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Kurzfassung

Wir stellen ein im Rahmen eines Fortbildungsprojektes entwickeltes Konstrukt zur Reflexions-
kompetenz von Erzieherinnen' im Bereich naturwissenschaftlicher Friihférderung vor. Mit Hil-
fe der Anwendung dieses Konstruktes und der dazu gehdrigen Methodik qualitativer Daten-
auswertung sollen Kenntnisse iiber den Prozess der Entwicklung von Reflexionskompetenz bei
Erzieherinnen gewonnen werden. Der Begriff Reflexionskompetenz wird definiert, operationa-
lisiert und im Rahmen empirischer Begleitforschung zum Pilot-Fortbildungsprojekt ,,Mit Kin-
dern die Welt entdecken® angewendet. Dazu wurden iiber den Zeitraum des kompletten Pilot-
projektes (02/2006 - 08/2007) 100 entwicklungsbegleitende und —férdernde Interviews mit 16
Erzieherinnen (27 wurden fortgebildet, davon 16 zusétzlich gecoacht) gefiihrt, transkribiert und
ausgewdhlt ausgewertet. Coachinggesprache werden zur Exploration und Evaluation der le-
bensweltlichen Seite der Alltagspraxis von Elementarpddagogik und frither naturwissenschaft-
licher Forderung herangezogen. Im Mittelpunkt dieser Interviews stehen der Verlauf des jewei-
ligen Angebots zur frithen naturwissenschaftlichen Forderung sowie pddagogische Hand-
lungsweisen und Konzepte der beteiligten Erzieherinnen. Die Interviews dienen damit einer-
seits der Rekonstruktion und Bewertung von bereits durchgefiihrten Angeboten und sollen an-
dererseits auch pidagogisch-didaktische Handlungsmuster, Interessen und Uberzeugungen von
Erzieherinnen im Kita-Alltag aufzeigen. Zwei Analysemanuale (Kriterien und Stufen der
Kompetenzentwicklung) wurden entwickelt, erfolgreich auf intersubjektive Nachvollziehbar-
keit getestet und optimiert.

1. Begeisterung, Mut zum Ausprobieren und
andere Kompetenzen von Erzieherinnen sind
gefragt

Die Implementierung frither naturwissenschaftlicher
Forderung als integralen und selbstverstindlichen
Bestandteil des Kindergartenalltags stellt sich bei
niherer Betrachtung vor allem in der Langzeitper-
spektive als strukturelle, aber vor allem personelle
Herausforderung fiir alle Beteiligten dar. Sozialisier-
te Beriihrungséngste von Erzieherinnen mit natur-
wissenschaftlichen Disziplinen wie z.B. der Physik
lassen sich recht schnell — zumindest oberflachlich —
beseitigen [13], [15]. Das zeigen unsere Erfahrungen
und Evaluationen von drei langerfristigen Fortbil-
dungsreihen. Ergebnisse aus einer Pilotstudie legen
die Vermutung nahe, dass zur Uberwindung der
konstatierten ,,Vermeidungshaltung® bei Elementar-
padagogen [6] mehr erforderlich ist als eintigige
Fortbildungen. Beriihrungsidngste mit den Naturwis-

senschaften, insbesondere mit der Physik werden
gewissermaflen konditioniert. Schon in der Schule
entwickeln Kinder und Jugendliche zu grofen Teilen
eine Abneigung dagegen und die ,,Ablehnungshal-
tung“ beginnt sich zu verfestigen. Die spitere Be-
rufswahl, orientiert sich nicht zuletzt an einer so
entwickelten Vermeidungshaltung. Erzieherinnen,
die neuerdings im Kindergarten naturwissenschaftli-
che Forderung begeistert und begeisternd umsetzen
sollen, miissen also in Anbetracht dieser Vorausset-
zungen geschickt und intensiv unterstiitzt werden.
Einstellungsdnderungen kdnnen nicht iiber Nacht
passieren, sondern bediirfen einer behutsamen An-
ndherung, einer sorgfiltigen Identifizierung von
Problemlagen und einer umfassenden Losungssuche
nach forderlichen Faktoren fiir die Implementierung
frither naturwissenschaftlicher Forderung. Elemen-
tarpadagogen sind keine Naturwissenschaftler und
wir sollten auch nicht versuchen, sie durch ein Zu-

! Da alle am Forschungs- und Entwicklungsprojekt teilnehmenden Pidagogen Erzieherinnen sind, ist die
weibliche Form angemessen. Zudem wird im weiteren Verlauf des Textes auf die Verwendung der ménnli-
chen Form aus Griinden der Lesbarkeit verzichtet, stattdessen, wenn moglich, eine neutrale Ausdrucksweise

oder die weibliche Form gewdhlt.



viel an fachwissenschaftlichem Input dazu machen
zu wollen. Was ist jedoch eine angemessene fachdi-
daktische Reaktion auf die Bediirfnisse der Elemen-
tarpaddagogen nach Fachwissen (paddagogisch, fach-
wissenschaftlich, strukturell)? Zunéchst ist es unse-
rer Meinung nach unerlésslich, die Elementarpada-
gogen (Erzieherinnen und Grundschullehrkrifte
gleichermaflen) vom Druck des vermeintlich fehlen-
den naturwissenschaftlichen Fachwissens zu entlas-
ten. Erst nachdem dieser Druck und die entspre-
chende Fehleinschitzung der eigenen padagogischen
Professionalitét begriffen und erlebt wurde, konnen
didaktisch methodische Fragen konsequent ange-
gangen werden. Dafiir ist aktive Handlungsfor-
schung gefragt, in der zunichst die Bedingungen des
Praxisfeldes erhoben, die Bediirfnisse der Betroffe-
nen aufgenommen und auf dieser Grundlage (Status-
Quo-Analyse) den nétigen Input zur Entwicklung
praxisorientierter Aus- und Fortbildungsangebote zu
liefern.

2. Kompetenzentwicklung bei Erzieherinnen wird

beschrieben, evaluiert und aktiv unterstiitzt

Die Vorarbeit der Status-Quo-Analyse wurde bereits

im Rahmen dieses Projektes geleistet [13-16]: Trag-

fahige Angebote zur Unterstiitzung der Erzieherin-

nen wurden darauf basierend gemeinsam mit Erzie-
herinnen entwickelt, mehrfach erprobt, evaluiert und
optimiert. ,,Nur durch eine angemessene Reaktion
auf die entsprechenden Bediirfnisse und Angste
kénnen Fehler vermieden werden, die dazu fiihren
konnen, dass es zu einer weitldufigen Ablehnung
naturwissenschaftlicher und technischer Inhalte in

Kindertagesstétten kommt.“ Koster ([6], 4) In dieser

Aussage stimmen wir mit Koster iiberein, halten es

allerdings auflerdem fiir essentiell, im Kindergarten

den Fokus nicht zu sehr auf das Konzeptionelle der

Naturwissenschaft zu richten, sondern vielmehr das

Primat der Methode und Herangehensweise an na-

turwissenschaftliche Sachverhalte und Ph@nomene

zu berticksichtigen.

Im Rahmen unseres Projektes haben sich zusétzlich

folgende vier Bedingungen fiir eine nachhaltige

Fortbildung als besonders fruchtbar erwiesen:

- Semester begleitende Fortbildungsreihen an der
Hochschule mit insgesamt mindestens vier Ver-
anstaltungen, die jeweils Impulse geben, reflexiv
die Kindergartenpraxis der Erzieherinnen beglei-
ten und strukturiert aktivieren

- Begleitendes Coaching mit Videofeedback zu
eigenen Umsetzungsversuchen vor Ort in den
Kitas (mindestens zwei Mal) auf freiwilliger Ba-
sis parallel zur Fortbildungsreihe (s. Abb. 1)

- Nutzung (geg. Nachbau) und Integration von
Angeboten einer Materialbibliothek im Kita-
Alltag

- ggf. Inanspruchnahme eines systemischen Kita-
Coachings

Abb. 1: Im Leitungszimmer eines Pilotkindergar-
tens: beginnende Coachingsituation mit 2 Erziehe-
rinnen und Coach

Von der potentiellen Fahigkeit der Erzieherinnen,
ihre eigene padagogische Praxis stindig konstruktiv
zu lberdenken und selbst an Handlungskompetenz
gewinnen zu wollen, héngt ab, inwieweit es ihnen
gelingt, Kinder nachhaltig fiir naturwissenschaftliche
Phinomene und deren Erkundung zu begeistern.
Wie aber lidsst sich die Handlungskompetenz der
Erzieherinnen so weiter entwickeln, dass das mog-
lich ist? Zwei Komponenten miissen hier beriick-
sichtigt werden: einerseits das eigenstidndige Han-
deln und andererseits das Reflektieren iiber dieses
eigene Handeln. Beides - Handeln und dariiber Re-
flektieren - hingt unmittelbar miteinander zusam-
men und flieBt in seiner Komplementaritit in unse-
rem Projekt in ein spezielles Verstidndnis von Refle-
xionskompetenz ein.

