien
gefordert. Damit vollzieht sich die Ausbildung dieser Fahigkeit nicht nur beildufig, son-
dern auch in gezielter Weise, allerdings in Abhingigkeit von der jeweiligen Person
(Praxislehrerin), ihrem Verstindnis von Reflexion und ihrer Qualifikation. Dies gilt
ebenso fir die Wissen- und Konnensformationen, die bereits als Indikatoren von Refle-
xionsfihigkeit genannt wurden, um im Handeln in speziellen Situationen einschitzen zu

konnen, ob die Studierenden reflexive Kompetenz mehr oder weniger entwickelt haben.
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7.3.5 Die Reflexion als Bestandteil professioneller Handlungskonzepte

Die Ergebnisse hinsichtlich der Grundlagen der Reflexionspraxis weisen darauf hin,
dass die Praxislehrerinnen in ihren Handlungskonzepten einem bestimmten Verstindnis
von Reflexion folgen. Es wurde sichtbar, dass in diesen Handlungskonzepten die Refle-
xion der Erfahrung als wichtiger Bestandteil im Mittelpunkt steht, womit in praktizie-
render Weise zur Entwicklung beruflicher Kompetenzen und insbesondere reflexiver
Kompetenz der Studierenden beigetragen wird. Offen bleibt fiir die Autorin, ob diese
Konzepte auf Basis von Theorien und Modellen erfolgen, was aus dem Ergebnismateri-
al nicht zu erschlieen war. Die Ergebnisse bestétigen jedoch, dass mit einem Spektrum
an Methoden gearbeitet wird und eben, wie aus der Sicht einer Lehrerin, nicht ,,die*
Methode oder ,,die‘“ Technik angewandt wird, aber Frage- und Gesprichstechniken situ-
ativ und spontan eingesetzt werden. Insofern ist bei der Autorin ein Bild iiber Reflektie-
ren entstanden, das im Wesentlichen aus Fragestellungen besteht, mit denen die Studie-
renden mittels Nachdenken zum differenzierten Wahrnehmen und zur Analyse hinge-
fiihrt werden, um zu lernen, eine reflektierende Haltung einzunehmen. Das legt nahe,
dass damit die beruflichen Kompetenzentwicklungsprozesse strukturiert und gelenkt
werden, um den Studierenden einerseits Orientierung zu bieten und andererseits Ubung,

selbst Fragen zu stellen und nachzufragen beziehungsweise etwas zu hinterfragen.

Das explizierte Nachdenken, als vorgefundene Begriffsbedeutung von Reflexion, steht
mit einem ,,genaueren Betrachten* und ,,intensiver Auseinandersetzung® in Verbindung,
was als Vergegenwirtigen im Sinne von Bewusstwerdung und Fokussierung auf be-
stimmte Handlungen, Verhaltensweisen und Ereignisse gedeutet wird. Es hat sich ge-
zeigt, dass beim Nachdenken vielfiltige Beziige hergestellt werden und auf Erkenntnis-
gewinn abgezielt wird, der immer in Hinblick auf das zukiinftige Handeln im Umgang
mit den Kindern oder auf die Gestaltung der padagogischen Situationen mit den Kin-
dern gedacht wird. Das deutet darauf hin, dass Reflektieren in einem professionellen
Verstindnis grundgelegt ist und die (kindergarten-)pidagogischen Situationen und die

Arbeit mit Kindern als Spezifikum des Berufes im Mittelpunkt stehen.
Auffallend war in diesem Zusammenhang, dass Hinweise auf eine Riickmeldungskultur

beziiglich des Erwerbs reflexiver Kompetenz nicht vorzufinden waren, obgleich im

Rahmen der praktischen Aufgabenstellungen zur Reflexion iiber das eigene Lernen an-
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geregt wird und eine Riickmeldung der Praxislehrerinnen erfolgt. Der Hintergrund die-
ser Gedanken bezieht sich auf theoretische Voriiberlegungen (4.3), in denen das person-
liche Gespriach beziehungsweise die Selbst- und Fremdeinschidtzungen von Lern- und
Entwicklungsergebnissen und Konsequenzen als eigentliches Potential von Entwicklung
und nachhaltiger Entwicklung erdrtert wurden (Bithrmann 2009, 144f). Da Menschen
mitunter iiberfordert sind, neben der Reflexion der beruflichen Anforderungen die eige-
ne Weiterentwicklung und diesbeziigliche Neuformulierung von Kompetenzen selbstge-

steuert zu reflektieren, sind die Beratung und Unterstiitzung dieser Prozesse notwendig.

Weiters war eine Reflexion iiber Reflexion (Metaebene) aus dem vorhandenen Ergeb-
nismaterial nicht zu erschliefen. Auch wenn die Lehrenden ihren Unterricht evaluieren
und dadurch zur Optimierung beitragen, wurde ,,das Nachdenken iiber das Nachden-
ken ““ mit den Studierenden nicht thematisiert. Es wird von der Autorin diesbeziiglich die
Auffassung vertreten, dass durch Metakommunikation oder Evaluation der reflexiven
Auseinandersetzungen nicht nur zur Verdeutlichung von professionellen Handlungs-
mustern (was durch das Interview mit den Lehrenden bewirkt wurde) beigetragen wer-
den kann sondern auch zur Schirfung von Reflexionsinstrumenten. Damit stiinde Refle-
xion als Methode spiter im Beruf greifbarer zu Verfiigung. Die vorherigen Ergebnisse
legen den Schluss nahe, dass die Methode der Reflexion trotz der vielféltigen Reflexi-
onsmoglichkeiten und Gelegenheiten zum Reflektieren fiir die Studierenden nicht ein-

deutig und klar ersichtlich ist.

Bedenkenswert ist, ob Reflexionsleitfiden mit Fragestellungen, die als (erste) Hilfestel-
lung ihre Berechtigung haben, ausreichend attraktiv (auch aufgrund von Redundanzen)
sind, um das Reflektieren selbst- und eigenstindig weiterzufiihren, zumal sie auch mehr
das ,,einsame‘ Nachdenken und weniger die soziale Komponente des Lernens betonen.
In der Verschriftlichung des Erlebens wurden zwar Anregungen zur reflexiven schriftli-
chen Auseinandersetzung und Thematisierungen der Berichte im Rahmen von Einzelge-
sprichen vorgefunden. Jedoch hat sich gezeigt, dass eine gemeinsame und bestindige
Reflexion des verschriftlichen Erlebens sowie ein gezieltes Erfassen von bewussten und
unbewussten Dynamiken, wie im Reflexionsmodell der ,,Work Discussion® (3.3.4),
nicht stattfinden. Als Fazit steht fiir die Autorin jedoch fest, dass aufgrund der vielfalti-
gen Moglichkeiten, die den Studierenden insbesondere im Rahmen der Ausbildungsstit-

te zum Reflektieren angeboten werden, in denen sie von und mit Expertinnen lernen
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konnen, eine Grundlage gegeben wird, pidagogische Prozesse und das eigene Handeln
zu reflektieren und zu kommunizieren. Mit dieser wird in Anlehnung an Neuweg (2004,
16f) ,.ein auf Dauer gestelltes Wechselspiel von Einlassung auf Erfahrung, Reflexion
auf Erfahrung und Riickiibersetzung in neues Handeln und Erfahren* eingeiibt, was zur

bestindigen Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz beitrigt.

7.4 Die Charakterisierung der Reflexionsprozesse

Aus den Studierendeninterviews wurden Erkenntnisse iiber die Reflexion in der fach-
praktischen Ausbildungssituation, iiber die berufliche Kompetenzentwicklung und das
Reflexionsverhalten der Studierenden gewonnen. Durch die Selbstbeschreibungen und -
einschdtzungen, das heilit aufgrund des gesamten Reflexionsaktes der Studierenden, war
es vor allem moglich, eine Charakterisierung der Reflexionsprozesse vorzunehmen.
Hierbei flieBen auch die Eindriicke, die die Autorin zum Umgang der Studierenden mit
der Interviewsituation und zu deren Reaktionen erworben hat, ein. Damit werden an
dieser Stelle der Arbeit auch die eigenen Erinnerungswerte (der Autorin) und Annah-
men in den Vordergrund geriickt sowie dariiber reflektiert. Das Interview selbst wird als

Reflexionsprozess betrachtet, den die Probandinnen wesentlich (mit-)gestaltet haben.

Drei Studierende wurden fiir das Interview gezielt angesprochen, denn fiir die Erhebung
und Ermittlung war wichtig, dass diese Studierenden iiber mehrfache Praxiserfahrung
verfiigen, die bereits vier Praktika absolviert hatten. Aus Vergleichsgriinden stammten
sie aus einer gemeinsamen Ausbildungsgruppe. Die Probandinnen hatten zwei Jahre
Ausbildungszeit hinter sich und werden in einem Jahr das Kolleg abgeschlossen haben.
Die Studierenden konnten sich auf sehr unterschiedliche Art und Weise auf die Inter-
viewsituation einlassen, der sie mit Neugierde, Interesse und Scheu begegneten, was sie
durch ihre Sprache und Korperhaltung (ldassig im Stuhl lehnend; angespannt und steif
sitzen; aufmerksam nach vorne gelehnt) zum Ausdruck brachten. Es war erkennbar,
dass sie auch etwas mitteilen wollten, was vermutlich fiir sie selbst nicht greifbar war,

aber nicht offensichtlich zum Ausdruck gebracht wurde.

Um die reflexive(n) Handlung(en) der Studierenden erkennbar und deutlich zu machen,

werden fiir den letzten Abschnitt der Ergebnisdarstellung Ausschnitte aus den Reflexi-
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onsprozessen herangezogen, die sich einerseits auf die ersten Erfahrungen im Kinder-
garten beziehen und andererseits auf eine Falldarstellung. Dadurch wird einsehbar, in
welcher Weise die einzelne Studierende iiber Praxis nachdenkt. Dariiber hinaus konnte
die Autorin besondere Merkmale dieser Reflexionsprozesse herausarbeiten. Im Unter-
schied zu den Reflexionsprozessen iiber Praxis, machen die dargestellten Nachdenkpro-
zesse iiber einen Fall deutlich, wie die einzelnen Studierenden mit dieser Anforderung
(Reflektieren iiber eine Arbeitsprobe) umgehen und ins Reflektieren kommen. Das je-
weilige Verstdandnis der Studierenden von Reflexion beziehungsweise die Einschitzung
ihrer Reflexionsfdhigkeit werden der reflexiven Handlung gegeniibergestellt und iiber-

einstimmende oder divergente Aspekte dargelegt.

Die Reflexionsakte der einzelnen Studierenden konnen auch als das Ergebnis didakti-
scher Bemiithungen ausgelegt werden, das hei3t, inwiefern es im Rahmen der Ausbil-
dung gelungen ist, reflexive Kompetenz auszubilden, oder als Zustandsbeschreibung, ob
und in welchen Facetten die Auszubildende reflexive Kompetenz entwickelt hat. Es
steht allerdings nicht das Erfassen von Kompetenz und deren Entwicklung im Sinne von
Messen im Vordergrund, sondern die Einschidtzung und vergleichende Betrachtung der
Reflexionsprozesse beziehungsweise der Herangehensweisen der Studierenden an das
Fallbeispiel. Dariiber hinaus werden bei der Darstellung und Interpretation die Eindrii-

cke der Autorin, die aus der jeweiligen Interviewsituation gewonnen wurden, einflieen.

7.4.1 Die Selbstbeschreibungen und -einschiitzungen der Studierenden

Durch die Thematisierungen der Studierenden wird ausgedriickt beziehungsweise
kommuniziert, was fiir sie bedeutsam ist. In allen Nachdenkprozessen ist erkennbar,
dass die Person der Studierenden als angehende Kindergartenpdidagogin im Mittel-
punkt steht, wenn es um den Erwerb von berufsspezifischen Fihigkeiten zur Bewilti-
gung der Anforderungen im Arbeitsfeld geht. Diese werden durch die nachtriiglichen
Beschreibungen und Einschdtzungen der Studierenden (auch im Sinne von Bewertung)
in sehr unterschiedlicher Akzentuierung zum Ausdruck gebracht. Sie sind verfasst aus
der Perspektive von Lernenden, die sich aufgrund vielfiltiger praktischer Erfahrungen

vordergriindig in ihrer Personlichkeit als gereift empfinden. Die individuellen Bedeu-
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tungszuschreibungen werden durch die unterschiedlichen Aspekte sichtbar, welche die

Studierenden schwerpunktmifig in den Blickpunkt ihrer Betrachtungen riicken:

* Betreuung und Begleitung bei praktischen Erfahrungen, insbesondere bei belas-
tenden Ereignissen (S1),

* personliche Entwicklung entlang angemessener Anforderungen (S2),

e Ausbildung einer fachlichen Rolle und Verstindnis iiber sinnvolles padagogi-

sches Arbeiten (S3).

Dazu werden Beziige hergestellt, die mehr oder weniger vielfiltig verkniipft und aus-
fiihrlich beschrieben werden. Die folgend dargestellten, jedoch abstrahierten Reflexi-
onsprozesse der drei Studierenden geben vor allem iiber die Inhalte und den Verlauf
Auskunft. AnschlieBend wurde interpretiert, welchen Vorstellungen von Lernen und

Entwicklung die einzelne Studierende folgt.

Der Prozess des Nachdenkens iiber Praxis der Studierenden S1

Die Studierende beschreibt ihren Beginn in der fachpraktischen Ausbildung als schwierigen Praxisstart
und begriindet das mit fehlenden Kompetenzen ihrerseits und der emotional belastenden Situation am
Praxisplatz durch Spannungen im Team. Zudem war die Praxiszeit zu kurz und die Belastungen waren zu
dominant, um einen gelingenden Beziehungsaufbau zum Team und zu den Kindern zu erreichen (K1).
Gleichzeitig gab es seitens der Ausbildung erste Praxisanforderungen, das heilit erste Aufgabenstellun-
gen zu erfiillen, wie das Kennenlernen der Situation im Kindergarten, Beobachten und ein erstes Auspro-
bieren von Bildungsangeboten (K2). Erst im zweiten Praktikum hat sie im Praxiskindergarten eine wohl-
wollende Situation vorgefunden und dadurch neue Erfahrungen sammeln konnen, die es ihr moglich
machten, aus auftauchenden Problemen zu lernen, die Kindergartenpadagogin als Vorbild beim berufli-
chen Lernen anzunehmen und aufgrund der Form der Betreuung die individuellen Lern- und Entwick-
lungsbereiche zu erkennen (K6). Ein markantes Ereignis in dieser Zeit war auch die Erfahrung, dass ihr
die Kinder entgleiten konnen, etwas das allerdings erfahrenen, routinierten Personen auch passieren kann

(K7).