Ziel dieses Forschungs- und Entwicklungsprojektes
ist deshalb eine Prozess begleitende Forderung,
Beschreibung und Analyse der naturwissenschaftli-
chen Friihforderkompetenz von Erzieherinnen.

Im Rahmen der Entwicklung und Nutzung eines
spezifischen Inventars zur Erfassung von naturwis-
senschaftlicher Frihforderkompetenz (NFFK2) [14]
wird deswegen der Reflexionskompetenz eine be-
sondere Schliisselposition zugeschrieben; sie initiiert
direkte Riickkopplungsprozesse zur Handlungskom-
petenz, wird so unmittelbar Praxis wirksam und
fungiert gleichzeitig als Katalysator fiir eine immer
weiter voranschreitende Professionalisierung.

Das gesamte Modell gliedert sich grob in drei Teil-
bereiche: (1) ,,Selbstkompetenz®, (2) ,,Handlungs-
kompetenz® und (3) ,,Reflexionskompetenz®.

? Der Begriff Frithforderung (Friihe Hilfen) ist im
Bereich Sonderpddagogik bereits definiert als
Sammelbezeichnung fiir padagogische und thera-
peutische MaBnahmen fiir Kinder, die behindert
oder von Behinderung bedroht sind. In diesem For-
schungsprojekt meint NFFK allerdings ein neues
Konstrukt im Rahmen der elementarpddagogisch-
didaktischen Lehr- Lern- Forschung und Fachdi-
daktik, das sich auf die Forderung und Analyse
spezifischer professioneller Kompetenzen bezieht.



Abb. 6 (DD_18 01 Monika Zimmermann NFFK
Konstrukt im Uberblick) gibt einen strukturierten
Uberblick iiber die empirisch gewonnenen Begriffs-
inhalte wieder, die wir fiir die weitere Arbeit mit den
Erzieherinnen und zur Beschreibung ihrer Kompe-
tenzentwicklung brauchen und nutzen wollen. Es
geht uns darum, die individuelle Bereitschaft zur
konstruktiven Selbst- und Fremdanalyse als wichtige
Voraussetzungen fiir Professionalisierung zu entwi-
ckeln und fir Angebote der Aus- und Fortbildung
von Erzieherinnen zu nutzen. Jeder Teilbereich der
so gefassten naturwissenschaftlichen Friihforder-
kompetenz (NFFK) wird durch mehrere Einzelska-
len und Instrumente abgebildet, die auf eine Kombi-
nation quantitativer und qualitativer Daten abzielen.
Die Untergliederung ist sowohl theoretisch vielfaltig
fundiert als auch empirisch abgesichert.

Das zugehorige Inventar wurde nach verschiedenen
Pilotuntersuchungen und zum Teil jahrelanger Pra-
xiserprobung im Rahmen einer Stichprobe von 27
Erzieherinnen eingesetzt. Die Ergebnisse der Unter-
suchung der inneren Struktur der Skalen der Frage-
bogen zeigen eine gut interpretierbare, konstruktva-
lidierte Faktorenstruktur. Das Verfahren ist in erster
Linie zur Anwendung bei ausgebildeten Erzieherin-
nen vorgesehen, wird aber auch mittlerweile bei
angehenden Erzieherinnen oder anderen verwandten
Berufsgruppen leicht modifiziert eingesetzt.

3. Uberblick iiber Forschungsinstrumente und
deren Verwendung

Bei allen Forschungsinstrumenten (s. Tabelle) wurde
mit der angewendeten Methode der kommunikativen

Priifung vorgelegt und mit ihnen diskutiert. Aus
diesem Gesprachsanlass, meist im Rahmen der Leit-
fadeninterviews im Coaching ergaben sich interes-
sante weiterfiihrende Details zur Kompetenzent-
wicklung. Hier dazu ein Beispiel: Im Rahmen der
Evaluation des Coachings beinhaltet der Fragebogen
F3 (s.u.) z. B. folgende Aussagen:

Item 29: , . Durch das Coaching habe ich mei-

ne Einstellung zu bestimmten Themen verén-

dert.

Items 35-38: , Kinder, Kollegen, Freunde,

Familie haben Verdnderungen durch das Co-

aching bemerkt und mir riickgemeldet.

Auf einer Skala von 1 (trifft voll und ganz zu) bis 5
(trifft iberhaupt nicht zu) konnten die Erzieherinnen
hierzu Stellung nehmen. Stimmten die Erzieherinnen
der Aussage mit dem Rating 1-4 zu, wurden sie im
Anschluss dazu noch mal miindlich befragt. Sie
wurden gebeten, die im Fragebogen postulierten
Einstellungs- und/oder Verhaltensdanderungen inhalt-
lich zu konkretisieren. Die ersten Ergebnisse hierzu
sind verbliiffend: die meisten der Erzieherinnen
konnten eine Einstellungsénderung nicht nur konsta-
tieren, sondern auch konkretisieren. Angeregt durch
diesen Stimulus kam es nicht selten zu Diskussionen
iiber definitorische Aspekte professioneller Grund-
lagen in direktem Bezug zur frithen naturwissen-
schaftlichen Forderung: Was ist eigentlich der Un-
terschied zwischen Einstellungen und padagogi-
schen Uberzeugungen? Welche Arten der Verinde-
rungen gibt es? Worin liegt genau der Unterschied
zwischen Einstellungen und Verhaltensweisen und

Instrument Zweck Einsatz Auswertung
Kurzfragebogen FO Erfassung der Zielorientierung Dozenten | 2 MZP, Qualitative Inhaltsanalyse
(NFFK Definition) N=5
Fragebogen F1 Erfassung der NFFK 3 MZP, Quant. Analyse, Clusteranalysen, qualit.
N=27 Inhaltsanalyse 5 offener Fragen mit Aus-
wertungsmanual 3
Kurzfragebogen F2 in Selbst- u. | Erfassung der NFFK verdnderungssensitiv | 3-8 MZP, | Deskriptive Darstellung des Prozessverlau-
Fremdeinschitzung N=16 fes, quant. Prozessanalysen
Leitfadeninterview zu F2 (NRI) | Erfassung der Selbst- u. Fremdbeurteilung | 3-8 MZP, | Qualit. Inhaltsanalyse (Kriterien- und
der NFFK veridnderungssensitiv N=16 Stufenmanual), Frequenzanalysen
Leitfadeninterview zu Video- Erfassung und Férderung von NFFK, 3-8 MZP, | Qualit. Inhaltsanalyse (Kriterien- und
feedback (NRII) insbesondere Reflexionskompetenz N=16 Stufenmanual), Frequenzanalysen
Fragebogen F3 Evaluation Coaching 1 MZP, Quant. Analyse, Korrelationen mit F1, F2
N=16 Interviewleitfaden zur kommunikativen
Validierung von F3
Portfolioelement: Arbeitsblatt Erfassung und Entwicklungsforderung von | 1-8 MZP, | Qualit. Inhaltsanalyse
zur Planung von NFF Angeboten | NFFK N=16
Portfolioelement: Arbeitsblatt Entwicklungsforderung von NFFK 1-2 MZP, | Qualit. Inhaltsanalyse
zur Zielfokussierung N=16
Videomitschnitte von iiber 50 Foérderung u. Analyse der Kompetenzent- | 3-8 MZP, | Videoanalysen
padagogischen Angeboten zur wicklung durch Videofeedback u. — N=16
FNF? analyse im Coaching

I'NRI = 1. Nachreflexion zum konkreten pidagogischen Angebot

2 FNF = Friihe Naturwissenschaftliche Férderung

Validierung das Giitekriterium qualitativer Sozial-
forschung beriicksichtigt: Thesen, Daten und erste

aus?

Ergebnisse wurden den Erzieherinnen selbst zur

wie wirken sich diese auf das professionelle Handeln



4. Reflexionskompetenz — eine forschungsbasierte
Theorie

Reflexionskompetenz im Rahmen des NFFK Kon-
struktes ist im weitesten Sinn Reflexion-iiber-und—
fiir-die-pddagogische Handlung und besteht in der
Fahigkeit, {iber eine vergangene padagogische Situa-
tion nachzudenken, von allen Seiten zu beleuchten
und zu diskutieren, um sie besser zu verstehen und
bewusst aus ihr zu lernen. Die Wirklichkeitssicht der
Erzieherinnen im Hinblick auf ihre eigene Professi-
onalitit und deren potentielle Verdnderung wird
anhand der Rekonstruktion von Deutungsmustern (z.
B. optimistische, pessimistische, handlungsleitende)
erarbeitet.

Den theoretischen Hintergrund dafiir bilden For-
schungsarbeiten von Deming [1], Seligmann [10],
[11], Schéfer [9], und Korthagen [5].

Konkret geht es hier um folgende Féhigkeiten der
Erzieherinnen:

- Sensibilisierung der Wahrnehmung fiir Kinder,
sich selbst, das eigene paddagogische Handeln,
die Kollegin, das padagogische Handeln der Kol-
legin, die Arbeit im Tandem und im Team

- Fahigkeit zur konstruktiven Selbst- und Fremd-
einschitzung

- Konstruktiver Umgang mit Fehlern

- Orientierung an optimistischen Erklarungsmus-
tern

- Auseinandersetzung mit eigenen Zielen, Erwar-
tungen

- Implementierung forderlicher Faktoren fiir die
frithe naturwissenschaftliche Forderung (rdum-
lich, strukturell und didaktisch)
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Abb. 3 Kreislauf der stindigen Verbesserung

Das den Auswertungsmanualen zugrunde liegende
Konstrukt der Reflexionskompetenz gliedert sich
gemdl der Elemente des Kreislaufs der stindigen
Verbesserung (Abb. 3) wie folgt:

Planen

Erzieherin zum konkreten padagogischen Angebot:
- Konkrete Planung und Durchfiihrung (K 2a)

- Individuell gut Gelungenes (Sens E/S/1a)

- Individuell Schwergefallenes (Sens/E/S/2a)

- Positiv Auffilliges; Gemeinsam gut Gelungenes
(Sens E/S+F/1a)

- Negativ Auffilliges; Gemeinsam Schwergefalle-
nes (Sens E/S+F/2)

Ausfiihren

Selbstwahrnehmung und -verstidndnis der Erzieherin

- Hemmende  Personlichkeitsfaktoren  (Sens
E/S/2b)

- Nutzung pessimistischer Erklarungsmuster (K
4a)

- Rollenverstiandnis (K 6)

- Urteils-Handlungs-Hiatus (K 7)

Reflektieren

Kollegin

- Positive Riickmeldung fiir Kollegin (Sens E/F/1)

- Kiritische Riickmeldung fiir Kollegin (Sens
E/F/2)

Team

- Positive Aspekte der Teamarbeit (Sens E/T/1)

- Kiritische Aspekte der Teamarbeit (Sens E/T/2)

Kinder

- konkretes Verhalten (Sens K a)

- entwicklungspsychologische =~ Voraussetzungen
(Sens K b)

Verbessern

Transfer

- Implementierung forderlicher Faktoren fiir eine
frithe naturwissenschaftliche Forderung (K 3)

- Positive Wirkung von Fortbildung, Coaching
(Sens E/S+F/1Db)

- Péadagogischer Alltag: Methoden und deren
Wirkung auf Kinder (K 5)

- Verbesserungsideen, -vorschlidge (strukturelle
und didaktische) generieren (K 2b)

- Forderliche  Personlichkeitsfaktoren  (Sens
E/S/1b)

- Nutzung optimistischer Erklarungsmuster (K 4b)

Eine solche multidimensionale Sensibilisierung hat
direkte Auswirkungen auf die professionelle Hand-
lungskompetenz von Erzieherinnen. GemiR diesem
nicht linearen Strukturmodell der stdndigen Verbes-
serung werden alle vier Phasen wiederholt durchlau-
fen. Das Erreichen hoherer Kompetenzniveaus wird
so immer wahrscheinlicher.

Die Implementierung férderlicher Faktoren fiir eine
frithe naturwissenschaftliche Forderung (K3) erhilt
bei der Analyse besonderes Augenmerk. Die Ergeb-
nisse hierzu folgen in der Dissertation der Autorin.
In Klammer stehen die jeweiligen verwendeten
Kodierungen im Rahmen der qualitativen
Inhaltsanalyse. Die konkreten Paraphrasierungen der
einzelnen Kodierungen mit Anwendungsbeispielen
finden sich im Auswertungsmanual.

Durch die Auswertung der Ergebnisse der Uberprii-
fung der Interkoderreliabilitét bei vier verschiedenen
Anwendergruppen und einem Gesprichsprotokoll



konnte das Konstrukt der Reflexionskompetenz
bestétigt und noch funktionaler strukturiert werden.
Konstruktive Verbesserungsideen aller 14 Kodierer
wurden beriicksichtigt und in die Struktur mit einge-
baut.

5. Optimistisches Erfahrungslernen von der und
fiir die Praxis des Elementarbereiches

Ob jemand optimistisch ans Verbessern seiner eige-
nen professionellen Praxis geht oder immer nur das
Negative, Schwierige sieht, das ist keineswegs an-
geboren, sondern eine Frage der Erziehung und der
Erfahrungen, die man in frithen Jahren macht. Kin-
der sind (noch) mit einem verschwenderischen Maf}
an Hoffnung ausgestattet, von Natur aus neugierig
und optimistisch und werden dann von Erlebnissen
geprégt. Sie gewinnen Macht iiber ihre Gefiihle und
werden damit selbstbewusst, aber leider auch hiufig,
je élter sie werden, von pessimistischen Erklarungs-
mustern geleitet.

Entscheidend ist, die optimistischen und neugierigen
Anlagen schon friih zu fordern und bei den Erwach-
senen wieder zu entdecken und aufzufrischen. Er-
zieherinnen konnen Kindern helfen zu lernen, opti-
mistische Denk- und Handlungsstrategien gezielt fiir
ein gelingendes und selbst bestimmtes Leben einzu-
setzen. Dafiir braucht es oft erst eine Initialziindung:
die Erzieherinnen miissen zunéchst selbst begreifen,
dass und wie optimistische Denk- und Handlungs-
muster wirken.

Aber was hat eigentlich Optimismus mit Reflexi-
onskompetenz im Bereich friiher Naturwissenschaft-
licher Férderung zu tun?

Reflexion der eigenen Handlungen konzentrieren
sich im Wesentlichen auf zwei Fragen: Was waren
Erfolge, was Misserfolge in Bezug auf die konkreten
Ziele des Handelns und warum? Korthagen ([5], 63)
spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,ele-
mentaren Feedbackschleife, die es Menschen ermog-
licht, ihr Verhalten zu lenken®. Der Vorteil optimis-
tischer, 16sungsorientierter Herangehensweisen liegt
auf der Hand: Statt mit einem statischen Ist-Soll-
Modell zu operieren, durchlduft die Erzieherin kon-
tinuierlich die Phasen Planen, Ausfiihren, Reflektie-
ren, Verbessern (Deming 1994, 132). Dabei
»schraubt® sich im optimalen Fall die Kompetenz-
entwicklung wie von selbst immer weiter nach oben.
Hierbei sind ,,Fehler” oder Missgeschicke notwendi-
ge Helfer im Verbesserungskreislauf.

Wie man Kindern die Welt ,positiv erklart und
selbst hoffnungsvoll optimistisch bleibt oder es
selbst wieder wird, beeinflusst in hohem MalBe die
Ausprigung und Entwicklung von Reflexionskom-
petenz. Optimismus als Katalysator fiir Reflexions-
und Handlungskompetenz zeigt sich in konstrukti-
ven Auswirkungen optimistischer Erklarungsmuster:
der Verlust der Scheu vor Fehlern, die konsequente,
unbeirrte  Weiterfiihrung von naturwissenschaftli-
chen Erfahrungsraumen im Kita-Alltag, ,.fremd
motivierte Behandlung™ von auflen wird abgeldst

durch selbst gesteuertes mutiges Lernen aus eigenem
Antrieb.

6. Ausgewihlte Forschungsfragen zur Reflexi-
onskompetenz

Unser Forschungsinteresse ldsst sich grob in zwei
Striange aufteilen:

1. Kompetenzentwicklung: Wie entwickelt sich
die NFFK (insbesondere die Reflexionskompe-
tenz) von Erzieherinnen im Laufe ihrer Fortbil-
dung, ihres Coachings?