Die Studierende gibt zu erkennen, dass sie in der ersten Praxiszeit ganz besonders mit der eigenen Unfi-
higkeit konfrontiert wurde, insbesondere mit der emotional belastenden Situation und mit der geringen
Akzeptanz sowie dem geringen Interesse an PraktikantInnen umzugehen (,,ich war da bei einer Pidago-
gin, die nicht so wirklich was mit mir anzufangen wusste*, Z 122). Die Situation war geprigt durch Ge-
fiihle der Unsicherheit und Unwissenheit (K3), dem Gefiihl der Abhéngigkeit (Nr.33), namlich auf Unter-

stiitzung angewiesen zu sein (Nr.3) und eine Last fiir Andere zu sein (Nr.40). Sie bekam das Gefiihl, vor
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allem fiir Hilfsdienste eingesetzt zu werden (,,es ist extrem schwierig, weil ich gemerkt habe, dass es
Leute gibt, die mir das Gefiihl geben, dass ich in der Hackordnung ganz unten bin und ich alles machen
muss“ Z 167), anstatt Moglichkeiten des praktischen Erprobens von Bildungsangeboten unter Begleitung

zu erhalten.

Als hinderliche Aspekte in der Anfangszeit werden von der Studierenden die geringen Moglichkeiten zum
Erfahrung sammeln mit den Kindern in der Rolle als angehende Kindergartenpddagogin und mit dem
praktischen Erproben von Bildungsangeboten (K3) formuliert. Die unterlassene Unterstiitzung der Pdda-
goglnnen am Praxisplatz (K4) wurde als besonders unangenehm und entwicklungshemmend angesehen.
Durch die Beratung der Praxislehrerin konnte die Studierende Handlungskonzepte aufbauen (KS5). Die
Studierende hat als forderliche Aspekte wihrend des zweiten Praktikums die engagierte Betreuung und
Begleitung der Piddagogin vor Ort expliziert und die Moglichkeiten des freien Gestaltens und Ausprobie-
rens eigener Ideen und Vorstellungen am Praxisort. Das Praxislernen konnte sie erstmalig als sinnvoll
erleben (K6). Erschwerend bleibt fiir die Studierende der Umgang mit den Kindern, da sie in den , kiinst-
lichen* Praxissituationen die Kinder nicht ausreichend gut kennen lernen kann (K7). Seit ihrer Berufsta-
tigkeit ist ihr der Unterschied bewusst geworden, ob sie die Kindergruppe gut kennt oder nicht (Nr.74).
Die Praxislehrerin hat sich fiir die Studierende in der Zeit als wichtige Ansprechperson entwickelt. Deren

Vertrauen und der Riickhalt stirken sie als Person (KS8).

Trotz der unterlassenen Unterstiitzung durch die betreuende Pidagogin im ersten Praktikum und der ge-
ringen Moglichkeit, aktiv praktische Erfahrungen zu sammeln, konnte die Studierende iiber die Aufgaben
und Tétigkeiten des padagogischen Personals Wissen aufbauen, indem sie verstiarkt beobachtete (K4).
Durch die Praxislehrerin erlangte sie wertvolle Erkenntnisse iiber das Verhiltnis von Planen und Umset-
zen, was fiir sie bedeutet, zu wissen, dass nicht alles Geplante umsetzbar ist. Zudem entwickelte sie fiir
sich ein Handlungsmodell, das die Umsetzung eigener Vorstellungen und Uberzeugungen in die pidago-
gische Praxis als ,,den richtigen Weg* definiert (K5). Als zentrale Erkenntnis der ersten Praxis geht her-
vor, dass Sicherheit, Flexibilitit und Authentizitiit im Wesentlichen durch praktisches Erfahrungslernen
aufgebaut werden kann (K5). Auch das zweite Praktikum ermoglichte der Studierenden Erfahrungen mit
dem Scheitern zu machen, was aufgrund der engagierten Betreuung der Pddagogln gut aufgearbeitet wer-
den konnte. Hierbei konnte sie insbesondere Erkenntnisse fiir das Arbeiten mit Kindern gewinnen, etwa
dass bestimmte Situationen eine spezifische Gestaltung erfordern, dass die Ursachen des Scheiterns auch
bei den Kindern liegen konnen, da Kinder spezifische Bediirfnisse und Interessen haben, die sie noch
besser zu erfassen lernen muss (K7). Klar wurde ihr, dass Flexibilitdt und Gespiir fiir die Situation not-
wendig sind und es hilfreich ist, sich von der Situation leiten zu lassen (K7). Diese Erkenntnisse verin-

derten die Einstellung der Studierenden zur Praxis positiv (K7).

Die zentralen Aspekte der Selbstbeschreibungen und -einschdéitzungen der Studierenden
S1 beziehen sich im Wesentlichen auf die erlebten Situationen und die betreuenden und

begleitenden Personen, die in ihrer Qualitit als schwierig oder erfreulich eingestuft
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wurden. Was sinnvolles praktisches Lernen ausmacht, wird iiber die Erfahrung des Un-
terschieds zwischen dem ersten belastenden Praxiserleben (,,schwieriger Praxisstart —
Belastungen vor Ort, keine Betreuung durch die Pddagogin, eigene Unsicherheiten, ge-
ringe praktische Erprobungsmdoglichkeiten) und den férderlichen Bedingungen am zwei-
ten Praxisplatz (engagierte Betreuung und Begleitung der Padagogin vor Ort, Moglich-
keiten des freien Gestaltens und praktischen Ausprobierens eigener Ideen und Vorstel-
lungen) entwickelt und demonstriert. Das Entwicklungsmodell, das sie aus den ersten
beruflichen Erfahrungen in der Praxis ausbildet, beruht auf praktischem Erfahrungsler-
nen, was bedeutet, dass sie sich im praktischen Tun von dem aus Beobachtung und
durch Erfahrung gewonnenen Wissen und entfalteten Vorstellungen leiten lédsst. Sicher-
heit, Flexibilitdt und Authentizitdt bilden die Sdulen, worauf ihr pidagogisches Handeln

zukiinftig aufgebaut werden soll.

Der Prozess des Nachdenkens iiber Praxis der Studierenden S2

Als erste Reaktion bei der retrospektiven Betrachtung der Praxis am Beginn der Ausbildung gibt die Stu-
dierende gleich zu erkennen, dass sie sich seit dieser Zeit enorm in ihrer Personlichkeit entwickeln konnte
(K1). Ihrer Erinnerung nach war ihr erstes Praktikum von starken Gefiihlen der Unsicherheit und durch
ihre Zuriickhaltung bestimmt. Im Verlauf der Ausbildung ist es ihr gelungen, Selbstbewusstsein aufzu-
bauen (,,Ich habe immer eine Scheu gehabt, ein bisschen vor den Kindern oder im Umgang mit Men-
schen, weil ich mir zu wenig zugetraut habe. Davon habe ich eben jetzt schon mehr* Z 76-78). Den Prak-
tikumsstart hat sie als stressig in Erinnerung (K2). Die Situation, die sie im Kindergarten vorgefunden
hat, war gefirbt durch eine aggressive Stimmung und Stress im Team in Verbindung mit Chaos in der
Kindergruppe. Als Erleichterung hat sie erlebt, dass es ihr gelungen ist, zu den Kindern Kontakt herzu-
stellen und Durchhaltevermdgen zu entwickeln. Durch die Praxisanforderungen, die im ersten Praktikum
an sie gestellt wurden, hat sie sich in eine forderliche Struktur eingebunden gefiihlt (K3). Denn diese
waren ihrem Ausbildungsstand angemessen und erméoglichten ihr Beobachtungen der Situation anzustel-
len und erste Angebote, wie zum Beispiel Singen mit den Kindern, auszuprobieren. Durch die ersten
praktischen Erfahrungen war der Schritt getan, die Scheu im Umgang mit Menschen, insbesondere mit
Kindern, abzulegen und Selbstvertrauen und Selbstsicherheit fiir die gemeinsamen Aktivitdten mit den
Kindern aufzubauen (K4). Diese Erfahrungen brachten sie zu der Erkenntnis, dass vor allem praktische

Erfahrungen ihrer personlichen wie fachlichen Weiterentwicklung dienlich sind.

Der zentrale Aspekt der Studierenden S2 bezieht sich auf ihre Personlichkeitsentwick-
lung. Da ihr Umgang mit Menschen und speziell mit Kindern durch Unsicherheit ge-

pragt ist, war es ihr nur bedingt moglich, unbeschwert auf andere Personen zuzugehen.
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Durch die Praxissituation, mit der sie anfanglich konfrontiert war, kann sie zum einen
Erfahrungen im Kontaktaufbau mit Kindern sammeln und zum anderen Durchhaltever-
mogen entwickeln, da sie versuchte, sich von der stressig erlebten Situation im ersten
Praxiskindergarten (aggressive und chaotische Atmosphire im Team und in der Kinder-
gruppe) nicht irritieren zu lassen. Entwicklung passiert bei der Studierenden in einem
ausgewogenen Verhdltnis von Anforderungen, dem Konnensstand der Studierenden
entsprechend, die sie fordern und nicht tiberfordern, und praktischem Erfahrungslernen,
das sie im Kindergarten erproben kann. Ziel der Studierenden S2 ist es, als Personlich-

keit zu wachsen und Stabilitit und Sicherheit zu erreichen.

Der Prozess des Nachdenkens iiber Praxis der Studierenden S3

Das erste Praktikum der Studierenden in der Ausbildung zur Kindergartenpiddagogin war verbunden mit
dem erstmaligen intensiven Kontakt zu Kindergartenkindern (K1). Sie hat sich in ihrem damaligen Ver-
halten unsicher erlebt, vor allem in der Abgrenzung gegeniiber den Kindern und darin, verstindlich zu
vermitteln, was sie mochte. Zudem waren bestimmte Unternehmungen mit den Kindern, wie zum Bei-
spiel in den Garten zu gehen, mit starken Gefiihlen von Angst vor Gefahren und Verletzungen verbunden.
Als markantes Ereignis in ihrer Ausbildungszeit ist ihr in Erinnerung, dass es ihr gelungen ist, die Scheu

und Angstlichkeit im Umgang mit den Kindern abzulegen (K7).

Die Studierende ist sich bewusst, dass sie noch Ubung in der Kindergartenarbeit braucht, insbesondere
deshalb, weil sie iiber die Praktika hinaus nicht in einem Kindergarten oder in einer Kindergruppe titig ist
(K1). Praktika sind fiir sie Gelegenheiten, in denen positive wie negative Erfahrungen gesammelt werden.
Sie stellen auch Hiirden dar, die mit Angsten und Unsicherheiten verbunden sind, obwohl sie nach deren

Bewiltigung erlebt, wie sich ihr Berufswunsch zumindest kurzfristig festigt.

Als forderlich fir die Bewiltigung der Anforderungen in Hinblick auf die Berufsaubildung nennt die
Studierende die Ficher Didaktik und Praxis, weil hierbei im Wesentlichen der Erwerb von Grundlagen
erfolgt. Besonders die praktischen Erfahrungen ermoglichen ihr Sicherheit im Arbeitsfeld zu gewinnen
und in ihren pddagogischen Zielvorstellungen klarer zu werden (K2). Unter den vorgefundenen Bedin-
gungen konnte sie erproben, eine beobachtende, reflektierende Rolle einzunehmen, im Umgang mit Kin-
dern Zuriickhaltung zu iiben und Respekt vor den Grenzen der Kinder zu entwickeln sowie einige Ange-
bote wohldosiert durchzufiihren (K2). Sie hat allerdings auch erlebt, dass Tagesstrukturen im Kindergar-
ten, die mit Angeboten iiberladen sind, in ihrer Befindlichkeit Verwirrungen auslésen und ihre Moglich-
keiten des praktischen Erprobens behindern (K4). Die umfangreiche Forderung der Kinder, die sie als
Uberforderung erlebt, ldsst in ihr folgendes Bild entstehen: ,Ich hab eben in der ersten Reflexion ge-
schrieben, dass mir der Kindergarten so wie ich ihn erlebe, eben vorkommt wie ein Supermarkt. Das Kind

als Konsument und diese Darstellung und dieses Angebot haben mir iiberhaupt nicht gefallen. Empfinde
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ich nicht als wertvolle, padagogische Téatigkeit” (Z 101). Als besonders forderlich hat sich erwiesen,
alternative Erfahrungen in einer Kindergruppe gemacht zu haben. In dieser Situation konnte sie beobach-

ten und erfahren, wie sich Kinder in und mit der Natur frei beschéftigen und sich sicher bewegen (KS5).

Die Studierende kann aufgrund ihrer Erfahrungen ein fachliches Rollenverstindnis autbauen und eigene
Vorstellungen von pddagogischer Arbeit entwickeln. Sie macht deutlich, dass sie sich eher in der Rolle
der Beobachterin sieht und weniger als Spielpartnerin der Kinder, eine zuriickhaltende Haltung in der
Arbeit mit Kindern einnehmen mochte und einen partnerschaftlichen Erziehungsstil bevorzugt. Speziell
durch dieses Rollenverhalten ist es ihr gelungen, Wissen iiber das Wesen von Kindern, iiber ihr Verhalten
und ihre Bediirfnisse zu erwerben. Auch konnte sie Kenntnisse iiber die Organisation Kindergarten er-
langen. Wertvolle padagogische Titigkeit bedeutet fiir sie, sich in der Arbeit an den Bediirfnissen der
Kinder zu orientieren und nicht an denen der PddagogInnen und der Institution, Ruhe zu ermoglichen und
Stress zu vermeiden sowie den Kindern einen freien und natiirlichen Zugang zu Spiel- und Erfahrungs-
rdumen zu ermoglichen. Besonders die praktischen Erfahrungen in der Naturkindergruppe verhalfen ihr,
personliche Sicherheit und Vertrauen aufzubauen und den Kindern entgegenzubringen. Dies driickt sich
darin aus, dass sie sicher und klar spricht, tendenziell versucht, Ruhe zu bewahren und aus der Ferne zu

beobachten, ob Gefahr gegeben ist.