2. Treatment- Vergleiche: Wie entwickelt sich die
NFFK von Erzieherinnen bei unterschiedlichen
Treatments (Wirkungen von Coachingmethode,

Fortbildungsarten im Vergleich)

Die Beantwortung der hier aufgefiihrten Forschungs-
fragen zum Untersuchungsteilbereich Reflexions-
kompetenz wird unter Zuhilfenahme mehrerer In-
strumente und Auswertungsmethoden vorgenom-
men.

1. Welche forderlichen Faktoren fiir eine FNF
werden konstatiert und wie wird deren Imple-
mentierung reflektiert?

2. Wie entwickelt sich der Umgang mit hemmen-
den, forderlichen Einfliissen?

3. Verdndern sich die Erklarungsmuster — von
negativen zu positiveren?

4. Gibt es Zusammenhinge zwischen verwende-
ten Erklarungsmustern und Implementierungs-
entscheidungen?

5. Welche Stufen der Reflexionskompetenz wer-

den erreicht?

7. Forschungsdesign und Datenbasis

Unser Fortbildungspilotprojekt an der Piddagogi-
schen Hochschule Heidelberg (N=27 Erzieherinnen)
inklusive begleitendem Coaching in drei Kindergér-
ten (N=16 Erzieherinnen) dauerte drei Semester
(von Februar 2006 bis August 2007).

Um die Fragen zur Kompetenzentwicklung beant-
worten zu konnen, wurden insgesamt drei Fragebo-
gen und zwei Interviewleitfdden eingesetzt, sowie
Videomitschnitte von iiber 50 padagogischen Ange-
boten gemacht und iiber 100 Reflexionsgespréiche
mit 16 Erzieherinnen aufgezeichnet und selektiv
protokolliert. Die Datenbasis fiir die qualitativen
Analysen zur Reflexionskompetenz umfasst 50
Gesprichsprotokolle von 16 Erzieherinnen. Zwei
davon (1 Tandem: E7 und E93) werden als Fallstu-

3 Zur Anonymisierung der im Rahmen der Studie
Teilnehmenden wurde jeder Erzieherin eine Zahl
zugeordnet. Diese ergab sich aus der ersten Aus-
zahlung der Fragebogen (F1), ist rein zuféllig ent-
standen und ldsst keinerlei Riickschliisse auf die
Personen zu.



dien intensiv hermeneutisch ausgewertet, 12 werden
als Prd/Post-Untersuchung zum Treatmentvergleich
herangezogen (3 Treatments mit je 4 Erzieherinnen).
Die Auswertung der Daten kann generell so
beschrieben werden, dass vom ,Groben“ ins
»Feinere* analysiert wird. Bei der Auswertung des
Fragebogens F1 zu drei Messzeitpunkten ist z. B.
bereits eine Entwicklungstendenz zu erkennen,
sowohl in der Ergebisdarstellung fiir einzelne
Erzieherinnen (Abb. 8 DD _18 01 Monika
Zimmermann_F1 im Uberblick von E9) als auch in
der Darstellung fiir die fortgebildete Gruppe (Abb. 7
DD_18 01 Monika Zimmermann_F1 im Uberblick
von N=27). Stellen wir dic Lupe noch etwas
schérfer, namlich von drei auf acht Messzeitpunkte
beim Fragebogen F2 werden entwicklungsinterne
Spriinge und mdgliche Inkongruenzen deutlich
(Abb. 9 DD_18 01 Monika Zimmermann F2 im
Uberblick von E9). Diese wiederum wurden im
direkten Interview zur Sprache gebracht, gemeinsam
analysiert und in potentiell handlungsleitende
Thesen tiberfiihrt.

Das Datenmaterial zur Analyse der Kompetenzent-

wicklung von E7 und E9 umfasst im Detail:

- 18 Gesprichsprotokolle (@1h)

- zwei Expertengespriche zu padagogischen An-
geboten von E7 und E9

- F1 zu je drei MZP

- F2 zu je acht MZP (inkl. Selbst- und Fremdein-
schitzung)

- F3 zuje zwei MZP

- ein gemeinsames Portfolio pro Erzieherinnen-
tandem

- Strukturskizzen, Fotodokumentationen, Video-
mitschnitte und Hospitationsprotokolle zu 8 pa-
dagogischen Angeboten.

8. Methoden zur Analyse der Reflexionskompe-
tenz

Im Rahmen dieser explorativen Studie zur Inventar-
entwicklung wurden auch zwei Auswertungsmanua-
le (Kodierleitfiden) zur Analyse der Reflexions-
kompetenzentwicklung entwickelt und auf ihre In-
terkoderreliabilitit iiberpriift. Das Auswertungsma-
nual 1 erfasst mit Hilfe von Gespriachsanalysekrite-
rien die inhaltliche Komponente des Gespréches.
Das Auswertungsmanual 2 erfasst die erreichte Ent-
wicklungsstufe der Reflexionskompetenz, also in
welcher Reflexionstiefe iiber die jeweiligen Inhalte
gesprochen wird. Beide Auswertungsmanuale sind
mit Paraphrasen, Beispielen und Kodierregeln fiir
Kriterien- und Stufenzuordnung versehen. Neben
den Transkriptionsregeln fiir das selektive Transkri-
bieren der Gespriachsprotokolle werden samtliche fiir
die Fragestellung wichtige Gesprachsphasen und
Impulsarten des Coaches bezeichnet, definiert und
zugeordnet. Jedes Interviewprotokoll wird dafiir in
semantische Analyseeinheiten (Ae) zergliedert.
Jeder Analyseeinheit wird immer nur genau ein

inhaltliches Kriterium und eine reflexive Stufe zu-
geordnet; es wird fiir jede Ae festgestellt, wie viele
und welche Art Impulse (I.) des Coaches (C) auftre-
ten. Im Folgenden ist exemplarisch ein Ausschnitt
aus den bezeichneten Gespriachsphasen dargestellt:

Phase Was passiert konkret?
Beginn BegriiBung + dies und das: Immer zu
Beginn des Protokolls,

sowohl bei NR1 als auch bei NR2

Fragebogen Die E fiillen den Fragebogen in Selbst-
und Fremdeinschitzung aus

Diskussion Gemeinsame Diskussion der

Diagramme F2 Diagramme

Besprechung Gemeinsam wird iiber Ziele

der Ziele gesprochen, konkretisiert

Verhalten des Coach: z.B.
versteckte Hinweise, Impulse;
C. stellt auch Suggestivfragen

1. C non direktiv

1. C direktiv Verhalten des Coach: z. B. Hinweise,

Ideen, Erlduterungen

I. C offen C. stellt offene und Riick- bzw.
Verstéindnisfragen

Lob Wertschitzung fiir padagogisches
Verhalten der E, z. B. am konkreten
professionellen Verhalten

Transparenz C erklért z. B. Methoden: Warum

Diagrammdiskussion, Videofeedback,
Fragebogenausfiillen

Kontexterzahlung | E berichten iiber Kontext: z.B.
Reaktionen der Eltern

Abschluss Am Ende des Interviews wird
Organisatorisches, Vorausblickendes

oder Sonstiges besprochen, geklért

Die Gesprichsanalysen sollen Hinweise darauf ge-
ben, welche Art und Frequenz von Impulsen zu
welcher Reflexionskompetenzentwicklung fiihrt.

Die Auspriagung und Entwicklung von Reflexions-
kompetenz bei den Erzieherinnen kdnnen nicht los-
gelost von der piddagogischen Intervention (Coa-
ching) verstanden werden. Es gibt keine Entwick-
lung vom Null-Punkt aus, sondern immer nur Ent-
wicklung von bestimmten Impulsen ausgehend.
Diese prinzipielle Verbundenheit von Impuls und
Entwicklung macht eine Untersuchung der herme-
neutischen Zusammenhinge, eine Rekonstruktion
der Gedankengidnge und Zusammenhinge zwischen
Intervention und Entwicklung unabdingbar. Dahinter
steht auch die Hypothese, dass das Auftreten von
»erwinschten Aussagen auch selber wieder zum
Gegenstand von Reflexionsgesprichen gemacht
werden kann und muss, um einen potentiellen Ur-
teils-Handlungs-Hiatus aufzuldsen.