Durch die Beschreibungen der Studierenden S3 wird deutlich, dass sich die zentralen
Aspekte auf ihre fachliche Rolle in der pddagogischen Arbeit mit Kindern und auf ihre
personliche wie fachliche Entfaltung beziehen. Die pidagogische Haltung und piddago-
gischen Vorstellungen werden vor dem Hintergrund praktischer Erfahrungen entwi-
ckelt, wobei insbesondere die gegensitzlich erlebten Erfahrungen ihre pddagogischen
Bilder und Konstrukte prigen und schirfen. Gerade die negativen Erfahrungen (Uber-
forderung der Kinder durch Uberangebot, Kinder konsumieren wie in einem Super-
markt) zeigen in dem Nachdenkprozess, dass sie der Studierenden dienlich sind, um zu
wissen, was sie in ihrer pidagogischen Arbeit nicht méchte oder eben schon. Die positiv
erlebten Erfahrungen in einer alternativen Kindergruppe (freie Beschiftigung der Kin-
der im Naturraum) scheinen besonders bedeutsam fiir das Hervorbringen zentraler
fachlicher Erkenntnisse und fiir einen personlichen Entwicklungssprung. Das geschil-
derte markante Ereignis (Ablegen der Scheu und Angstlichkeit im Umgang mit den
Kindern) stellt fiir die Studierende einen wichtigen personlichen wie fachlichen Ent-
wicklungsschritt dar. Uberraschend war allerdings ihre Ambivalenz gegeniiber ihrem

Berufswunsch.
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Im Vergleich der Nachdenkprozesse wurde bei der Studierenden S3 besonders deutlich,
dass berufliche Kompetenzentwicklung auf Basis des Zusammenwirkens der Faktoren —
praktisches Erfahrungslernen, methodisch-didaktische Begleitung, Beobachtung und
reflexive Aufarbeitung — realisiert werden kann. Entwicklung wird auch mit Ubung und
Angsten verbunden, die als integrierte Bestandteile und Begleiter von Lernprozessen in
Praktika angesehen werden. Es zeigt sich, dass die Studierende ihre Personlichkeit als
Teil ihrer Fachlichkeit begreift und bereit ist, sich mit ihrem Verhalten auseinanderzu-
setzen, um dieses auch gegeniiber den Kindern zu verédndern und zu optimieren. Die
Praktika haben ihr dazu verholfen, das erforderliche Selbstvertrauen und das Zutrauen
in die Kinder aufzubauen. In der Betrachtung des Reflexionsprozesses ist der Eindruck
entstanden, dass besonders bei dieser Studierenden Bewusstheit iiber die oben genann-
ten Faktoren des Zusammenwirkens besteht und sie dariiber auf einer Metaebene kom-

munizieren kann.

7.4.2 Die spezifischen Merkmale der Reflexionsprozesse der Studierenden

Als Merkmal aller Reflexionsprozesse der Studierenden hat sich gezeigt, dass die herge-
stellten Beziige immer in Zusammenhang mit markanten Ereignissen, Situationen und
Herausforderungen stehen, die mit Gefiihlen, Motiven und Hintergriinden verbunden
sind und Bedingungen angesprochen werden, die entweder als forderlich oder hinder-
lich in Bezug auf die personlichen und fachlichen Verdnderungs- und Entwicklungspro-
zesse angesehen werden. Dabei wurden Vorstellungen iiber mogliches zukiinftiges Han-
deln oder Verhalten und Handlungs- und Reaktionsfihigkeiten, die aus den Veridnde-
rungsprozessen hervorgegangen sind, verbalisiert. Jedenfalls war Verdnderung von et-

was und Entwicklung zu etwas immer als Thema vorzufinden.

Bei der inhaltsanalytischen Auswertung des Datenmaterials haben sich die genannten
Gemeinsamkeiten der Reflexionsprozesse als vier Hauptkategorien herauskristallisiert,
deren Bezeichnung in Anlehnung an Mayring (2002, 100) Uberbegriffe darstellen, die

als Verallgemeinerungen aus den empirischen Tatbestinden hervorgegangen sind:
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Verlaufs- und Inhaltsstruktur der Reflexionsprozesse

Spezielle Situation - Herausforderungen und Belastungen, Gedanken und Gefiihle

zu markanten Ereignissen

Selbstbewusstheit iiber psychische Konstitution, Fahigkeiten und Unfihigkeiten,

Hintergriinde des Verhaltens und der Handlungsweisen

Forderliche und hinderliche Einflussfaktoren auf die individuellen

Verinderungs- und Entwicklungsprozesse

Personlicher und fachlicher Erkenntnisgewinn, Voraufbau von Handlungskonzepten,

Erweiterung von Wissen, Verstindnis und Konnen im Lern- und Arbeitsbereich

Tabelle 4: Verlaufs- und Inhaltsstruktur der Reflexionsprozess

Die deskriptive Strukturierung der oben dargestellten Reflexionsprozesse der drei be-
fragten Studierenden (7.4.1) wurde anhand der vier gebildeten Hauptkategorien vollzo-
gen und reprisentiert gleichsam den Verlauf beziehungsweise die Schleifen des kommu-
nikativen Aktes und die Inhalte. Aufgrund der herausgearbeiteten Verlaufs- und Inhalts-
struktur wurde deutlich, dass das Nachdenken iiber die praktischen Erfahrungen und die
daraus gewonnenen Erkenntnisse zu einem Vordenken fiihrt (Schratz et al. 2008, 130).
Insofern verweisen die kommunikativen Akte auf die Fdhigkeit der Studierenden, iiber
piadagogische Prozesse, speziell iiber das eigene Handeln zu reflektieren und dabei viel-
faltige Beziige herzustellen, um Konstrukte zu entwickeln, mit denen Handlungskon-
zepte voraufgebaut werden konnen. Das sind jene Aspekte reflexiver Kompetenz, wie
sie in den theoretischen Voriiberlegungen in Anlehnung an Kron (2001,326), Nieke
(2002, 25), GeiBller und Hege (1988 zit. nach Ebert 2008, 27) fiir den professionellen

Kontext expliziert wurden.

Die Studierenden wurden durch die Fragestellungen im Interview besonders zum Nach-
denken angeregt und hatten Zeit, ihre Gedanken und Gefiihle ausgiebig zu verbalisieren,
was wiederum zur Weiterentwicklung dieser Fihigkeit anregt. Das heil3t, dass durch die
Interviewsituation ein forderlicher Rahmen aufgestellt wurde, in dem zur Bewusstwer-
dung iiber sich und andere, iiber das eigene Verhalten und Handeln, iiber die Beziehun-
gen zu den betreuenden Kindergartenpddagoginnen, den Praxislehrerinnen und den
Kindern beigetragen wurde. Auch wenn die Studierenden positiv anmerkten, dass sie

besonders zum intensiven Nachdenken angeregt wurden, ist bei der Autorin der Ein-
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druck entstanden, dass ihnen der Begriff ,,Nachdenken iiber Praxis* ungeldufig ist und
keine direkte Verbindung mit dem Reflektieren hergestellt wird, was nahe legt, dass
eine Definitionsgrundlage fiir Reflexion fehlt. Das ,,intensive Nachdenken* in dieser
speziellen Form war fiir die Studierenden eine neue Erfahrung, in der sie auch Selbster-
kenntnisse iiber ihr Reflexionsverhalten sowie iiber ihr Lernen und ihre Entwicklung

erlangten.

Die gewonnen Einsichten fithren zu dem Schluss, dass Fragestellungen beim Reflektie-
ren hilfreich sind, ebenso die Begleitung und Unterstiitzung dieser Prozesse und ausrei-
chende Zeit zum reflektierenden Kommunizieren. Die genannten Punkte stellen eine
wichtige Voraussetzung dar, dass sich die Studierenden auf das Nachdenken iiber Praxis
einlassen und darauf aufbauend, sich ihrer beruflichen Handlungsfihigkeiten bewusst zu

werden und ihre professionellen Handlungsstrukturen zu erkennen.

7.4.3 Das Reflexionsverstindnis der Studierenden und ihre Herangehensweise

beim Nachdenken iiber einen Fall

Im Rahmen der Interviewsituation wurden die Studierenden abschlieBend eingeladen,
anhand einer Arbeitsprobe iiber eine dargestellte Situation nachzudenken und dieses zu
kommunizieren. Es handelt sich um die schriftliche Schilderung eines Interaktionsge-

schehens zwischen Kindern und PddagogInnen:

K., ein zweijdhriger Junge, sitzt beim Mittagstisch. Das Essen wird von den Pddagoginnen serviert. Es
gibt Salat und alle Kinder, auch diejenigen, die keinen Salat wollen, miissen ihn kosten. Der Junge will
keinen Salat und hat das heftig zum Ausdruck gebracht. Die eine Pddagogin gibt den Kindern, die keinen
Salat wollen, ein klein wenig auf den Teller, den Jungen einen ganzen Loffel. Der Junge schiebt den Salat
mit seiner Gabel vom Teller auf den Tisch. Die Pddagogin nimmt dem Jungen die Gabel und den Teller
weg. Sie ergreift den Jungen und schimpft mit ihm: ,,So nicht!* Das Kind beginnt zu weinen. Das Weinen
dauert einige Minuten und wird immer heftiger. Die zweite Pdadagogin fragt, ob sie auf ihn eingehen soll.
Die erste Padagogin sagt: ,,So ist er unansprechbar und unzuginglich“. Nach einer Weile beendet der
Junge sein Weinen und die Pddagogin fragt ihn, ob er sich jetzt beruhigt habe. Sie sagt zu ihm: ,,So etwas

tut man nicht! Willst Du jetzt den Salat essen?* Der Junge nickt zustimmend und sagt: ,,Ja*.

Durch die verbalisierte Betrachtung und Einschitzung der Studierenden der dargestell-

ten Situation wird die ErschlieBung des vorgelegten Interaktionsgeschehens aus dem
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Kindergarten sichtbar. Es hat sich gezeigt, dass sich die Studierenden unterschiedlich
auf das Reflektieren iiber die Alltagssituation eingelassen haben, was in der Ldange und
Ausfiihrlichkeit der Nachdenkprozesse zum Ausdruck kommt. Konkret sind zwei Re-
flexionsprozesse ausfiihrlicher und einer kurz gehalten, was in Hinblick auf Bereitschaft
und Konnen gedeutet wird — eine Erkenntnis, die aus der Analyse der Reflexionsprozes-
se hinsichtlich der Reflexionsfdhigkeit der Studierenden gewonnen wurde und unter
7.4.4 beschrieben wird. Das Einlassen auf das Reflektieren erforderte aber auch Ver-
trauen und Mut von den Studierenden, was in der kiinstlichen Interviewsituation
schwieriger zu erbringen war. Da die Studierenden von dem dargelegten Fall nicht per-
sonlich betroffen waren, konnte ebenso eine begrenzte Engagiertheit beim Nachdenken
vermutet werden. Zur Verdeutlichung der unterschiedlichen Herangehensweisen der
Studierenden an das Fallbeispiel werden folgend die drei Prozesse des Nachdenkens
dargestellt und das jeweilige Verstidndnis der Studierenden von Reflexion vorangestellt.
Die Selbstprisentation und reflexive Handlung werden verglichen, eingeschitzt und

interpretiert.

Das Reflexionsverstindnis der Studierenden S1 und ihre Herangehensweise beim

Nachdenken iiber einen Fall

Fiir die Studierende S1 stellt der Erfahrungsaustausch in der Ausbildung von Beginn an
eine wichtige Moglichkeit des Nachdenkens iiber Praxis dar. Zentraler Gegenstand des
Nachdenkens ist die zeitliche Praxisorganisation. Das bedeutet, zu iiberlegen, wie
Schule, Arbeit, Praxis und Urlaub koordiniert und organisiert werden konnen. Uber
Angste denkt sie kaum nach, da sie eine entspannte Haltung gegeniiber der Praxis und
personliches Zutrauen entwickelt hat, nach dem Motto ,,das mache ich, das kann ich
und das wird sich ausgehen®. Sie denkt vor allem auch iiber personliche Ziele, iiber den
Gewinn und zukiinftigen Nutzen der Praxis nach (K17). Aufgrund der erlangten Routine
und Erfahrung ist ihr eine vermehrte Selbstbeschdftigung moglich. Sie fiihlt sich heute
in der Lage, in bestimmten pddagogischen Situationen auf ihre Erfahrungen zuriickzu-
greifen und kann nachspiiren, wie etwas auf sie wirkt. Durch den sich verdndernden
Umgang mit den Situationen kann sie ihre personliche Weiterentwicklung betrachten.

Es ist ihr gelungen, gegeniiber den Kindern einen respektvollen Umgang zu entwickeln,
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indem sie ihnen mehr Zeit und MuBe lésst. Thre Sicherheit, nur die eigenen Grundiiber-

zeugungen umzusetzen, konnte auf diesem Weg wachsen (K27).

Bei der Vorlage des Fallbeispiels und der Einladung zum Nachdenken, reagiert die Studierenden S1 mit
dem Kommentar ,,jetzt kommt die Priifung®. Plotzlich standen das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis im Raum
und das Gefiihl, dass die Interaktion vor allem als Uberpriifung wahrgenommen wird und die Studierende
die ,,wahren Hintergriinde* des Interviews erkannt hat. Durch das Besprechen der Situation wurde die
Situation wieder entspannter. Nachdem die Studierende das Beispiel gelesen hat, reagiert sie mit Lachen
und ,,Moi*“. Sie gibt ihren ersten Eindruck zur Situation preis, indem sie sich gleichzeitig davon distan-
ziert: Es handelt sich um eine Situation, die bei mir in dieser Weise nicht entstehen kann, denn ich bin fiir
entspannte Essenssituationen, was bedeutet, dass die Kinder essen konnen, was sie wollen und nichts
essen miissen, was sie nicht wollen. Sie filtert markante Punkte heraus und kommentiert sie kritisch: Die
Situation beginnt damit, dass das Essen von den Pddagoginnen serviert wird, das Essen wird auf die
Teller gegeben - das ist ein klassisches Beispiel, das in Kindergdrten hdufig vorkommt. Das ist ein typi-
sches Beispiel fiir die Gestaltung von Essenssituationen, die fiir mich nicht in Frage kommen. Die Studie-
rende stellt fest, dass es ihr schwer fillt, eine Bewertung der Situation aufgrund der geringen Informatio-
nen vorzunehmen und kommt zu dem Schluss, dass es sinnvoll ist, zu {iberlegen, wie sie handeln wiirde.
Es dringt durch, dass sie sich nicht anmaBen kann, aus der entfernten Situation Kritik zu iiben, ohne dass
sie die genaueren Umstidnde kennt. Trotzdem steigt sie in die Einschidtzung der Situation ein und formu-
liert Annahmen {iiber die Hintergriinde der Situation, wie zum Beispiel, dass die Eltern wollen, dass das
Kind isst und dass die Pddagogin so handelt, der Pddagogin der Mut und die Durchsetzungskraft gegen-
iiber den Eltern fehlt beziehungsweise die Piddagogin Griinde fiir ihre Handlungsweisen hat. Sie betont,
wie sie selbst Essensituationen im Kindergarten gestaltet und mit Kindern umgeht: Ich schimpfe nicht mit
einem Kind, wenn es nicht kosten mochte und nicht essen mochte. Dort wo sie solche Situationen erlebt,
fragt sie nach, wieso die Pddagogin so handelt und wieso die Essenssituation so gestaltet wird. Anderer-
seits will sie sich nicht einmischen, weil es die Gruppe der Padagogin ist und diese fiir ihr Handeln und
die Hintergriinde ihres Handelns verantwortlich ist. Sie empfindet die Situation als seltsam: Es sind zwei
Pddagoginnen und die zweite Pddagogin reagiert kaum. Das muss hinterfragt werden, warum beide so
handeln und diese Situation so zulassen. Sie richtet den Fokus nochmals auf die Essensituation und bringt
personliche Erfahrungen ein: ,,Na, eben, mir fillt da nur ein, dass es eben viele solche Essensituationen
gibt, die eben nicht sehr entspannt sind“. Denn auch die Studierende hat aufgrund eines Konfliktes mit
einer Mutter und ihrem Kind die Gestaltung der Essenssituation in der eigenen Gruppe geédndert. Ab-
schlieBend hilt die Studierende fest, dass fiir sie das Hinterfragen eine wichtige Lernstrategie ist: ,,Das
wire ein Nachteil, wenn jemand das einfach nur so mitnimmt, ohne es zu hinterfragen®. Sie argumentiert,
dass deshalb am Arbeitsfeld vor allem (dltere) Pddagoginnen mit Erfahrungen erforderlich sind, die tiber

Selbstwahrnehmung und iiber Vorstellungen zur Gestaltung der piadagogischen Arbeit verfiigen.

Bei der Betrachtung des Nachdenkprozesses fillt auf, dass die Studierende im Wesentli-

chen auf Basis ihrer Grundiiberzeugungen und Erfahrungen agiert beziehungsweise die
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Situation kommentiert. Sie richtet ihren Fokus auf sich selbst, wie sie handelt und han-
deln wiirde. Diese Aspekte scheinen in ihrem Reflexionsverstindnis auf und spiegeln
sich in der Fallbetrachtung wieder. Es zeigt sich, dass die Studierende den Fokus der
Aufmerksamkeit auf die Essensituation und deren Gestaltung (Organisation, eigener
Umgang damit, eigene Erfahrung, generelle Problematik in Kindergérten) richtet und
dann erst auf den Umgang mit dem Kind (eigener Umgang mit Kindern) und auf das
Verhalten der Pddagoginnen (Unverstdndnis, Griinde miissen nachgefragt werden). Es
entsteht der Eindruck, dass es die Studierende teilweise meidet, sich in die anderen Per-
sonen und deren Erleben hineinzuversetzen und angedeutete Vermutungen weiterzu-
denken (zum Beispiel welche Griinde die Pdadagogin leiten konnten oder warum die
zweite Padagogin unangemessen reagiert). Es konnte allerdings sein, dass das still-
schweigend passiert, aber nicht expliziert wird und dass die bestehenden Grundiiber-

zeugungen, die Bereitschaft, andere Sichtweisen nachzuvollziehen, einschrinkt.

Es bleibt eher beim Kommentieren und fiihrt weniger zum Hinterfragen, obwohl deren
Wichtigkeit von der Studierenden hervorgehoben wurde. Es konnte auch Widerstand
sein, sich mit den fiir sie befremdlichen Verhaltensweisen und Situationen offen ausei-
nanderzusetzen. Dort, wo es um die Bewertung und Kritik der Verhaltensweisen der
Padagoginnen untereinander und im Umgang mit dem Kind geht, begibt sie sich in eine
Form der Hilflosigkeit (geringe Information zur Situation, geringe Kenntnis der Um-
stinde, Bewertung als Anmafung). Sie entwickelt eine personliche Positionierung zu
der Fallgeschichte iiber das Idealbild einer Pidagogin mit viel Erfahrung und Selbstsi-
cherheit (wie sie sich selbst sieht beziehungsweise wie sie sein mochte). Sie bringt das
Verhalten der Pddagoginnen im Fallbeispiel in Verbindung mit geringer Erfahrung (&l-
tere erfahrene Pddagoginnen sind erforderlich). Hier stellt sich die Frage, inwieweit sie
unreflektiert mit jiingeren Pddagoginnen in Konkurrenz geht, indem sie deren pidagogi-

sches Handeln aufgrund des Alters auf geringe und unzureichende Erfahrung reduziert.

Das Reflexionsverstindnis der Studierenden S2 und ihre Herangehensweise beim Nach-

denken iiber einen Fall

Reflektieren stellt fiir die Studierende S2 eine wichtige Moglichkeit dar, die Erlebnisse

der Praktika alleine oder im Austausch mit der Pidagogin vor Ort zu verarbeiten (K7).
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Allerdings konnte sie aus den Reflexionen mit den Padagoginnen kaum Nutzen ziehen,
weil dafiir kaum Zeit aufgewendet wurde (K9). Sie ist der Meinung, dass sie Ereignisse,
die sie gedanklich sehr stark beschiftigen, im Austausch mit Menschen besser verarbei-
ten kann. Aufgrund ihrer Erfahrung, dass Unausgesprochenes zu ,.komischen® Situatio-
nen fiihren kann, wéchst in ihr der Wunsch nach mehr Zeit fiir Reflexion und nach ge-
haltvoller Praxisreflexion. Sie mochte Gefiihle und Auffélligkeiten thematisieren kon-
nen, ist allerdings oftmalig gehemmt, bei den betroffenen Personen die Dinge konkret
anzusprechen, aus Angst, sie damit blo zu stellen (K11). Als Verdnderung in ihrem
Reflexionsverhalten bemerkt sie eine stirkere Konzentration auf sich und ihre Stand-
punkte, mehr Orientierung an ihren Gefiihlen beziiglich des Erlebens der Praxissituatio-

nen und weniger Bewertung und Verurteilung des Verhaltens der Anderen (K13).

Die Studierende S2 war bereit, sich auf das Nachdenken iiber den Fall einzulassen, verhielt sich zwar
bisher eher zuriickhaltend, jedoch interessiert und neugierig. Demgema0 ist ihre Einschétzung zum Fall
eher knapp und kurz ausgefallen. Sie war durch das Interview sichtlich angeregt und duflerte am Schluss
die Idee, im Alltag mehr zu reflektieren und ein Tagebuch zu beginnen, da Reflexion hilfreich sein kénn-
te, um weiterzukommen und um sich weiterzuentwickeln. Denn bisher war sie skeptisch, ob Reflektieren
wirklich wirksam ist. Die Studierende kommentiert das Fallbeispiel in einer ersten Reaktion als gewalt-
volle Situation, weil das Kind komplett iibergangen wird. Sie ist verunsichert, was sie machen soll und ob
ihre Meinung dazu gefragt ist. Ich sage, dass es darum geht, wie sie die dargestellte Situation erlebt be-
ziehungsweise wie sie dariiber denkt. Sie bewertet die Situation unter unterschiedlichen Gesichtspunkten:
Das Kosten ist ein Thema im Kindergarten; Ich, als Pddagogin, lasse den Kindern frei, das Essen zu
kosten; Das Kind bekommt keine Chance zur Meinungsduflerung; Die Situation zeigt einen respektlosen
Umgang mit einem Kind. Sie filtert einige markante Punkte heraus und kommentiert sie kritisch: ,, Es ist
dieses Allgemeine, das jeder kosten muss. Also wenn das Kind sagt, ich will nicht, dann respektiere ich
das auch*, , oder, dass sich die Kinder selbst nehmen“. Das ist verbale Gewalt: ,,So nicht! “ Die Studie-
rende findet den sprachlichen Ausdruck der Pddagogin unangemessen, ebenso dass iiber das Kind hinweg
bestimmt wird. Thr Hauptkritikpunkt ist, dass die Kinder kosten miissen und sich nicht selbstindig das
Essen nehmen diirfen. Auf Nachfragen erzihlt die Studierende, dass sie beziiglich der Gestaltung von
Essensituationen personliche Erfahrungen hat und diese Problematik in abgeschwiéchter Form erlebt hat.
Abschlieend formuliert sie Annahmen tiber mogliche Hintergriinde der Situation: Vermutlich hat die
Pddagogin Angst vor den Eltern, die verlangen, dass ihr Kind essen muss und sie will den Eltern gerecht

werden.

Auch wenn die Studierende S2 in ihrem Reflexionsverstindnis anmerkt, dass es ihr ge-
lingt, das Verhalten anderer weniger bewertend und verurteilend zu betrachten, so ste-

hen diese Aspekte beim Nachdenken iiber den Fall im Vordergrund. Thre thematisierte
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Hemmung zeigte sich hierbei weniger, vermutlich weil die betroffenen Personen nicht
personlich angesprochen werden miissen. Die Studierende hat ihre personlichen Stand-
punkte dargelegt, allerdings nicht versucht, ihre Hintergriinde aufzuzeigen oder iiber die
Problempunkte Erkldrungsmodelle zu entfalten. Ihre Aussagen implizieren bestimmte
pidagogische Auffassungen, etwa, dass den Kindern im Kindergarten die Moglichkeit
zur Selbstdndigkeit und zur Selbstbestimmtheit gegeben werden soll und dass sie von
»allgemeinen Regelungen* wie ,.kosten miissen* nichts hilt. Sie identifiziert sich mit
der Position des Kindes. Die zweite Piadagogin und ihre Reaktion sowie die Interaktion
der beiden Pidagoginnen werden gar nicht wahrgenommen beziehungsweise angespro-
chen. Threm Wunsch gemil, Gefiihle und Auffilligkeiten thematisieren zu kdnnen, ge-
lingt es ihr nur teilweise, zu beschreiben, was ihr auffillt, ohne jedoch einen affektiven
Bezug zur Situation herzustellen. Vermutlich hitte eine vertiefende Fragestellung der
Studierenden ermoglicht, ihre Gedanken und Gefiihle zu verbalisieren und somit zu
einer ergiebigeren Reflexion verholfen. Die personliche Unsicherheit und konkreten
Erfahrungen aus der eignen Arbeit scheinen dazu zu fithren, dass die Studierende im

An- und Aussprechen von Themen und Gefiihlen zuriickhaltend ist.

Das Reflexionsverstindnis der Studierenden S3 und ihre Herangehensweise beim Nach-

denken iiber einen Fall

Reflektieren stellt fiir die Studierende S3 eine sinnvolle Téatigkeit dar, um sich mit Ge-
danken und Inhalten des Tages nochmals auseinanderzusetzen. Die Bedeutung der Re-
flexion liegt fiir sie in deren Beitrag zur Kldrung und Klarheit. Die Studierende sieht im
Reflektieren die wichtigste Aufgabe und Fihigkeit von Pidagoginnen (K16). Sie reflek-
tiert fiir sich selbst grundsitzlich immer, was durch Ereignisse, Gedanken und Gefiihle
ausgelost wird. Gegen das Gefiihl ,,damit alleine zu sein“ wird das Gespriach mit Kolle-
ginnen, Betreuerinnen und dem Partner gesucht. Die Studierende meint dazu, dass ,,das
schon ein gewisses Auffangbecken bietet” (K24). Als Gegenstand der Reflexion nennt
sie Situationen, die sie innerlich stark beschiftigen. Den damit verbundenen Befindlich-
keiten geht sie nach — im Sinne des Erkennens und in der Frage nach den Ursachen

(K25).

Die Studierende S3 wirkte offen und sehr interessiert, nach dem bisherigen Interview zum Fallbeispiel

Stellung zu beziehen und sich auf einen Nachdenkprozess einzulassen. Sie hat sich sehr priasent und en-
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gagiert gezeigt, in einen fachlichen Austausch treten zu wollen. Erinnerungen an die eigene Universitits-
zeit und die Mithilfe bei einem wissenschaftlichen Projekt (Diplomarbeit) motivierten sie zur Teilnahme.
Die erste Reaktion der Studierenden zum dargelegten Fallbeispiel war: So. Und jetzt soll ich was dazu
sagen? In ihrer ersten Situationsbetrachtung fokussiert sie das Problem und bewertet einzelne markante
Punkte, die ihr auffallen: Erleben der Situation wiirde Schock auslosen, weil die Pddagogin gibt dem
Kind, das keinen Salat will, scheinbar absichtlich, einen ganzen Liffel voll Salat. Sie verschafft sich ei-
nen gesamten Uberblick und nimmt dabei unterschiedliche Perspektiven ein: Das Kind reagiert heftig und
beginnt zu weinen. Nachvollziehbar, weil es sich nicht verstanden fiihlt. Wenn ich die zweite Pddagogin
wdre, wiirde ich auf das Kind eingehen. Ich wiirde versuchen, die Gefiihle des Kindes, die ich erkannt
habe, zu verbalisieren, um ihm das Gefiihl des Verstandenwerdens zu geben. Der Schluss deutet darauf
hin, dass das Kind diesen Umgang schon mehrmals erlebt hat und einfach gebrochen wurde. Es hat auf-
gegeben und resigniert: ,,Besser ich esse vielleicht den Salat und habe dann dafiir Ruhe von dieser Frau*
(Lachen). ,Ja, also eine bedenkliche Situation . In der weiteren Einschétzung der Situation formuliert die
Studierende Annahmen iiber mégliche Hintergriinde des Verhaltens und der Handlungsweisen der Pédda-
gogin: Die erste Pddagogin ist eine frustrierte Kindergdrtnerin, die ihre Unausgeglichenheit tiber die
Machtsituation beim Essen und der Essensverteilung austrdgt. Ich denke, deren emotionaler Ausdruck
hat nichts mit dem Kind zu tun. Vielleicht ist die Pddagogin verstehbar. Sie ist aus meiner Sicht bemitlei-
denswert. Die Unausgeglichenheit entsteht durch eine unausgesprochene Sache oder etwas, was nicht
aufgearbeitet werden konnte in Bezug auf die Institution, das Team oder es ist Uberforderung. Das sind
meine Gedanken dazu. Vermutlich konnte die Pddagogin nicht dariiber sprechen, dass ihr alles zu viel ist.
Das Kind wird zu einem typischen Instrument. Sie agiert und es reagiert und dann reagiert es so und
dann ist sie zufrieden. Die zweite Pddagogin weifs gar nicht wie ihr geschieht. Im Weiteren deklariert sie
sowohl ihre personliche Haltung im Umgang mit solchen Situationen als auch ihre pddagogische Sicht-
weise: Ich finde, wenn man nicht kosten mag, sollte man auch nicht kosten miissen. Das entscheidet jeder
Mensch fiir sich. Wenn ich nicht mag, dann mag ich nicht. Ich denke, dass ein zweijdhriger Junge noch
viel Zeit hat, um Erfahrungen mit dem Essen zu sammeln. Er wird noch ofter im Leben mit Salat konfron-
tiert werden, ohne dass man ihn dazu zwingt, ihn zu essen (Lachen). Vor allem ist zu bedenken, dass es
ein zweijdhriger Junge ist. Dem bleibt gar nichts anderes iibrig als so zu reagieren. Sie erginzt dazu ihre
personliche Erfahrung: Ich kenne solche Situationen, habe auch mal eine solche erlebt. Das Kind hat die
Erbse erbrochen, die ihr die Assistentin zuvor in den Mund gesteckt hat, weil man kosten muss. Ich finde
es ganz furchtbar, Kinder mit Essen zu trimmen. Die Studierende verweist auf alternative Handlungsstra-
tegien der zweiten Pddagogin, indem sie ein Erkldrungsmodell bildet mit Blick auf das Kind: Die zweite
Pddagogin hdtte sicherer sein miissen. Die hditte einfach etwas sagen miissen. Sie hdtte nicht fragen sol-
len, sondern handeln. Denn vordergriindig wichtig sind nicht die Emotionen der ersten Pddagogin, son-
dern die starke emotionale Erfahrung des zweijihrigen Kindes, die es wahrscheinlich extrem irritiert. Die
Pddagogin hiitte auf ihr Gefiihl horen sollen und dem nachgehen. Das Kind nicht beruhigen, sondern
vermitteln, dass sie seine Befindlichkeit erkennt. Ndmlich, dass es weint und sie das versteht, dass es in
Ordnung ist und es auch in Ordnung ist nicht zu essen. Schon gar nicht, wenn man einen ganzen Liffel
kriegt und die anderen nur den halben. Das ist eigentlich arg, ja. AbschlieBend iiberlegt sie, was sie in

dieser Situation machen wiirde und bedenkt etwaige hierarchische Strukturen: Ich wiirde mich mit der
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Pddagogin Nummer eins auseinandersetzen und sagen, dass ich das nicht in Ordnung finde. Falls hierar-
chische Darstellung Pdd.1/Pdd.2 dann weif ich es nicht. Ja, das sind meine Gedanken dazu. ,,(Lachen)

Bitte. Das ist eh der Klassiker. Beim Essen wird gezeigt, wo du die Fiifle unterm Tisch hast* (Z 586).