9. Wie zuverlissig ist das Kategoriensystem?

Methodologisch verfolgen wir mit Mayring ([7], [8],
3) folgende Ziele: ,,Das Verfahren will prinzipiell
nachvollziehbar sein, seine Ergebnisse im Sinne
eines Triangulationsansatzes mit anderen Studien
vergleichbar machen und auch Reliabilitétspriifun-
gen einbauen.” Bei Mayring werden allerdings zur
Bestimmung der Interkoderreliabilitit nur ins Pro-
jekt eingearbeitete Kodierer eingesetzt. In unsrer
Untersuchung werden zwar auch argumentative



Elemente eingebaut (Kann der Erstkodierer im kriti-
schen Gespriach von der Angemessenheit des abwei-
chenden Auswertungsurteils des Fremdkodierers
iiberzeugt werden?), diese werden aber zusitzlich
durch den Einsatz von projektexternen Kodierern
erginzt. Die Auswertungsaspekte wurden zwar im
ersten Grundgeriist deduktiv aus der theoretischen
Definition von Reflexionskompetenz abgeleitet, aber
dann induktiv aus dem Datenmaterial heraus mit
Substanz versehen und erweitert. In Bezug auf das
Gegenstandsfeld Reflexionskompetenz  erscheint
eine Verkniipfung von deduktiver und induktiver
Verfahrensweise sinnvoll. Das bestehende Span-
nungsverhiltnis zwischen Theorie und Empirie soll
so zur Beantwortung der konkreten Fragestellungen
genutzt werden. Das Aufspiiren neuer Aspekte zur
Reflexionskompetenz wird auf diese Weise trotz
theoretischer Fundierung ermdglicht.

Um die Kodiermanuale intersubjektiv nachvollzieh-
bar zu machen, wurde folgendes Prozedere durchge-
fiihrt:

1. Deduktive Kategoriendefinitionen fiir induktive
Kategorienbildung, Konstruktion des Katego-
riensystems

2. Festlegung der Analyseeinheiten (nach Sinn-
einheiten) im Datenmaterial

3. Erster Vor-Test zur Priifung der Zuverléssigkeit
des Kategoriensystems 03/07 im Rahmen des
Doktorandenseminars an der Padagogischen
Hochschule Heidelberg

4. Revision und Anwendung des Kategoriensys-
tems und Festlegung von Kodierregeln fiir Ana-
lysekriterien und Stufen (04/07-10/07)

5. Priifung der Intrakoderreliabilitét, N=2 (11/07 —
01/07) Kodierung von 6 Interviewtranskripten
vom Haupt-Koder-Tandem zu zwei verschie-
denen Zeitpunkten

6. Priifung der Interkoderreliabilitdt N=2 u. N=13
(12/07 bis 02/08)

7. Optimierung des Kategoriensystems (03/08)

8. Anwendung und Auswertung bei 18 Gespra-
chen von zwei Erzieherinnen (qualitative und
quantitative Analysen)

Da die Kodiermanuale auch in Aus- und Fortbil-
dungsprozessen zum Einsatz kommen sollen, ist es
besonders wichtig, dass sie klar strukturiert, leicht
verstdndlich und intersubjektiv anwendbar sind.

Das Erlernen von Reflexionskompetenz hat sich im
Rahmen des Pilotprojektes genau dann als besonders
nachhaltig erwiesen, wenn die Erzieherinnen vollig
transparent in die konkreten Kompetenzhorizonte
eingeweiht wurden. Deshalb wurde nicht nur die
Interkoderreliabilitit numerisch ermittelt, sondern es
wurden viele Kodiergesprache mit unterschiedlichen
Kodierergruppen gefiihrt, um das Kriteriensystem
noch kohérenter zu machen.

Folgende Fremdkodierer wurden eingesetzt:

- 1 Hauptfremdkodiererin, wissenschaftliche
Hilfskraft im Projekt mit intensivem Kodertrai-
ning, Kodierungstitigkeit: 6 Monate

- 5 projektinterne Fremdkodierer, 3 wissenschaft-
liche Mitarbeiter mit Kodertraining

- 5 projektexterne Kodierer, Lehrer und Erzie-
hungswissenschaftler mit Hochschulhinter-
grund, 2 ohne Kodertraining (nur Textlektiire),
3 mit kurzem Kodertraining

- 3 projekt- und hochschulexterne Fremdkodierer
ohne Hochschulhintergrund, ohne Studium, Er-
zieherin, 2 Physiotherapeutinnen

Diese drei ausgewidhlten Fremdkodierergruppen
wurden eingesetzt, um die Hypothese zu iiberpriifen,
dass nur geschulte, studierte, in die Forschungsthe-
matik eingearbeitete Kodierer die Kodiermanuale
nachvollziehen und addquat anwenden konnen.

Die Ergebnisse belegen, dass es keine bedeutsamen
Unterschiede der Interkoderreliabilitit zwischen den
einzelnen Kodierergruppen gibt.

Wissen iiber theoretische Hintergriinde ist also ver-
mutlich nicht (allein) ausschlaggebend fiir hohe
Ubereinstimmungswerte. Pidagogische Einstellun-
gen und Uberzeugungen, individuelle theoretische
und methodische Prigungen, mehr oder weniger
pragmatische Herangehensweisen an konkrete re-
gelgeleitete Aufgabenstellungen spielen ebenso eine
nicht zu vernachléssigende Rolle.

Kappa-Werte der Zuordnungen von insgesamt 14
Kodierern

Die Interraterreliabilitit gibt den Grad der Uberein-
stimmung der Zuordnung zu Kategorien von zwei
oder mehreren Kodierern an. Der Reliabilitdtskoeffi-
zient (Alpha-Wert) liegt zwischen 0 (keine Uberein-
stimmung) und 1 (vollige Ubereinstimmung).

In quantitativen Untersuchungen wird nur ein Al-
pha-Wert von 0,6 als Mindeststandard erwartet, da
in qualitativ orientierten Arbeiten ein interpretativer
Bestandteil enthalten ist, kann niemals eine vollige
Ubereinstimmung erwartet werden. Mayring betei-
ligt sich an der Diskussion iiber Giitekriterien bei
qualitativer Forschung und argumentiert, dass nicht
einfach die MaBstébe quantitativer Forschung tiber-
nommen werden kdonnen, sondern Giitekriterien neu
definiert werden miissen. Statt Kennwerte zu errech-
nen, hilt er eine argumentativ orientierte Vorge-
hensweise fiir angebracht (Mayring [7], 140).

Fiir die Uberpriifung des Kodierens wird in dieser
Untersuchung ein etwas anderer Weg eingeschlagen,
der aufwéndiger ist, aber durch seine intersubjektive
Komponente spannende Erkenntnisse iiber Hinter-
grinde fir Kodierentscheidungen liefert. Die von
Mayring vorgeschlagene ,,weichere™ Vorgehenswei-
se, bei der die Kodierer ihre Kodierungen verglei-
chen und bei Unterschieden ihre Wahl begriinden,
wird intensiviert und relativiert. Wenn der Zweitko-
dierer den Erstkodierer iiberzeugen kann, dass eine
Auswertung nicht dem Material oder den Regeln



entsprechend vorgenommen wurde, wird dies nicht
nur als Nicht-Ubereinstimmung gewertet, sondern
flieBt in die Optimierung des Kodiermanuals mit ein.
Der Uberpriifbarkeit dieses Verfahrens wird dadurch
geniige getan, dass jeweils die Werte vor (prd) der
Koderdiskussion und nach (post) der Koderdiskussi-
on transparent gemacht und analysierend verglichen
werden. Ein Beispiel: Wenn wir einen Ubereinstim-
mungsquotienten (prd) von 0,63 haben und die
zufdllige Treffer-Wahrscheinlichkeit liegt bei 0,5
(halbe/halbe), dann ist das nicht viel besser als der
Zufall. Der Kappa-Wert wiirde in diesem Fall nur
k=0,26 betragen (als 0,63-0,50, geteilt durch 1-0,50).
Bei gleichem Ubereinstimmungsquotienten, aber
einer Trefferwahrscheinlichkeit von 0,05 (eins zu
zwanzig), die den hier verwendeten Analysekriterien
entspricht, ergidbe sich ein Kappa von k=0,61 (als
0,63-0,05, geteilt durch 1-0,05), was schon sehr nahe
am urspriinglichen Ubereinstimmungsquotienten
liegt. Die zufdllige Trefferquote ist sehr niedrig,
nihert sich der Null bei unserer Kriterienanzahl von
20 und der Stufenanzahl von 11 ist Trefferwahr-
scheinlichkeit bei nur einer moglichen Kodierung
mit 1/20 und 1/11 relativ gering. Das wiederum lésst
die Kappa Prda- Werte der Fremdkodierer in einem
anderen Licht erscheinen.

Wer? Cohens Cohens
Kappa Kappa
Kriterien post | Stufen post
Hauptfremdkodiererin | 0,84 0,67
13 Fremdkodierer 0,94 0,72
Ubereinstimmungswerte von Fremdkodierern
nach Gruppen
Cohens Kappa | Cohens Kappa | Cohens Kappa
Kriterien Kriterien Kriterien
pré/post pré/post pré/post
5 projekt- 3 projekt- und | 3 projekt- und
interne hochschul- hochschul-
Kodierer externe Kodie- | externe Kodierer
mit Training rer ohne Training,
ohne Training | ohne Studium
0,74/ 0,98 0,62/ 0,97 0,65/ 0,91

Durchschnittliche Cohens Kappa

0,63/ 0,94

Werte préd/ post:

In einem Uberblick iiber Ubereinstimmungen und
Alternativkodierungen der 13 Fremdkodierer bzgl.
der Kodierung eines Gesprachsprotokolls mit 12 Ae
und insgesamt 156 Kodierungen werden inhaltliche
Zusammenhinge zwischen den einzelnen Kriterien
deutlich. Mit Hilfe dieser Ubersichten (Abb. 5 und
Abb.6) wurde im Rahmen der Auswertungen die
Trennschérfe der Kriterien verbessert.

K 2a ist hdufig Grundlage fiir K 4, da es um die
Planung und Durchfilhrung des Angebots geht. K 4
stellt eine weitergehende Klassifizierung von K 2a

dar. K 5 ist manchmal auch Grundlage fiir optimisti-
sche oder pessimistische Erkldrungsmuster.

Jedes der Analysekriterien, das im deduktiven
Grundgertist enthalten war, aber keine empirische
Bestdtigung in den Daten gefunden hat, wurde aus
dem Analysemanual und aus dem Konstrukt zur
Reflexionskompetenz entfernt. Ein Beispiel ist ein
Reflexionskriterium mit dem Code: Sens E/F/3: es
bedeutet inhaltlich, dass sich die Erzieherin fiir das
padagogische Verhalten der Kollegin sensibilisiert
und ihr konkrete Verbesserungsvorschlige macht.
Ein Beispiel fiir ein Reflexionskriterium, das induk-
tiv, also direkt aus den transkribierten Gesprachen
destilliert und ins Auswertungsmanual eingefiigt
wurde ist der Code: Sens E/S+F/1b; dieses Kriteri-
um erfasst positive Riickmeldungen zu den
Fortbildungen und zum Coaching.

10. Erste Ergebnisse zum Teilbereich Reflexions-
kompetenz

Ergebnisse zu quantitativen Elementen der Untersu-
chung wurden a. a. O. vorgestellt. Hier sollen des-
halb nur erste Ergebnisse zu qualitativen Elementen
der Kompetenzerforschung priasentiert werden.

Qualitative Analysen der zahlreichen Reflexionsge-
sprache ermoglichen viel versprechende Erkenntnis-
se liber Prozesse der Kompetenzentwicklung. In den
spannenden direkten Gespridchen kommen nicht nur
individuelle, situative, entwicklungssensitive Stim-
mungen zum Ausdruck, sondern hier werden auch
berufsspezifische Einstellungen, entwicklungsbe-
deutsame Personlichkeitsmerkmale, optimistische
vs. pessimistische Erklarungsmuster, paddagogische
Uberzeugungen und Rollenverstindnisse offen sicht-
lich. Es hat sich als besonders fruchtbar fiir eine
nachhaltige Professionalisierung erwiesen, die eige-
nen beruflichen Erfahrungen Prozess begleitend
videogestiitzt in Tandemgespriachen zu reflektieren.
Hier wird die Fahigkeit der Erzieherinnen geschérft,
ihre eigene Praxis selbstindig zu iiberdenken und
stetig zu verbessern. Zyklen aus Handlung, kriti-
scher Reflexion, Diskussion und erneutem Auspro-
bieren erreichen immer héhere Kompetenzniveaus.
Empirisch konnte sogar eine zusitzliche Stufe (5)
der Professionalisierung nachgewiesen werden.

10.1 ,,Wir sind es nicht gewohnt, uns offen gegen-
seitig zu kritisieren...“

Kritische AuBerungen an der Kollegin treten auf,
bleiben aber selten. Kritik bleibt als ,,geféhrliches*
Kommunikationselement sozialisiert. In manchen
Gesprachsprotokollen wird an mehreren Stellen
deutlich, dass sehr vorsichtig mit Fremdkritik umge-
gangen wird: Erzieherinnen &uflern eher Kritik an
sich selbst, worauthin die Kolleginnen beschwichti-
gen und umgekehrt. Es werden vereinzelt individuel-
le Versuche unternommen, gemél Impulsen, Kritik
als konstruktives Verbesserungsmerkmal zu betrach-
ten und zu behandeln. Dort, wo dies geschieht, er-



hoht sich die Qualitdt des Lernprozesses. Losungs-,
statt Problemorientierung prigen zunehmend die
Nachreflexion der padagogischen Angebote.

10.2 ,friiher hiitte ich das (...) nie als Experiment
betrachtet...“

Es muss fachdidaktisch erortert werden, inwiefern
ein erweitertes Experimentierverstindnis und die
damit verbundenen Erkenntnisarten Orientierung fiir
die didaktische Ausformung von elementarpédago-
gischen Angeboten geben kdnnen.

Welche ,,Lernziele“ verbinden wir mit Angeboten
der frithen naturwissenschaftlichen Férderung? Wel-
chen Stellenwert hat darin die ,,Vermittlung von
Fachwissen* gegeniiber dem moglichst dauerhaften
Stirken von Neugierverhalten?

Wie miissen die neuen Bildungsplédne fiir den Ele-
mentarbereich modifiziert werden, um nicht zu ver-
kappten Schul- Lehrpldanen mit inhaltlich iiberhdhten
Zielen zu stagnieren?

Scheler [12] plddiert fiir ein erweitertes Experimen-
tierverstandnis im Sachunterricht, das u. E. auch im
Elementarbereich seine Giiltigkeit besitzt:

»Das Experimentieren von Kindern umfasst alle
diejenigen Untersuchungen an Phédnomenen, die
entsprechend einer von den Kindern vorher festge-
legten oder fiir sie nachvollziehbaren expliziten
Fragestellung durchgefiihrt werden. Dabei muss die
Fragestellung eine Erkenntnisabsicht beinhalten. Die
Fragestellung muss dabei nicht unbedingt an eine
Hypothese gebunden sein. Sie fordert aber von den
Kindern, dariiber nachzudenken, wie sie eine zuge-
horige Untersuchung planen und durchfiithren kon-
nen, oder zu priifen, inwiefern eine vorgeschlagene
Untersuchung oder vorgegebene Versuchsanleitung
die Fragestellung klaren kann.“ (Scheler 2008, 42)
Das Experimentierverstindnis verdndert sich bei den
meisten am Projekt beteiligten Erzieherinnen in
diese Richtung.

10.3 ,,... dass der Versuch net geklappt hat, hat’s
richtig gebracht fiir die Kinder!...“

Diese Aussage von E 23 (aufgenommen gegen Ende
ihres Coachingzyklusses) ist ein verbalisiertes Indiz
dafiir, dass optimistische Erklarungsmuster bei den
meisten Erzieherinnen zunehmend aktiv und wirk-
sam werden und eine Sensibilisierung auf die Be-
diirfnisse der Kinder stattgefunden hat. Diese neu
erlernten Sichtweisen konnen nun auch bewusst fiir
eine frithe naturwissenschaftliche Férderung nutzbar
gemacht werden.

10.4 ... ,,Wir wollen es besser machen, als es uns
selbst widerfahren ist“

Im Verlauf, v. a. gegen Ende ihres Coachings
rekapitulieren die Erzieherinnen ihre eigene
Ausbildung und Sozialisation in der Fachschule und
transformieren ihre negativen Erfahrungen in
positive Verbesserungselemente fiir ihre eigene
padagogische Praxis und fiir die Anleitung ihrer
Praktikantinnen, Studentinnen. Es wird also auf drei

tinnen. Es wird also auf drei Ebenen gleichzeitig
reflektiert: die eigene Fachschulausbildung wird
ebenso analysiert und bewertet wie das ihnen wider-
fahrene Coaching. Beides wird dann auf nutzbare
Elemente fiir die dauerhafte Implementierung frither
naturwissenschaftlicher Forderung abstrahiert und
im Gespriach evaluiert. An einem Ausschnitt aus
einem Gespréchsprotokoll soll hier gezeigt werden,
dass alte Uberzeugungen von ,,Didaktischem Ge-
schick® mit neuen Erfahrungen der Umsetzung kon-
kurrieren. Es handelt sich um ein Gespridch mit E20
und E23 nach ihrer 6. pddagogischen Umsetzung am
29.03.07:

Ae | Kodierung | Transkript

5 E22: ,,Ich habe den Kindern viel Neues
zugetraut™ (Iltem aus F2) naja...

die haben eher ausprobiert, selber.