Die Studierende S3 vermittelt den Eindruck, mit einer umfassenden Problemsensitivitit
an den Fall heranzugehen. Sie verschafft sich einen gesamten Uberblick iiber die darge-
legte Situation und verbalisiert klar die fiir sie relevante Problematik. Sie ist imstande,
die Situation analytisch zu betrachten, indem sie viele Aspekte thematisiert, miteinander
in Verbindung setzt und hintergriindige Themen wahrnimmt. Sie blendet keine wesent-
lichen Aspekte aus. Sie entwickelt dazu Erklidrungs- und Verstehensideen und bringt sie
mit ihren eigenen padagogischen Standpunkten in Verbindung. Es fillt auf, dass sie sich
in das Erleben der am Interaktionsgeschehen Beteiligten hineinversetzen und die Prob-
lematik aus deren Perspektiven betrachten kann. Durch die daraus abgeleiteten Schluss-
folgerungen entsteht eine erweiterte Sicht der Situation. Sie beleuchtet zum Beispiel die
Beziehung zwischen den beiden Piddagoginnen und bringt den Aspekt der Hierarchie

herein, auch wenn er gedanklich nicht weiterverfolgt wird.

Auf Basis ihres Erlebens arbeitet sie heraus, dass es in dem Fall um Macht und Durch-
setzung geht. Thre Beschreibungen beinhalten sowohl Deutungen des Geschehens als
auch pidagogische Handlungsstrategien, wie mit der Situation und den Beteiligen um-
gegangen werden konnte. Sie positioniert sich klar, wie sie selbst, auch aufgrund ihrer
Erfahrungen, damit umgehen wiirde. Es macht den Eindruck, dass sich die Studierende
sowohl ernsthaft auf den Fall einlassen als auch mit der notigen Distanz und etwas Iro-
nie dariiber reflektieren kann. Sie strukturiert ihren Reflexionsprozess selbst. Durch die
abschlieende Bemerkung bringt sie die inhidrente Problematik nochmals auf den Punkt,
dass es um Macht und Autoritit geht. Durch ihre reflexive Betrachtungsweise arbeitet
sie mogliche Ursachen beziehungsweise Griinde heraus, die zur Entstehung solcher Si-
tuation fithren konnen und entwickelt einen klaren Blick fiir die Situation. Ihr reflexives
Verhalten im Umgang mit dem Fallbeispiel ist im Wesentlichen in Ubereinstimmung

mit ihrer Selbsteinschitzung.
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7.4.4 Erkenntnisse aus der Analyse der Reflexionsprozesse hinsichtlich der Refle-

xionsfihigkeit der Studierenden

Der Vergleich der Herangehensweisen der drei Studierenden zeigt, wie mannigfaltig die
Reflexion des Fallbeispiels vollzogen werden kann. Die individuellen Féahigkeiten und
Erfahrungen der Studierenden ermdglichen ihnen, die dargestellte Situation und die
vielschichtige Problematik mehr oder weniger zu erschliefen. Es wird deutlich, wie
ungleich umfassend die Studierenden die Situation wahrgenommen haben beziehungs-
weise was und was sie nicht wahrgenommen oder ausgeblendet haben. Fiir die Studie-
rende S1 stand mehr die Kritik an der Gestaltung der Essenssituation im Vordergrund
und weniger das emotionale Erleben der Beteiligten. Die Studierende S2 hat sich haupt-
sdchlich mit dem Kind (unbewusst) identifiziert und die restlichen Akteure (Beziehung,
Interaktion) kaum oder gar nicht wahrgenommen. Im Vergleich dazu hat die Studieren-
de S3 die Situation umfassend und multiperspektivisch erschlossen. Briichiges und Wi-
derspriichliches findet sich in den Reflexionsprozessen dort, wo die Studierenden Vor-
stellungen iiber ,,richtige* padagogische Einstellungen sowie das entsprechende Verhal-
ten und Handeln entwickelt haben, aber dem aus unterschiedlichen Griinden nicht ge-
recht werden konnen beziehungsweise es noch nicht umsetzen konnen (Inkongruenz
zwischen Ideal- und Realbild). So erhebt zum Beispiel die Studierende S2 den An-
spruch an sich selbst, dass Unausgesprochenes thematisiert werden soll, beschreibt die
Situation als gewaltvoll, verbalisiert aber das Thema der durch die Kindergartenpéida-

gogin autoritdr ausgelebten Macht nicht weiter.

Die Qualitiit der Reflexionsprozesse weist grundsitzlich auf die Reflexionsfdhigkeit der
Studierenden (siche Abbildung 4). Jedoch sind die Fdhigkeiten der einzelnen Studieren-
den, sich in das Erleben der beteiligten Personen hineinzuversetzen, deren Perspektive
einzunehmen, eigene und fremde Gedanken und Gefiihle wahrzunehmen und zu thema-
tisieren, Probleme zu erkennen und analytisch zu betrachten, vielfiltige Beziige herzu-
stellen, diese miteinander in Verbindung zu bringen, pidagogisches Verhalten zu werten
und zu hinterfragen, die Einschidtzung der Situation auf der Basis eigener Erfahrungen,
Grundiiberzeugungen ein- und Deutungen vorzunehmen, das gesamte Geschehen als
Konstrukt menschlicher Interaktion und Kommunikation zu betrachten und davon aus-
gehend Bewilltigungs- und Handlungsstrategien zu entwickeln, unterschiedlich entwi-

ckelt.
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Abbildung 4: Reflexionsfihigkeit der Studierenden

Insbesondere die Herangehensweise der Studierenden S3 zeigt, wie es das Einnehmen
von verschiedenen Sichtweisen und Perspektiven ermoglicht, zu den moglichen Moti-
ven und den emotionalen Aspekten einen verstehenden Zugang zu finden und iiber das
damit zusammenhéingende Verhalten (Dauber 2006, 30) nachzudenken. Auffallend war
jedoch, dass der fachliche Aspekt der Problematik des Fallbeispiels in Hinblick auf
Theorien und Methoden der Kindergartenpiddagogik (methodisch-didaktische Gesichts-
punkte zu Mahlzeiten und Essengestaltung; entwicklungspsychologische Grundlagen;
Bildungs- und Erziehungsaspekte) von allen drei Studierenden nur wenig beleuchtet

wurde.

Die unterschiedlichen Herangehensweisen machen deutlich, welche der Studierenden
mehr oder weniger in der Lage ist, die relevanten und inhédrenten Themen (wie in die-
sem Fall Macht, Machtausiibung und Autoritdt) zu erkennen, anzusprechen und sich
und andere damit zu konfrontieren. Es wird offensichtlich, dass insbesondere personli-

che Unsicherheit und mangelnde Erfahrung mit qualititsvoller Reflexion die einzelnen
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Studierenden beeintrichtigen, ihre Gedanken und Gefiihle auszudriicken, klar Stellung
zu beziehen und in selbstorganisierter Weise reflexive Handlungen durchzufiihren. Dar-
tiber hinaus ist der Eindruck entstanden, dass Vorurteile oder Generalisierungen dazu
dienen konnen, heikle Themen (Macht, Autoritit und Konkurrenz) von sich fernzuhal-
ten beziehungsweise abzuspalten. Hier stellt sich die Frage, ob dahinter Angste (zum
Beispiel autoritidr zu sein oder als solches gesehen zu werden; sich nicht durchsetzen zu
konnen) stehen, die es verhindern, sich mit den eigenen Anteilen der Problematik ausei-
nanderzusetzen. Es konnte allerdings auch als bedrohlich und unangenehm erlebt wer-
den, durch die Auseinandersetzung mit als unvermogend erlebten Kindergartenpdadago-
ginnen auf die eigenen Ambivalenzen und Unsicherheiten zuriickgeworfen zu werden.
Die Studierenden scheinen sich in ihrer beruflichen Selbstsicherheit dadurch zu bestir-
ken, dass sie die erlebte padagogische Arbeit kritisch hinterfragen und infrage stellen
und sich selbst aufgrund ihres Alters und der Lebenserfahrung néher beim Idealbild von
Kindergartenpddagoginnen sehen. Die Studierende S1 stellt die in der Ausbildung ver-
mittelten Anspriiche an Reflexion unter dem Hinweis auf die andere Realitit im berufli-
chen Alltag infrage. Das konnte bedeuten, dass sie aus Angst, diese Erwartungen nicht

erfiillen zu konnen, ihre Anspriiche an Reflexion unter Bezug zur ,,Realitédt” reduzieren.

Durch die Analyse dieser Reflexionsprozesse lassen sich qualitative Erkenntnisse iiber
die Reflexionsfihigkeit der Studierenden gewinnen. Auf Basis der oben beschriebenen
Fahigkeiten und Aspekte ist es moglich, die reflexive Kompetenz von Studierenden
einzuschitzen und anhand dieser Operationalisierungen gezielte Interventionen in der
Ausbildung zu setzen. Die Autorin kommt zu dem Schluss, dass das ,,Nachdenken iiber
einen Fall* eine interessante und alternative Moglichkeit darstellt. Eine kurze verschrift-
lichte Situationsbeschreibung bildet fiir die multiperspektivische ErschlieBung eine gute
Ausgangsbasis, um sich dem komplexen Zusammenwirken der vielzdhligen Komponen-
ten der pddagogischen Situationen anzunédhern und um zu erfassen, was im ersten Blick
nicht offensichtlich erkennbar ist. Allerdings bediirfen die reflexive Auseinandersetzung
der Studierenden mit pddagogischen Situationen der gezielten Begleitung, Moderation
und Beratung durch Ausbildnerinnen, die ihr eigenes Tun selbst reflektieren konnen.
Dies ist neben der methodisch-didaktischen Kompetenz die wesentliche Voraussetzung
zur Gestaltung und Begleitung von qualitativ hochwertigen Reflexionsprozessen. Dar-
iber hinaus bedarf es als Rahmenbedingung eines Settings, in dem ausreichend Zeit und

kontinuierliche Reflexion in kleinen Praxisgruppen gewihrleistet werden kann.
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8 Die zentralen Erkenntnisse der empirischen Untersuchung

Im Anschluss an das siebte Kapitel werden die zentralen Erkenntnisse, die aus der empi-
rischen Untersuchung gewonnen wurden, dargelegt und vor dem Hintergrund der theo-
retischen Voriiberlegungen und der zentralen Fragestellung diskutiert. Dabei wird an die
bisherigen Erkenntnisse beziiglich der Reflexion als Bestandteil beruflicher Kompe-

tenzentwicklungsprozesse (7.2.4) angeschlossen.

Die Ergebnisse haben im Wesentlichen gezeigt, dass Reflektieren tiber sich und andere
im kindergartenpddagogischen Ausbildungskontext genutzt wird, um bewusst iiber be-
rufliche Ereignisse nachzudenken und diese zu verarbeiten, um Erkenntnisse zu ermog-
lichen, mit denen gedankliche Handlungskonstrukte voraufgebaut werden konnen. Da-
mit konnen Kron's (2001, 327) Ausfiihrungen bestétigt werden (siehe Kapitel 3.2.1).
Die Moglichkeiten, mit anderen Personen Erfahrungen auszutauschen, wurden von den
Probandinnen unter anderem als bedeutsam hervorgehoben, der im Sinne von Schratz et
al. (2008, 130) zur Entstehung eines Repertoires an Handlungsalternativen beitragt.
Bezugnehmend auf Neuweg (2000, 1) besteht der Beitrag der Reflexion zu Kompetenz-
entwicklung zum einen darin, dass Wissen, das iiber die handelnde Auseinandersetzung
mit der Welt aufgebaut wird, die Grundlage des praktischen Koénnens (Know How) bil-
det, und zum anderen darin, dass durch Reflexion Konnen in Wissen umgewandelt
wird, wenn Péddagoglnnen auf das Gelingen und Scheitern in ithrem péddagogischen
Handeln in reflexiver Weise Bezug nehmen. Demnach sollte bei den Auszubildenden
durch die Praxiserfahrungen und deren Reflexion im Arbeitsfeld Kindergarten ,,ein auf
Dauer gestelltes Wechselspiel von Einlassung auf Erfahrung, Reflexion auf Erfahrung
und Riickiibersetzung in neues Handeln und Erfahren* (Neuweg 2004, 16f) grundgelegt

werden.

Die Ergebnisse zeigen, dass im schulischen Ausbildungskontext vielfdltige Reflexions-
moglichkeiten angeboten werden, die aber miteinander nicht koordiniert sind und unter-
schiedliche methodische Ansitze haben. Sie machen auflerdem deutlich, dass die Refle-
xion ein Instrument der Ausbildungsstiditte darstellt und weniger der beruflichen Praxis,
da an diesen Lernorten aus unterschiedlichsten Griinden (Zeitmangel, Kompetenz, feh-
lende Bewusstheit iiber die Bedeutung) nicht immer gewéhrleistet ist, dass das pddago-

gische Geschehen mit den Auszubildenden qualitativ ausreichend reflektiert wird. Der

168



ausreichende Aufbau reflexiver Kompetenz ist infrage gestellt, wenn Studierende am
Lernort Praxis nicht oder unzureichend lernen zu reflektieren und nicht dazu angehalten
werden. Qualitit und Umfang sind damit im hohen MaBle vom Engagement der Be-

suchskindergartenpddagoglnnen abhéngig.

Ausbildungskonzeptualisierung

Vor dem Hintergrund der oben aufgezeigten Verhiltnisbestimmungen von piddagogi-
schem Wissen und Konnen und in Hinblick auf die Ausbildungskonzeptualisierung ma-
chen die Ergebnisse deutlich, dass innerhalb der Ausbildungsstitte am Kolleg die Ab-
sicht verfolgt wird, einen engen Zusammenhang zwischen Ausbildungswissen und be-
rufspraktischem Konnen herzustellen. Es hat sich gezeigt, dass Konnen sowohl als An-
wendung von Wissen als auch als Ergebnis von Erfahrung betrachtet wird. Die vorge-
fundene Konzeptualisierung im Fach Kindergartenpraxis entspricht mehr dem Reflexi-
onskonzept Neuwegs (2004, 16f), das prozessorientiert und als unabgeschlossenes
Wechselspiel zwischen Erfahrung und Reflexion angelegt ist. In diesem Sinn wird von
den PraxislehrerInnen auf eine eigenstindige Reflexion der angehenden Kindergarten-
pidagoglnnen abgezielt. Es ist offen, ob und in welcher Weise sich die Lehrenden und
insbesondere die Praxislehrerinnen untereinander iiber die Effektivitit der Konzeptuali-
sierungen austauschen, gemeinsam iiber die Gestaltung ihrer Reflexionspraxis nachden-
ken und welcher Reflexionsinstrumente sie sich dabei bedienen. In den Ergebnissen der
beiden PraxislehrerInnen wurden kaum Kritik und Hinweise auf Schwierigkeiten gedu-
Bert. Zur der Gestaltung der Reflexionspraxis haben sich durch die Analyse der Be-
schreibungen und Einschitzungen der Studierenden und Lehrenden folgende Auffillig-

keiten, Widerspriichlichkeiten und Komplexititen herauskristallisiert.

Gestaltung der Reflexionspraxis

Auch wenn die primére Zielsetzung der berufsbildenden Ausbildung am Kolleg klar ist,
arbeiten LehrerInnen nicht nur orientiert an den vorgegebenen Unterrichtszielen ihres
Faches, sondern auch nach personlichen Vorstellungen und Erwartungen. Sie agieren in
ihrer Rolle aufgrund der beruflichen Anforderungen, die an sie gestellt sind, aber auch

auf Basis ihrer Personlichkeit und ihrer Qualifikationen. Das bedeutet, dass den Studie-
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renden damit eine umfangreiche Expertinnenschaft geboten wird, von der sie lernen und
profitieren konnen. Es dringt sich die Frage auf, ob diese reichhaltige und vielfiiltige
Qualitdt nicht auch auf Kosten von Eindeutigkeit und Abgrenzung geht. In der empiri-
schen Untersuchung wurde hinsichtlich der Reflexion und des Reflektieren-Lernens
deutlich, dass von den Lehrerinnen gewissermallen mit den Studierenden ,,immer und
iberall*“ und mitunter in sehr dhnlicher Art und Weise reflektiert wird. Wenngleich da-
mit Reflexion als fixer Bestandteil von berufsbildenden Ausbildungsprozessen sowie
deren bedeutsame Funktion als Schliisselkategorie und Bindeglied Bestitigung findet,
ist diese Vielfalt und Uberfiille zu hinterfragen. Die Ergebnisse legen den Schluss nahe,
dass bei den befragten Studierenden kein eindeutiges Grundverstdndnis von Reflexion
vorhanden ist und sie nicht auf konkrete Modelle von Reflexion zuriickgreifen konnen.
Bestehende Redundanzen im schulischen Ausbildungskontext konnen auch reflexions-
miide machen, was teilweise in passiven Haltungen zum Ausdruck kommt. Dariiber
hinaus ist der Eindruck entstanden, dass Studierende auf das Spannungsfeld zwischen
den Ausbildungserwartungen und den Erfahrungen im beruflichen Alltag mit einer Re-

duktion ihrer Anspriiche an sich selbst reagieren.

Die differenzierte Betrachtung der Ergebnisse beziiglich der Reflexion in der fachprakti-
schen Ausbildungssituation verstirkt dieses Bild. Es hat sich gezeigt, dass die vielfilti-
gen Reflexionsmoglichkeiten bei den Studierenden oft mit ,,Nochmaligkeit* und bei den
LehrerInnen auch mit ,,Nacharbeiten verbunden sind. Tatsdchlich reicht speziell im
Fach Kindergartenpraxis der Bogen beziiglich des Angebots zum Reflektieren von ,kei-
ne Reflexion* (Mangel am Lernort Praxis) bis ,,viel Reflexion®, da letztere Variante in
Verdoppelung bis Vervielfachung passiert. Das heif3it, dass Studierende moglicherweise
sowohl mit der Besuchskindergartenpiddagogin als auch mit der Praxislehrerin vor Ort
reflektieren, weiters reflektieren Studierende mit der Praxislehrerin in Distanz zum Ge-
schehen alleine und in der Gruppe und dariiber hinaus reflektieren Studierende in der
Supervision. Das sind Reflexionsangebote, die hauptsichlich wihrend des Praktikums
stattfinden, auBBerdem wird in anderen Fichern ebenfalls vor und nach dem Praktikum
reflektiert. Den Studierenden sind damit in der Ausbildung ausreichende Moglichkeiten
zum Reflektieren gegeben, was wesentlich den Aufbau von Reflexionsfihigkeiten un-
terstiitzten kann. Die Ergebnisse lassen allerdings den Schluss zu, dass das vielfdltige
Angebot manche Studierende kaum erreicht, nicht als sinnvoll ergénzend gesehen wird

und die einzelnen Angebote eher nach dem Kriterium ,,besser-schlechter beurteilt wer-
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den. Insgesamt erscheint eine Reflexionsfiille in dieser Form in ihrer Wirksamkeit hin-

terfragenswert.

Anforderung an Praxisreflexion

Im Sinne einer Optimierung der Reflexionspraxis erscheint es als notwendig, zu kliren,
was die Funktion und den Inhalt der Praxisreflexion (in Abgrenzung zur Supervision)
im Rahmen der fachpraktischen Ausbildung ausmacht und wer dafiir zustindig ist. Das
erfordert eine fachliche Auseinandersetzung auf der kollegialen Ebene, um sowohl ein
gemeinsames Verstdndnis von Reflexion zu entwickeln als auch die Ausbildungsziele
fiir den Bereich der Praxisreflexion zu definieren und zu operationalisieren. Dazu wiren
konkrete Modelle und Methoden der Reflexion zu diskutieren, die fiir den Einsatz in den
friihpddagogischen Einrichtungen geeignet sind und auf die Besonderheiten des Ar-
beitsfeldes Kindergarten Riicksicht nehmen. Das bedeutet auch, konkret zu kldren, wel-
che reflexiven Wissens- und Konnensformationen Studierende benédtigen und wie sie
thnen vermittelt werden sollen und konnen. Das wirft gleichzeitig die Frage auf, welche
Kompetenzen (Qualifikation/Aus- und Weiterbildung) dafiir von den LehrerInnen und

den PddagogInnen vor Ort zu erbringen sind.

Reflexionsqualitdit

In den theoretischen Voriiberlegungen wurde Reflexionskompetenz beziehungsweise
reflexive Kompetenz als bedeutsame Fihigkeit fiir Kindergartenpidagoglnnen aus der
Literatur herausgearbeitet. Schon beim Versuch, den Begriff der Reflexion zu fassen
und zu verdeutlichen, was professionelles Reflektieren ausmacht, wurde die Autorin mit
einer groBen Vielfalt und Vieldeutigkeit konfrontiert. Das spiegelt sich in der Ausbil-
dungspraxis wieder. Im Rahmen der Untersuchung wurde hinsichtlich der Reflexions-
praxis deutlich, dass Reflexion und die Qualitdiit des Reflektierens sehr personenabhdn-
gig sind. Je nach fachlichem Hintergrund, je nach Qualifikation beziehungsweise Zu-
satzqualifikation und je nach methodischem Ansatz wird den Studierenden unterschied-
lich begegnet und dementsprechend lernen diese auch zu reflektieren. So gestaltet jede
Praxislehrerin die Reflexionspraxis auf Basis individueller Vorstellungen und Fihigkei-

ten. Zu hinterfragen ist, ob damit die Erfiillung der Ausbildungsziele gewéhrleistet ist.
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Zu iiberdenken wire, wie trotz der groBen Unterschiedlichkeiten der verwendeten An-
sitze und Modelle eine ausreichende Vermittlungsqualitidt beziiglich Reflexion und re-
flexiver Kompetenz innerhalb von zweijdhrigen oder dreijihrigen berufsbegleitenden

Ausbildungsprozessen sichergestellt werden kann.

Forderliche Lehr- und Lernbedingungen zur Entwicklung reflexiver Kompetenz

Die Untersuchungsergebnisse machten weiters sichtbar, dass das Reflektieren selbst und
die Vermittlung und Entwicklung von reflexiver Kompetenz als strukturellem Rahmen
die Arbeit in kleineren Gruppen erfordert. Als Hilfestellung konnte methodisches
, Handwerkszeug“ dienen, das bei den Studierenden auch Selbstreflexion auf kollegialer
Ebene in eigenstiandiger Weise ermoglichen und fordern wiirde. Die Distanz zum Pra-
xisgeschehen erleichtert, an der Schule piddagogisches Geschehen aus der Praxis zu re-

flektieren und stellt diesbeziiglich eine wertvolle Lernchance dar.

Diese Uberlegungen schmilern die Bedeutung des Lernens durch Reflexion am Lernort
Praxis nicht, sondern ergénzen sie lediglich sinnvoll. Die Bedeutung des institutionellen
Rahmens wird von Neuweg (2000, 78f) in Hinblick auf das Erlernen kompetenten Han-
delns unterstrichen und als Sozialisation in einer Expertinnenkultur betont. Das bedeu-
tet, dass es die Auseinandersetzung zwischen Studierenden und ,,Konnern* sowie mit
den praktischen Anforderungen bendtigt, damit die Auszubildenden effektiv lernen und
Expertinnenschaft erlangen. Auch wenn die Studierenden am Lernort Praxis primér
selbstindig handeln, bedarf es der Hilfestellung und Unterstiitzung bei der Analyse der
Erfahrungen. Dieser Aspekt wurde sowohl von den Studierenden als auch von den Leh-
renden als duBerst bedeutsam fiir die beruflichen Verdnderungs- und Entwicklungspro-
zesse im Rahmen der Praktika hervorgehoben. In den Ergebnissen kristallisierte sich
heraus, dass es dafiir qualifizierte Pddagoginnen als reflektierende Praktikerinnen und
kompetente Begleiterinnen braucht. Pidagoginnen vor Ort, die selbst padagogisches
Geschehen differenziert reflektieren, erméglichen den Studierenden, Reflexion in der
beruflichen Situation zu erleben und dadurch das Reflektieren zu iiben. Die Entwick-
lung von Kompetenz passiert bezugnehmend auf Neuweg (2000, 78f) im Wesentlichen
in angeleiteten Lernprozessen, die einerseits sicheres Handeln und andererseits die Re-

flexion der gewonnenen Handlungspraxis mit Distanz ermoglichen.
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Die Ergebnisse fithren zu der Annahme, dass durch die Einrichtung einer Riickmelde-
kultur in Form von personlichen Gesprdchen, in denen auf der Basis von Selbst- und
Fremdeinschdtzungen Lern- und Entwicklungsergebnisse und Konsequenzen kommuni-
ziert werden, in nachhaltiger Weise zur Entwicklung von Kompetenz beigetragen wer-
den kann. Uber die Reflexion der Reflexion (Metakommunikation) kann der Erkenntnis-
gewinn erhoht und damit zur Evaluation der eingesetzten Reflexionsinstrumente beitra-
gen. Das Interview bediente sich beispielsweise dieser beiden Aspekte und das hat sich
als wirksam und zielfithrend erwiesen. Aufgrund des Zeitraums und Freiraums fiir die
subjektiven Bedeutungsbeschreibungen der Probandinnen wurde ein intensives Nach-
denken gefordert und hat zur Bewusstwerdung professioneller Handlungsmuster beige-

tragen.

Fallbasiertes Lernen als Praxisreflexion und Evaluierungsinstrument

Das ,,Nachdenken iiber einen Fall*“ anhand einer Arbeitsprobe hat sich als aufschlussrei-
ches empirisches Erhebungsinstrument erwiesen. Dieser Ansatz wire fiir den Praxisein-
satz zu liberdenken, um reflexive Handlungsstrukturen offen zu legen und qualitative
Erkenntnisse tiber die Reflexionsfdhigkeit der Studierenden zu gewinnen. Dazu bedarf
es mehrfach und kontinuierlich der Moglichkeit, im Rahmen der Praxisreflexion authen-
tische und interessante Situationen aus dem Praxisfeld Kindergarten an die Studieren-
den heranzutragen, um die inhédrente Problematik herauszuarbeiten und Bewiltigungs-
strategien in der Gruppenkonstellation zu erarbeiten. ,,Fallbasiertes Lernen* regt zum
gemeinsamen Nachdenken an, fordert das Einbeziehen unterschiedlicher Perspektiven,
den Ideenaustausch und kontroversielle Diskussionen (Markowitsch et al. 2004, 67).
Diese Form des Lernens ist fiir die Praxisreflexion von Bedeutung als die Methode auf
die Bewiltigung von konkreten Lebens- und Handlungssituationen ausgerichtet ist. Da-
bei stehen ,,die Prozesse des Verstehens, des Analysierens und Synthetisierens, der An-
wendung und Bewertung® (ebd.) im Blickpunkt. Dabei kénnen vorhandene Kompeten-
zen transparent gemacht und eingesetzt werden sowie durch die Anforderung und die

reflexive Auseinandersetzung ausgebaut werden.
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Spezielle Reflexionsmethoden und -modelle

Das Erfordernis, spezielle Reflexionsmethoden und -modelle fiir die Praxisreflexion ein-
zusetzen, wird durch das Bild von Reflexion gestiitzt, das bei der Analyse der Reflexi-
onsprozesse der Studierenden entstanden ist. Es macht einerseits deutlich, welche viel-
faltigen Fdhigkeiten mit Reflexionsfihigkeit in Verbindung stehen und erforderlich sind,
um sich dem komplexen Zusammenwirken der vielzdhligen Komponenten der padago-
gischen Situationen anzundhern sowie um zu erfassen, was im ersten Blick nicht offen-
sichtlich erkennbar ist. Andererseits haben die Untersuchungsergebnisse gezeigt, wie
differenziert die Studierenden iiber ihre Praxiserfahrungen und iiber das Fallbeispiel
nachdenken. Je nach individuellen Fihigkeiten und Erfahrungen sowie Bereitschaft,
gelingt es ihnen mehr oder weniger umfassend und multiperspektivisch, Situationen und
Ereignisse reflexiv zu erschlieen sowie inhidrente Problematiken zu erkennen und an-
zusprechen. Einschriankungen in der Wahrnehmung, die Ausblendung von emotionalen
Themen und die Inkongruenzen zwischen Ideal- und Realbild zeigen sich in Briichen

beziehungsweise Widerspriichlichkeiten in den Reflexionsprozessen.

Aufgrund der Untersuchungsergebnisse zu den Reflexionsprozessen der Studierenden
wird der Anspruch abgeleitet, beim Nachdenken im Rahmen der Praxisreflexion ver-
stirkt auf ,, Tiefenwirkung “ abzuzielen. Das bedeutet, mit dem Reflektieren nicht nur die
Verhaltensebene sondern vermehrt die Ebene der Einstellungen anzusprechen, um bei
den Studierenden die Bewusstwerdung von Haltungen, Vorstellungen und Vorurteilen
zu fordern. Das ermdglicht die Entwicklung und Einnahme einer authentischen reflek-
tierten Haltung. Die Ergebnisse iliber die Reflexionsmoglichkeiten machen deutlich,
dass bei der Reflexion die Thematisierung der Selbstbefindlichkeit im Vordergrund
steht. Die Selbstwahrnehmung stellt eine wichtige Voraussetzung dar, um andere in

ithrem Sein wahrzunehmen, ist aber alleine nicht ausreichend.

Beim ,,Nachdenken iiber einen Fall* wurde sichtbar, dass sich die Studierenden tenden-
ziell mit einem Teilaspekt (Struktur, dem Kind) identifizieren und andere Aspekte aus-
blenden. Dem unterschiedlichen Erleben der einzelnen Beteiligten, die Protagonisten in
der Fallgeschichte waren, wurde begrenzt Aufmerksamkeit geschenkt, ebenso den Zu-
sammenhidngen zwischen Gefiihlen und Verhalten. Das umfassende ErschlieBen von

piadagogischen Situationen und deren Explikation (verbalisieren, kommunizieren) stellt
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die Basis fiir einen verstehenden Zugang zum Ereignis selbst und den daran Beteiligten

sicher.

Die gewonnenen Erkenntnisse fithren zu dem Schluss, dass in der Praxisreflexion den
Studierenden die Moglichkeit gegeben werden sollte, als denkende und fithlende Perso-
nen aufzutreten. Dafiir ist die Akzeptanz der Unterschiedlichkeit von mentalen Prozes-
sen notwendig (Fonagy et al. 1998 zit nach Reinke 2003, 17). Es bedarf der Gelegenheit
zur bestindigen Ubung, sich in andere hineinzuversetzen, quasi mit deren Augen zu
sehen, um etwas aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten und unterschiedliche
Standpunkte einnehmen zu konnen. Aufgrund dessen ist in Praxisreflexionen darauf
abzuzielen, dass Studierenden einen ,,dualen Fokus* (Allen et al. 2011, 54) einnehmen,
da durch das Selbstgewahrsein und das Gewahrsein der Anderen eine Fokussierung der
Beziehung erlangt wird. Je nach Situation muss von den Praxisbegleiterinnen beachtet
werden, welcher Aspekt der Auszubildenden Schwierigkeiten bereitet oder nicht wahr-
genommen wird und die Auseinandersetzung durch hilfreiche Interventionen zu unter-

stlitzen.

Um in zukiinftigen Reflexionsmodellen dem Anspruch, Kinder und Kolleglnnen in
ganzheitlicher Weise zu verstehen, gerecht zu werden, ist es bezugnehmend auf Datler
(2003, 247) notwendig, in den Reflexionsprozessen nach dem Erleben der Menschen zu
fragen, die an den Beziehungsprozessen beteiligt sind. Bei der Aufarbeitung des Erle-
bens bedarf es, auf innerpsychische Prozesse Bedacht zu nehmen und diese so heraus-
zuarbeiten, dass begreifbar wird, in welcher Form diese Prozesse das Verhalten bestim-
men. Deshalb wird der Ausbildung der Fihigkeit, die eigenen und fremden mentalen
Prozesse (Bediirfnisse, Wiinsche, Gefiihle, Gedanken, Uberzeugungen, Phantasien,
Triume) zu erfassen, besondere Bedeutung beigemessen (Allen et al. 2011, 54). Das
beinhaltet auch die Fahigkeit, die mentalen Zustinde zu beachten sowie das daraus re-
sultierende Verhalten entsprechend interpretieren zu konnen. Das Reflektieren erfiillt
vor allem auch die Funktion, die Zuginglichkeit zu bewussten und weniger bewussten
psychischen Inhalten zu ermoglichen und zu erweitern. Durch das erhohte Bewusstsein
wird eine gezielte Veridnderung von Verhaltensweisen moglich, die neuen Verhaltens-
weisen werden wiederum automatisiert und sind dadurch wieder weniger im Bewusst-

sein (ebd., 53).
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass nicht ,,die Methode* oder ,,das Modell*“ abge-
leitet werden konnen. Hingegen konnten qualitative Anspriiche an Reflexionsmethoden
und -modelle beschrieben werden (siehe oben). Psychoanalytische Konzepte, das theo-
retisch dargelegte Reflexionsverstindnis unter psychoanalytisch-pddagogischer Per-
spektive sowie die Reflexionsmethode der ,,Work Discussion® entsprechen einer
Grundhaltung, die eine verstehende und reflektierende Haltung gegeniiber pidagogi-

schen Beziehungsprozessen einnimmt und fordert.
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9 Schlussbetrachtung

Im abschlieBenden Kapitel soll die Untersuchung riickblickend betrachtet werden. Es
umfasst eine knappe Zusammenstellung der wesentlichen Inhalte und der Ergebnisse,
die hinsichtlich der Fragestellung erreicht wurden. Ebenso werden die padagogische

Relevanz und Konsequenzen dargelegt.

An Kollegs fiir Kindergartenpidagogik werden die Studierenden im Rahmen ihrer Aus-
bildungsprozesse zur professionellen Ausiibung des Berufes hingefiihrt. Das Nachden-
ken iiber die praktischen Erfahrungen im Arbeitsfeld beziehungsweise die reflexive
Verarbeitung des beruflichen Erlebens gilt als Bestandteil der fachpraktischen Ausbil-
dung. Das Interesse der vorliegenden Diplomarbeit richtet sich auf die Fragen, in wel-
cher Weise in der kindergartenpidagogischen Ausbildung iiber Praxis nachgedacht wird
und inwiefern die Reflexion zur beruflichen respektive reflexiven Kompetenzentwick-

lung beitragen kann.

Den Ausgangspunkt fiir die theoretischen Vorannahmen bildete die Diskussion der be-
ruflichen beziehungsweise der professionellen pidagogischen Kompetenzentwicklung
vor dem Hintergrund, dass professionell handelnde MitarbeiterInnen erforderlich sind,
um die fachliche Arbeit in den frithpddagogischen Einrichtungen, die zunehmend kom-
plexer und herausfordernder wird, bewiltigen zu konnen. Das macht es auch erforder-
lich, die Ausbildungssysteme hinsichtlich ihrer fachlichen Vermittlungskompetenz zu
priifen. In der Literatur finden sich nur wenige empirische Befunde, die Aussagen iiber
die professionelle Kompetenz beziehungsweise iiber das Wissen und Kénnen von Kin-
dergartenpddagoglnnen machen. Als bedeutsam hat es sich herausgestellt, dass die Fa-
higkeit, pddagogische Prozesse kommunizieren und reflektieren zu konnen, im Wis-
sens- und Konnensrepertoire von Kindergartenpddagoglnnen unbedingt erforderlich
sind. Die beruflichen Anforderungen und die ungewissen piddagogischen Situationen

machen einen kompetenten und reflexiven Umgang notwendig.
Bei den Konstrukten Kompetenz und Reflexion war es aufgrund ihrer Vieldeutigkeit

und ihrer uneinheitlichen Verwendungsweise unerlésslich, ein Begriffsverstindnis her-

auszuarbeiten, das dem Arbeitsfeld und dem Ausbildungskontext entspricht. Reflexive
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Kompetenz, als Bestandteil professioneller pidagogischer Handlungskompetenz, wurde
einerseits als Schliisselkategorie und Voraussetzung, um qualifiziertes pddagogisches
Handeln zu garantieren, fest gemacht und anderseits wurde Reflexion im Wesentlichen
als bewusstes Nachdenken und Verarbeiten von bedeutsamen beruflichen Ereignissen

herausgearbeitet.

Durch die psychoanalytisch-pddagogische Perspektive wurde das Reflexionsverstindnis
erweitert und damit wurden auch die bisherigen theoretischen Sichtweisen und Er-
kenntnisse kontrastiert. Es konnte verdeutlicht werden, wie eine reflektierende Haltung,
die auf innerpsychische Prozesse bedacht nimmt, ausgebildet werden kann und dadurch
ermOglicht, padagogische Situationen differenzierter wahrzunehmen und zu verstehen.
Fiir die Ausbildung des spezifischen Nachdenkens wurde das Reflexionsmodell der
Work Discussion als bedeutungsvoll erkannt. Es illustriert, in welcher Weise eine ver-
dnderte Sicht der beruflichen Rolle, der Strukturen der Organisation und der Dynamiken

in den Arbeitsprozessen herbeigefiihrt werden kann.

Die zentrale Annahme bestand darin, dass die Reflexion der Arbeitserfahrungen zur
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenzen beitrdgt. Das wurde vor der Folie von
zwel theoretischen Konzeptualisierungen, nimlich der Verhiltnisbestimmung von Wis-
sen, Konnen und Reflexion nach G. H. Neuweg und dem Zusammenspiel von Wissen
und Handlung nach D. A. Schon hinterfragt. Davon wurde abgeleitet, dass die Fihig-
keit, eigene Handlungsweisen zu explizieren, zu diesen in Distanz zu treten und dartiber
zu reflektieren eine zentrale Fahigkeit von Kindergartenpiddagoglnnen darstellt, die auch
dazu beitrigt, die Fahigkeit zur Reflexion wihrend des pidagogischen Handelns auszu-
bilden. Die reflektierte Arbeitserfahrung kann als Kernstiick der Entwicklung kompe-
tenten Handelns bezeichnet werden. Daraus ergeben sich Hinweise fiir die Gestaltung
der Lehr- und Lernbedingungen fiir praxisorientierte Lernprozesse, in deren Zentrum

die Reflexion steht.

Das Interesse in der empirischen Untersuchung an einem Kolleg fiir Kindergartenpida-
gogik richtete sich darauf, Antworten zu finden, in welcher Weise die Studierenden iiber
Praxis nachdenken, in welcher Weise die Entwicklung von beruflichen und speziell re-
flexiven Kompetenzen bei den Auszubildenden durch Reflexion unterstiitzt wird und

woran festgemacht werden kann, dass die Auszubildenden diese Kompetenzen entwi-
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ckelt haben. Methodisch wurde die Untersuchung auf der Grundlage qualitativer For-
schung anhand von problemzentrierten Interviews durchgefiihrt und das Datenmaterial

inhaltsanalytisch ausgewertet und interpretiert.

Es zeigt sich, dass praktisches Erproben/Selbsterfahrung, Reflexion, Erfahrungsaus-
tausch und Aneignung von Fachwissen zur Forderung der beruflichen Veridnderungs-
und Entwicklungsprozesse besonders beitragen, wobei die Reflexion der praktischen
Arbeitserfahrung einen bedeutsamen Anteil leistet. Es hat sich weiteres gezeigt, dass die
Reflexion eher ein Instrument im Rahmen der schulischen Ausbildungsstitte bildet und
weniger in der Praxis vor Ort. In der Gestaltung der Reflexionspraxis durch die Lehren-
den zeichnet sich ein breites Spektrum ab, das sehr personenabhéngig ist, also von der
Kompetenz und Qualifikation der Lehrenden beziehungsweise der BegleiterInnen ab-
hingt und von vielfiltiger und reichhaltiger Expertlnnenschaft gekennzeichnet ist. Fiir
die Studierenden ergeben sich einerseits aus der Fiille an Reflexionen in verschiedens-
ten Féachern auch miihsame Wiederholungen und andererseits entsteht dadurch bei den
Studierenden kein eindeutiges sondern ein fragmentiertes Verstindnis von Reflexion.
Die Studierenden werden mit einer Methodenpluralitiit und intuitiver Konnerschaft kon-
frontiert, was neben einer Bereicherung auch eine Uberforderung darstellen konnte,
welches die Entwicklung eines klaren Grundverstindnisses von Reflexion und die In-

tegration von Modellen und Methoden erschwert.

Die Untersuchung der Reflexionsprozesse macht sichtbar, dass das qualitative Erschlie-
Ben von komplexen piddagogischen Situationen und deren manifesten und latenten
Sinngehalt umfassende Reflexionsfihigkeit abverlangt. Aufgrund der Art und Weise,
wie Studierende iiber ihre Praxiserfahrungen und ein Fallbeispiel nachdenken, zeigte
sich, dass sich Reflexionsfihigkeit aus einer Vielfalt an Teilaspekten zusammensetzt
und die Qualitdt der Reflexionsprozesse auf die unterschiedlich erfolgte Ausbildung
dieser Fahigkeit zuriickgefiihrt werden kann. Aus der Vielfalt der Komponenten kann
ein Verstindnis von reflexiver Kompetenz und wie diese erfasst und gefordert werden
kann, entwickelt werden. Daher wiren in der Ausbildung Methoden und Modelle zu
implementieren, die diese Reflexionsfdhigkeit in umfassender Weise fordern und klar
strukturieren. Die Ergebnisse bestitigen, dass es professionell angewandte Reflexions-
instrumente braucht, die zur Bewusstwerdung von Haltungen, Vorstellungen und Vorur-

teilen beitragen und einen verstehenden Zugang zum Ereignis selbst und den Beteiligten
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ermOglichen. Psychoanalytische Konzepte im Allgemeinen und die Methode der ,,Work
Discussion* im Besonderen sind von einer Grundhaltung geprigt, die den Zugang zu
einer verstehenden und reflektierenden Haltung fordern. Fiir die zukiinftige Gestaltung
der Reflexionspraxis sollte die Integration des psychoanalytischen Reflexionsmodells in

der kindergartenpiddagogischen Ausbildungspraxis angedacht werden.