E20: Ja, aber sie haben wir haben ihnen
mehr zugemutet. Weil diesmal haben wir
nichts vorne weg genommen.

K 2a E22: Ja, eben, des mein ich ja. Ich hab ihnen
Stufe 4 selber kein didaktisches Geschick
beigebracht, sondern sie haben selber
selber sich...

E20: Ja, klar, ich weifl was du meinst.
E22: ich hab ihnen jetzt nicht erzahlt von,
was weiB ich,

der Vogel fliegt. Ich hab des ihnen net
erzéhlt, sondern sie haben’s selber
rausgefunden.

I. C. dir C: Und genau das will der
Orientierungsplan.

E22: ich hab ja jetzt da nichts dazu getan.

Daraus resultieren wiederum inhaltliche Kldrungen
zu Begriffen wie z. B. ,Didaktisches Geschick®,
Entschliisse und handlungsleitende péadagogisch-
didaktische Zielorientierungen auf allen Ebenen
(Kinder, Kollegen, Auszubildende, Eltern).

10.5 Von der Selbst- und Fremdeinschitzung zur
Selbsterkenntnis — ein reflexiver Grundbaustein
fiir Kompetenzentwicklung

Nicht nur in der Hirnforschung wird die Féhigkeit
umzudenken als hohe, komplexe kognitive Leistung
verstanden. Die genuin menschliche Fahigkeit, sich
selber zu fragen, warum man so und nicht anders
(padagogisch) handelt, das eigene Denken, Fiihlen
und Handeln damit in Frage zu stellen, kann in
Kombination mit realistischen und optimistischen
Erkldrungsmustern zu konstruktiven Bewiéltigungs-
strategien und lebenslangem Lernen fiihren. Das
kann erlernt, muss aber geiibt und v. a. praktiziert
werden.

10.6 ,,...aus Fehlern lernt man...“ — aber nicht
immer unmittelbar

Einmal sozialisierte und/oder konditionierte Verhal-
tensweisen konnen plastisch beschrieben werden als
breite, tiefe Trampelpfade im Gehirn. Neue Wege zu
gehen (alte Verhaltensmuster abzulegen wie z. B.
Kindern sofort und immer eine Erkldrung aufzustiil-
pen) heilt zunédchst ganz konkret individuelles Neu-




land zu betreten. Hierbei entstehen diese Wege aber
nur beim Gehen bzw. Tun. Handeln bleibt also die
Voraussetzung des Lernens, Eroberns und Festigens
neuer Erfahrungsrdume. Das Erkannte auch tatsich-
lich umzusetzen bzw. in der eigenen Tat zu verén-
dern, scheitert nicht selten. Dieses Phdnomen, dass
Kompetenz nicht gleich Performanz ist wird in die-
ser Untersuchung als ,,Urteils-Handlungs-Hiatus*
(Analysekriterium 7) beschrieben. Bereits in den
Forschungsarbeiten zur Entwicklung des morali-
schen Urteils von Kohlberg [4] und Giligan [2] wird
diese nur schwer iiberwindbare Kluft zwischen re-
flexiver Selbsterkenntnis und aktiver Verdnderung
des eigenen Verhaltensrepertoires erortert. Einige
Erzieherinnen, die an der Studie teilnahmen, haben
beispielsweise auf einem hoch selbstreflexiven Ni-
veau erkannt, dass sie die Kinder mit ihren inhaltlich
zu hohen Erwartungen und Anforderungen an die
Erklarungen naturwissenschaftlicher Phdnomene
erdriicken; die Kinder wurden passiv, unkonzentriert
und desinteressiert, nicht am naturwissenschaftli-
chen Phdnomen, sondern an den ausschweifenden
Erklarungen und theoretischen Modellen der Erzie-
herinnen. E7 z. B. erkannte auch, dass sie die Kinder
zwar kognitiv liberfordert hatte, aber auf der Hand-
lungsebene unterforderte. Der feste Vorsatz, diesen
didaktischen-padagogischen Fehler nicht zu wieder-
holen, konnte (noch) nicht erfiillt werden. Beim
nichsten Angebot konnte sie &hnliche Prozesse
wieder selbst auf dem Videomitschnitt beobachten.
Es ist eine allgemein menschliche Herausforderung,
aus erkannten Fehlern zu lernen und jeder kdnnte
Unterstiitzung bei seinem ganz personlichen Hiatus
gut vertragen. Was die frithe naturwissenschaftliche
Forderung von und fiir Erzieherinnen betriftt, konnte
in unserem Datenmaterial ein spezieller Urteils-
Handlungs-Hiatus ausfindig gemacht werden, der in
Ansitzen aus dem oben erwéhnten Beispiel und dem
folgenden Datenauszug aus dem entwicklungsbe-
gleitenden Interviewleitfaden zum Coaching Frage-
bogen (F2) ersichtlich wird. E7 hat im Verlauf der
13 begleiteten Monate folgende schriftliche Antwor-
ten zum Impuls: ,,Das fiel mir heute schwer* unmit-
telbar nach dem pédagogischen Angebot notiert:
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Sicher wird die Beantwortung dieser Frage auch von
der Art des Versuchs und vom naturwissenschaftli-
chen Phénomen selber beeinflusst. Deutlich wird
jedoch, dass in der Selbsteinschitzung von E7 von
acht Befragungszeitpunkten bei insgesamt vier Au-
Berungen explizit das Geben von Erkldrungen als
schwierig empfunden wurde.

Fast schon kontrir zu diesen Daten entpuppen sich
folgende Zielfokussierungen auch von E7, entnom-
men aus dem Fragebogen zur Evaluation des Coa-
ching (F3): ,,Welche Ziele hattest du im Coaching?*

Ziel 1: Kinder zu motivieren im Alltag Erstaunliches
zu entdecken

Ziel 2: Grundlagenwissen erweitern (fiir mich)

Ziel 3: Didaktisches Vorgehen

T123.02.06 | Beim Ausprobieren nicht zu viel zu
helfen

T2 20.03.06 | Einhalten des Zeitrahmens

T3 15.05.06 |Nicht in E 9" s Erlauterungen reinzu-
reden — Geduld

T4 12.06.06 | Erkldrungen richtig zu formulieren

T5 03.07.06 | Genaue Erkldrung zum RiickstoBprin-
Zip

T6 11.12.06 | Erkldrung der Funktion des Periskops
(kindgemaiB)

T727.02.07 | Mich nicht von den vielen Menschen
(Pressekonferenz) aus der Ruhe brin-
gen zu lassen.

T8 22.03.07 | Nicht sofort alles wegzuwischen,
sondern die Situation so zu lassen wie
sie ist

Ziel 1 und Ziel 2 scheinen in Konkurrenz zu stehen,
beriicksichtigt man die anderen Daten von E7.

Auf einem anderen Arbeitsblatt zur Zielfokussierung
wurde auch E 7 gebeten, folgende Frage schriftlich
zu beantworten:

,Woran erkennst du, ob du deine Ziele erreicht
hast?*

E7: an der Reaktion der Kinder, eigene Zufrieden-
heit, eigene Freude am Erreichten

Hier tun sich Diskrepanzen auf zwischen eigener
Erwartungshaltung und Bediirfnissen der Erzieherin
und den péddagogisch- didaktischen Zielen fiir die
Forderung der Kinder.

11. Offene Fragen und Ausblick

Um die im Kapitel 9 beschriebenen Zusammenhén-
ge einer gruppenspezifischen Interkoderreliabilitét
zu erforschen, wiére eine Studie mit 2-3 groBeren
Kodiererkohorten  unterschiedlicher  Provenienz
sicher aufschlussreich.