In einer Nachbetrachtung der Ergebnisse der Untersuchung gemeinsam mit den Praxis-
lehrerinnen wurde mit Erstaunen festgestellt, wie komplex und umfangreich die Aufga-
bengebiete der Praxislehrerinnen gelagert sind und wie auch nicht Angesprochenes auf-
grund der Interpretationen zutage kommt. Die Ergebnisse wurden als wichtige Arbeits-
grundlage erkannt. Diese Auseinandersetzung hat zudem bei der Autorin dazu beigetra-
gen, ihre Angste und ihre Hemmung, Kritik zu iiben, zu mildern und zu einer verinder-
ten Haltung in der Untersuchung zu gelangen. Denn der Umgang mit Selbstbefangen-

heit und -betroffenheit waren ein begleitendes Thema.

Die Studie macht die qualitativen Anforderungen an die angewandte Praxisreflexion in
frithpddagogischen Einrichtungen deutlich und zeigt auf, wo derartige Reflexionsin-
strumente von Ausbildungsbeginn an anzusetzen haben, um kompetentes Handeln zu
fordern. In diesem Sinn trdgt die Arbeit dazu bei, das Wissen iiber notwendige Rahmen
fiir die Ausbildung von Reflexionsfdhigkeit und iiber die Faktoren, die das Lernen und
die Entwicklung in Ausbildungsprozessen fordern, zu erweitern. Das aus psychoanaly-
tisch-padagogischer Sicht entwickelte Reflexionsverstdndnis hat sich in Hinblick auf
Intervention und Praxeologie als zielfithrend erwiesen, um die Reflexionspraxis und die
Reflexionsprozesse einschitzen zu konnen. Die psychoanalytisch-pddagogische Per-
spektive lieferte auch Hinweise, wie die Modelle der Praxisreflexion wissenschaftlich
fundiert weiterentwickelt werden kdnnen, so dass sie den gegenwirtigen Ausbildungs-
anforderungen gerecht werden und dem piddagogischen Handeln eine neue Dimension

hinzufiigen.
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Anhang

Leitfaden fiir das Interview mit den Studierenden

Einstieg/Warming up:

Ich mochte Sie gerne zu ihren praktischen Erfahrungen befragen, die Sie im
Rahmen der fachpraktischen Ausbildung am Kolleg gemacht haben.

Welche Bedeutung hat fiir Sie die fachpraktische Ausbildung? Wo stehen Sie
gerade in der Ausbildung?

Leitfadenfragen:

Fragenkomplex I: Wahrnehmung von Verdnderungen/Selbstverdnderungen in Bezug
auf den Umgang mit der Situation am Beginn der fachpraktischen Ausbildung/im Ver-
gleich zu heute - Selbsteinschditzung

Wenn Sie sich an den Beginn der Ausbildung zuriickerinnern, an ihre erste Pra-
xiszeit im Kindergarten, was fillt Ihnen dazu ein? (Woran denken Sie da?)

Was waren fiir Sie die Herausforderungen beim ersten Praktikum (am Anfang
des praktischen Tuns)?

Mit welchen Gedanken und Gefiihlen war das damals verbunden?

Wie ist ihre heutige Sicht dariiber, wie fiihlt sich das aus heutiger Sicht an?

Fragenkomplex II: Wahrnehmung und Einschdtzung der Verdnderungsprozesse i.B. auf
die eigene Kompetenzentwicklung; Ermittlung von Einflussfaktoren und der Wirksam-
keit von Reflexion

Wie wiirden Sie ihr Tun (Arbeitshandeln) im Kindergarten beschreiben, als Sie
begonnen haben, wie hat es sich im Verlauf verindert, im Vergleich zu heute?

(Gibt es aus heutiger Sicht Veridnderungen? Wenn ja, welche?
Woran erkennen Sie das? Woran merken Sie die Veridnderung?)

Wodurch denken Sie, dass sich ihr Tun/ Handeln veridndert hat?
Was denken Sie, hat in der Ausbildung zu der Veridnderung beigetragen?

Welchen Stellenwert hat fiir Sie das Reflektieren fiir ihren Verdnderungspro-
zess?

Fragenkomplex III: Es soll ein Bild entstehen, wie das Nachdenken iiber Praxis vonstat-
ten geht. Abfragen: Erfahrungen mit dem Reflektieren; Ermittlung von Reflexionsme-
thoden und -modellen in der fachpraktischen Ausbildung am Kolleg; ob und wie gelernt
wird zu reflektieren;

In welcher Weise reflektieren Sie ihr Erleben und Tun in der Praxis?
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* Wie hat das am Praxisplatz die Pddagoglnnen gemacht? Was hat sie angewandt?
(Wie ist das abgelaufen?)

*  Wie hat das die PraxislehrerIn gemacht? Wie gestaltet sie das Nachdenken iiber
Praxis? (Wie wurden die Praxisnachbereitungen gestaltet?)

*  Welche Methoden und Modelle stehen IThnen aufgrund ihrer Ausbildung zur
Verfiigung?

Fragenkomplex IV: Aktueller Zustand zur reflexiven Kompetenz/zum Konnen bezie-
hungsweise wie wird reflektiert? Anhand eines Praxisbeispiels - Einschdtzung zum
Fall; Wie kommen die Studierenden ins Nachdenken?

* Ich mochte Thnen ein Praxisbeispiel vorlesen (Kopie zum Mitlesen fiir die Stu-
dierenden).

e In welcher Weise wiirden Sie dariiber nachdenken (reflektieren)?

K., ein zweijdhriger Junge sitzt beim Mittagstisch. Das Essen wird von den Pdadagoginnen serviert. Es gibt
Salat und alle Kinder, auch diejenigen, die keinen Salat wollen, miissen ihn kosten. Der Junge will keinen
Salat und hat das heftig zum Ausdruck gebracht. Die eine Padagogin gibt den Kindern, die keinen Salat
wollen, ein klein wenig auf den Teller, den Jungen einen ganzen Loffel. Der Junge schiebt den Salat mit
seiner Gabel vom Teller auf den Tisch. Die Pddagogin nimmt dem Jungen die Gabel und den Teller weg.
Sie ergreift den Jungen und schimpft mit ihm: ,,So nicht!* Das Kind beginnt zu weinen. Das Weinen
dauert einige Minuten und wird immer heftiger. Die zweite Pddagogin fragt, ob sie auf ihn eingehen soll.
Die erste Pddagogin sagt: ,,So ist er unansprechbar und unzuginglich®. Nach einer Weile beendet der
Junge sein Weinen und die Pdadagogin fragt ihn, ob er sich jetzt beruhigt habe. Sie sagt zu ihm: ,,So etwas
tut man nicht! Willst Du jetzt den Salat essen?“ Der Junge nickt zustimmend und sagt: ,,Ja*.

Ich bedanke mich fiir das Interview:

Ist fiir Sie noch etwas offen geblieben, was Sie dazu sagen mochten?

Leitfaden fiir das Interview mit den PraxislehrerInnen

Einstieg/Warming up:

* Ich mochte Sie als Praxislehrerin zu ihren Erfahrungen mit den Studierenden in
der fachpraktischen Ausbildung und zu ihrer Unterrichtsgestaltung befragen.

* Welche Bedeutung hat fiir Sie die fachpraktische Ausbildung?

* Welche Klassen betreuen Sie derzeit im berufsbegleitenden Lehrgang? Konnen
Sie kurz etwas zu ihrer Funktion sagen, die Sie dabei einnehmen?

Leitfadenfragen:

Fragenkomplex I: Wahrnehmung der Verdnderung in Bezug darauf, wie Studierende
tun und umgehen mit der Situation am Beginn der fachpraktischen Ausbildung/ im Ver-
gleich zu heute - Fremdeinschdtzung

* Sie haben die Studierenden bis zum () Semester der Ausbildung begleitet.
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* Wenn Sie an den Beginn der Ausbildung, an die erste Praxiszeit der Studieren-
den denken, was fillt Ihnen dazu ein? Welche markanten Erlebnisse gab es da?

* (Welche Schwierigkeiten und Probleme haben Sie bei den Studierenden am Be-
ginn der praktischen Ausbildung erlebt?)

e Was ist bei den Studierenden heute anders im Vergleich zum Beginn? Welche
Verdnderungen sind Thnen aufgefallen?

Fragenkomplex II: Wahrnehmung und Einschdtzung der Verdnderungsprozesse i.B. auf
die Kompetenzentwicklung; Ermittlung von Einflussfaktoren und der Wirksamkeit von
Reflexion

*  Wodurch denken Sie, sind die Veridnderungen passiert?
*  Was aus ihrer Sicht hat in der Ausbildung dazu beigetragen?

* Haben Sie das Gefiihl, zur Veridnderung etwas beigetragen zu haben? Worin se-
hen Sie ihren Beitrag (Funktion, Rolle)?

*  Welchen Stellenwert hat fiir Sie das Reflektieren fiir den Verdanderungsprozess
der Studierenden?

* Was verdndert sich durch das Reflektieren (zum Beispiel Auswirkungen Pra-
xis)?

¢ Wie verdndert sich die Studierende? (Was ist anders, wenn die Studierende sich
und ihr Handeln reflektiert?)

Fragenkomplex III: Es soll ein Bild entstehen, wie das Nachdenken iiber Praxis vonstat-
ten geht. Abfragen: Erfahrungen mit dem Reflektieren; Erheben von Reflexionsmetho-
den und -modellen in der fachpraktischen Ausbildung am Kolleg; ob und wie vermittelt
wird zu reflektieren.

* Wie machen Sie das, in welcher Weise findet das statt (Setting, Modelle, For-
men)? Wie gestalten Sie das?

*  Welchen Stellenwert hat fiir Sie die Reflexion mit der Kindergartenpidagogin?
Wie lduft das mit den Pddagoglnnen ab?

Fragenkomplex IV: Aktueller Zustand zur reflexiven Kompetenz/ zum Konnen - Fremd-
einschdtzung

*  Wodurch und in welcher Weise veridndert sich die Reflexionsfihigkeit im Laufe
der Ausbildung?

e Woran merken Sie, dass die Studierenden reflektieren konnen?

*  Worin unterscheiden sich die Studierenden von denjenigen, die weniger oder
nicht reflektieren konnen?

Ich bedanke mich fiir das Interview:

Ist fiir Sie noch etwas offen geblieben, was Sie dazu sagen mochten?
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Zusammenfassung

Die Fihigkeit, padagogische Prozesse zu kommunizieren und zu reflektieren, ist ein
wichtiger Aspekt der fachlichen Qualifikation von Kindergartenpddagoglnnen. Das
Nachdenken iiber die praktischen Erfahrungen im Arbeitsfeld und deren reflexive Ver-
arbeitung bilden einen wichtigen Bestandteil der fachpraktischen Ausbildung. In wel-
cher Weise in der kindergartenpidagogischen Ausbildung iiber Praxis nachgedacht wird
und inwiefern Reflexion zur beruflichen Kompetenzentwicklung und insbesondere zur
Entwicklung reflexiver Kompetenz beitragen kann, sind leitende Fragestellungen in der
Arbeit. Die Konstrukte Kompetenz und Reflexion werden erortert und es wird ein Ver-
standnis von beruflich-professioneller pddagogischer Handlungskompetenz fiir die Ar-
beit grundgelegt. In Folge wird diskutiert, unter welchen Lehr- und Lernbedingungen
Kompetenzen entwickelt und professionelles Reflektieren gelernt werden konnen. Vor
dem Hintergrund psychoanalytisch-pddagogischer Perspektive wird verdeutlicht, dass
die Beziehungsdynamik in den Arbeitsprozessen ein differenzielles Verstehen erfordert
und aufgezeigt, wie eine reflektierende Haltung ausgebildet werden kann. Die zentrale
Annahme, dass die Reflexion der Arbeitserfahrungen zur Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenzen beitrdgt, wird auf der Basis von zwei ausgewihlten theoreti-
schen Konzeptualisierungen begriindet, nimlich Neuwegs Verhiltnisbestimmungen von
Wissen und Konnen und der Funktion der Reflexion und das Zusammenspiel von Wis-
sen und Handlung nach Schon. Die empirische Untersuchung erfolgte auf Basis von
qualitativen Interviews mit Studierenden und PraxislehrerInnen an einem Kolleg. Die
Ergebnisse zeigen, welche Faktoren in der kindergartenpddagogischen Ausbildung dazu
beitragen, die beruflichen Veridnderungs- und Entwicklungsprozesse der Studierenden
zu fordern. Dabei wird der Stellenwert der Reflexion bei der Entwicklung reflexiver
Kompetenz herausgearbeitet. Die Analyse der Reflexionsprozesse der Studierenden
verdeutlicht, dass Reflexionsfihigkeit aus einer Vielfalt von Teilaspekten besteht.
Durch die Analyse der Reflexionspraxis wird sichtbar, dass strukturierte Reflexion eher
im Rahmen der schulischen Ausbildungsstitte erfolgt und weniger in der beruflichen
Praxis, dass das Konstrukt Reflexion unterschiedlich definiert wird und dass das Erler-
nen reflexiver Kompetenz sehr von der Personlichkeit der Lehrenden und deren Quali-
fikation abhédngig ist. Als Konsequenz werden Anforderungen an Praxisreflexion und an

Reflexionsqualitit in kindergartenpiddagogischen Ausbildungsprozessen entwickelt.
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Abstract

The ability to communicate and reflect pedagogical processes is a very important
qualification of kindergarten educators. Thinking about practical experience in the
working environment and reflective processing are a main part of practical training. But
the key question is in what form does the thinking process take place and can reflection
on kindergarten pedagogy be part of professional and reflective competency
development. The constructs competency and reflection are being discussed and an
understanding of professional pedagogic competences will be set. Furthermore it will be
discussed under which training and learning conditions competences can be developed
and professional reflection can be learned. Based on psychoanalytical and pedagogic
perspectives it will be illustrated how relational dynamics in working processes require
differentiated understanding and how a reflective approach can be developed. The most
important assumption, that reflection on professional experiences will induce action
competences will be established by two selected theoretical conceptualizations:
Neuweg’s relation analysis of knowledge and abilities and the function of reflexion, and
the interaction of knowledge and action by Schon. The empirical investigation was
based on qualitative interviews with students and teachers at a college for kindergarten
pedagogues and shows which factors in kindergarten pedagogical training encourage
professional development processes for the students. In addition the importance of
reflection for the development of reflective competency will be elaborated. The analysis
of the reflection process of students clarifies that the ability to reflect consists of various
aspects. Analysis of reflection practice shows that structured reflection rather takes
place at the training facilities and less in the actual work situation. It also shows that the
construct reflection is defined in different ways, and that learning reflective
competences mainly depends on the personality and qualification of the teacher. As a
consequence demands on reflection and the quality of reflection in training processes of

kindergarten pedagogues will be developed.
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