Die bestehende Kooperation mit einer Fachschule
fiir Erzieherinnenausbildung konnte dazu genutzt
werden, nicht nur das Modul zur frihen naturwis-
senschaftlichen Forderung um den Aspekt der Re-
flexionskompetenz inkl. praktischer Ubungen an
transkribierten Gespridchen zu erweitern, sondern
auch, um die Interkoderreliabilitit an einer homoge-
nen, gro3en Kohorte von Erzieherinnenschiilerinnen
zu priifen. Die Definition und das Kodiermanual zur
Reflexionskompetenz konnten in Erzieherinnenaus-
und -fortbildung von Nutzen sein. Schiilerinnen, die
ihre eigene padagogische Praxis und die ihrer Kolle-
ginnen so tiefgreifend reflektieren, wiirden in beson-
derem Male fiir die Bediirfnisse der Kinder, ihre
eigenen pddagogisch-didaktischen Konzepte ,,im
Hinterkopf® wund fiir Integrationsmoglichkeiten
(nicht nur) einer frilhen naturwissenschaftlichen
Forderung sensibilisiert werden.




Das induktiv-deduktive Wechselspiel im Auswer-
tungsprozess ermoglicht Offenheit auf der einen und
Fokussierung auf der anderen Seite miteinander
abzuwigen und damit subjektive Konzepte der Er-
zieherinnen sowie der Forscherin einerseits sowie
Theorie geleitete Deduktion und Interpretation ande-
rerseits in einen stdndigen Austausch miteinander zu
bringen. Dieser diskursiv-dialogische Wechselpro-
zess zwischen bestehender und zu ermittelnder The-
orie ist zugleich der Versuch eines Schrittes in Rich-
tung Uberwindung der Dichotomisierung 'qualitativ'
versus 'quantitativ'.

Welche Art und welches Mall an Begleitung und

Beratung brauchen Erzieherinnen, um dann selbst

nachhaltig Kinder frith naturwissenschaftlich fordern

zu kdnnen?

Die Entwicklung des NFFK Methoden-Inventars im

Rahmen des Projektes und dessen Einsatz in ver-

schiedenen Kontexten des elementarpddagogischen

Feldes wird im Folgenden in seinem momentanen

Stand beschrieben:

- Fortbildungsreihen fiir Erzieherinnen mit wis-
senschaftlicher Begleitung,

- Modulentwicklung und Evaluation fiir die Erzie-
herinnenausbildung - Kooperation mit Fachschu-
len fiir Sozialpadagogik,

- Modulentwicklung fiir Elementarpidagogik
Studium,

- Fremdevaluation von verschiedenen Projekten
zur frithen naturwissenschaftlichen Férderung z.
B. in Form von Diplomarbeiten,

- Kooperation mit Fachschule fiir Sozialpddago-
gik: Entwicklung, Erprobung und Evaluation ei-
nes Unterrichtsmoduls zu neuem Lehrplan fiir
Erzieherinnenausbildung,

- Kooperationen mit universitiren Einrichtungen:
Einsatz des NFFK Inventars zur Evaluation von
anderen Fortbildungen fiir Erzieherinnen und
Grundschullehrerinnen.

Rekonstruktives Entdecken von gegliickten Momen-
ten der Kompetenzentwicklung und forderlichen
Faktoren fiir die Kompetenzentwicklung von Erzie-
herinnen in diesem Bereich steht an oberster Stelle
der Fragen an die Daten. Mittelfristig soll das Inven-
tar, v. a. die auf quantitative Analysen ausgerichte-
ten Instrumente bei einem groen N zum Einsatz
kommen, um aus generalisierbaren Ergebnissen
lernen zu kdnnen.
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14. Anhang und dem Beitrag beigefiigte Medien
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Abb.4 Uberblick iiber Ubereinstimmungen und Alternativkodierungen der 13 Fremdkodierer bzgl. der
Kodierung eines Gesprichsprotokolls mit 12 Ae und insgesamt 156 Kodierungen

Haupt_ | Pri % Pri Pria Post % Post Post
Krit Uberein- Alternativkodierungen Kodierungen Uberein- Alternativkodierungen Kodierungen
stim- nach Hiufigkeit in % insgesamt stimmung nach Hiufigkeit in % insgesamt
mung
K 2a 61,54 Sens K (15,38) 8 von 13 91,67 Sens K (8,33) 11 von 12
K 2b (7,69)
K 3 (7,69)
K 5(7,69)
K2b 64,10 K 3 (20,51) 25 von 39 97,22 K 4b (2,78) 35 von 36
K 4b (7,69)
K 2a(5,13)
K 5(2,56)
Kda 84,62 Sens E/S+F/2 (7,69) 11 von 13 91,67 Sens E/S+F/2 (8,33) 11 von 12
K 3 (7,69)
K 4b 53,85 K 2a (23,08) 7 von 13 100 12 von 12
Sens E/S/1a (7,69)
Sens E/S/1b (7,69)
Sens K (7,69)
K6 38,46 Sens E/S+F/1a (15,38) Svon 13 91,67 Sens E/S/1a (8,33) 11 von 12
K 3 (7,69)
K 7(7,69)
Sens E/F/1 (7,69)
Sens E/S/1a (7,69)
Sens E/S/1b (7,69)
Sens K (7,69)
Sens 100 13 von 13 100 12 von 12
E/F/1
Sens 38,46 Sens E/S/1b (23,08) 5von 13 100 12 von 12
E/S/1a K 2a(7,69)
K 5(7,69)
K 6 (7,69)
Sens E/S+F/1b (7,69)
Sens K (7,69)
Sens 92,31 Sens E/S/1a (7,69) 12 von 13 100 12 von 12
E/S/1b
Sens 100 13 von 13 100 12 von 12
E/S)2a
Sens 53,85 Sens E/S/2a (38,46) 7von 13 91,67 K 4a (8,33) 11 von 12
E/S/2b K 4a (7,69)
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Abb. 5 Uberblick iiber Alternativkodierungen der Interkodergruppen und -arten bzgl. der Kodierung
von insgesamt 16 Gesprichsprotokollen

Kriterium Alternativkodierungen nach Hiu- Alternativkodierungennach Alternativkodierungen nach
figkeit in % Hiufigkeit in % Hiufigkeit in %
13 Fremdkodierer Hauptkodertandem Intra Hauptkodertandem
K 5* - K 6 (20,00) K 3 (20,00)
Sens K (20,00)
K2a Sens K (8,33) K 3 (6,25) K 3 (5,88)
K2b (3,13) K 6(2,94)
Sens E/S/2a (3,13) Sens E/S+F/2 (2,94)
Sens E/S+F/2 (3,13)
K2b K 4b (2,78) K 3 (4,00) K 3 (4,00)
Sens E/S/2a (4,00) K7 (4,00)
K 7 (4,00)
K3* - K 2b (33,33)
K 6 (33,33)
K 4a* Sens E/S+F/2 (8,33) Sens E/S/2a (25,00)
K 4b* K 2a (23,08) K 2a (16,67)
Sens E/S/1a (7,69)
Sens E/S/1b (7,69)
Sens K (7,69)
K6 Sens E/S/1a (8,33) Sens E/S/1b (6,67) K 3 (14,29)
K 7* - K 2a (25,00)
Sens E/F/1
Sens E/F/2 - -
Sens E/S/1a Sens E/S/1b (23,08) Sens K (28,57) K 2a (20,00)
K 2a (7,69) K5 (14,29)
K5 (7,69)
K 6 (7,69)
Sens E/S+F/1b (7,69)
Sens K (7,69)
Sens E/S/1b* Sens E/S/1a (7,69) K 4b (33,33) K 4b (25,00)
Sens E/S/2a Sens E/S+F/2 (22,22) K 2a (12,50)
Sens E/S/2b K 4a (8,33)
Sens E/S+F/1a - Sens E/S/1b (50,00) K 2a (50,00)
Sens E/S/1a (25,00)
Sens E/S+F/1b - - K3 (13,33)
Sens K (6,67)
Sens E/S+F/2 - Sens K (50,00) K 2a (25,00)
Sens K (25,00)
Sens E/T/1 - - -
Sens E/T/2 - -
Sens K - K2a(12,12) K 2a (10,81)
K 4b (3,03) K 6 (541)
K5 (3,03) K 4b (2,70)
Sens E/S/1a (3,03) Sens E/S+F/1a (2,70)
Sens E/S+F/1a (3,03) Sens E/S+F/2 (2,70)

- Abb. 6 NFFK Konstrukt im Uberblick
- Abb. 7 F1 im Uberblick von N=27

- Abb. 8 F1 im Uberblick von N=E9

- Abb. 9 F2 im Uberblick von E9

Sens E/S+F/2 (3.03)

Aus Griinden der Lesbarkeit wurden folgende Abbildungen in separaten Dateien angefiigt und verlinkt:



