Cornelia Wustmann
Wissen-Tun-Können. Über Haltung und Handeln im elementarpädagogischen Bereich


Wissen-Können-Tun. Über Haltung und Handeln im elementarpädagogischen Bereich
Cornelia Wustmann
Seit geraumer Zeit ist ein Phänomen zu beobachten, dass sich durch (fast) alle bildungspolitischen Ausbildungsdiskurse der Elementarpädagogik wie ein „roter Faden“ zieht. Es scheint eindeutig zu sein, was Pädagoginnen und Pädagogen im elementarpädagogischen Bereich alles wissen und können sollten, um in ihrer alltäglichen Praxis die hoch gesteckten Erwartungen zu erfüllen, also professionell handeln zu können. Im Vordergrund dieser Debatten steht ganz eindeutig eine Professionalisierung im Sinne einer Erhöhung der Handlungskompetenz dieser Berufsgruppe. Dabei wird jedoch gern übersehen, was Professionalisierung bedeutet und wie sie vorangetrieben werden kann, wer in diesen Prozess alles einbezogen und welche Wege gedacht werden müssen, um eine solche - fast schon individualisierte - Zuschreibung zu überwinden. 
Da stellt sich als erstes die Frage, was unter einer Profession verstanden wird. Von einer Profession kann - folgt man den (soziologischen) Debatten - ausgegangen werden, wenn eine standardisierte und akademisierte Ausbildung erreicht und eine Vertretung durch eine berufsständige Organisation gegeben ist, eine freiberufliche Stellung und klare berufsethische Standards bzw. ein verbindlicher Ehrenkodex formuliert sind, sowie eine positive Sanktionierung durch die staatliche Administration vorliegt (vgl. u.a. Combe/Helsper 1996 und 2002; Hammerschmidt/Sagebiel 2010). 
Schaut man sich die Kriterien für die Elementarpädagogik als Profession an, so dürften mindestens drei Aspekte auffallen. Zum einen erfüllt die Elementarpädagogik kaum eine der beschriebenen Essentials für Professionen, zum anderen wird deutlich, dass Professionalisierungsbestrebungen sich nicht nur auf die Gruppe der im Feld Tätigen beziehen kann, sondern einen weitaus größeren Verantwortungsrahmen für diesen Prozess benötigt. Darüber hinaus dürfte auch deutlich werden, warum personenbezogene soziale Dienstleistung 
 - in der Regel Frauenberufe wie der der Kindergartenpädagogin - als semi-professionell bzw. auch ironisch als bescheidene Profession beschrieben werden, denn „die in der überwiegenden Mehrzahl von Frauen ausgeübte Arbeit [ähnelt] all zu sehr (aber nur scheinbar) der von Müttern und Hausfrauen“ (Rabe-Kleberg, 2007, S. 8). Damit geht einher, dass „Berufliche Tätigkeiten, die wie die der Kindergärtnerin in diesem Sinne als besonders weiblich und ‚hausarbeitsnah‘ erscheinen, (…) daher (…) einem besonderen Druck ausgesetzt [sind], wenn sie sich professionell identifizieren wollen“ (Rabe-Kleberg 2003, S. 42). Stellt man die Frage der Profession an die Elementarpädagogik in Österreich, so kann man konstatieren, dass es sich hier - optimistisch gesehen - um eine Profession im Aufbau handelt.
Woher kommen diese unterschiedlichen Blicke auf Professionalisierung? Es existieren offensichtlich zwei Professionalisierungsdiskurse im Bezug auf die Handlungskompetenz. Der eine, der danach fragt, ob eine Erhöhung der Handlungskompetenz eine Anerkennung der Professionalität nach sich ziehen würde, das entspricht dem eingangs beschriebenen Phänomen. Oder, so die Frage im anderen Diskurs: Brächte eine Professionalisierung eine erhöhte Handlungskompetenz mit sich? 
„Die Irritation, die beim Nebeneinander der beiden Fragen auf den ersten Blick entsteht, resultiert aus unterschiedlichen Professions- und Professionalisierungsbegriffen, die der einen oder der anderen Frage zugrunde liegen und damit die jeweilige andere Frage unsinnig erscheinen lassen“ (Hammerschmidt/Sagebiel 2010, S. 12).
Dahinter verbergen sich also unterschiedliche Konzepte von Professionalisierung, die sich im historischen Kontext herausgebildet haben, jedoch eine deutlich andere Akzentsetzung haben. Ersteres verspricht, ganz im Sinne der bürgerlichen Frauenbewegung eine Anerkennung des Berufs als eine Art Belohnung, wenn man sich nur genügend engagiert und bemüht. Die andere Frage zielt auf die soziologische Professionsauffassung ab und beinhaltet danach weitaus mehr Fragen, die im Sinne einer Professionalisierung zu klären wären (vgl. Hammerschmidt/Sagebiel 2010, S. 12 f.).

Da gegenwärtig eine Professionalisierung im soziologischen Sinne noch nicht erfolgt, wird es in diesem Beitrag deshalb zunächst darum gehen, warum sich eine solche, rein auf die Handlungskompetenz der Pädagog/innen bezogene Sichtweise etablieren konnte. Dies wird nicht möglich sein ohne den Bezug auf die Genese eines so genannten Frauenberufs. 
Danach soll bewusst hinterfragt werden, was von den Handelnden auf der einen Seite erwartet wird, aber auch, welche Wege für eine gelingende Professionalisierung eingeschlagen werden müssen oder um es anders auszudrücken: Was ist neben der Formulierung von Erwartungen an Pädagoginnen sowie Pädagogen an Unterstützungsleistung für diese zu denken, damit Elementarpädagog/innen die an sie gestellten – nicht gerade geringen Erwartungshaltungen – erfüllen können und zudem Professionalisierungswege geebnet werden können? 
Ein Frauenberuf oder wohl besser: Versäumte Wege der Professionalisierung
Um den Diskurs zur Erhöhung von Handlungskompetenz von Pädagog/innen im elementaren Bereich besser verstehen und reflektieren zu können, wird in einem ersten Zugang zu klären sein, wie der Beruf der Kindergärtner/in, Kindergartenpädagog/in bzw. heute Elementarpädagog/in entstanden ist und sich zu einem so genannten Frauenberuf entwickelt hat mit „all seinen traditionellen Borniertheiten“ (Rabe-Kleberg 2007, S. 10). Sicherlich ist dies in einem Beitrag nur begrenzt und holzschnittartig möglich. Dennoch soll der Versuch gewagt werden, Tendenzen dieser Entwicklung nach zu zeichnen.

Eng verknüpft sind die Ausbildungsbemühungen mit zwei Namen: mit Theodor Fliedner, der für die Ausbildung eine eher religiös-christliche Ausgestaltung vorsah und ebenso mit Friedrich Fröbel, dessen Ausbildungskonzept auf dem Konstrukt der geistigen Mütterlichkeit basiert. 
„Interessant dabei ist, dass beide Pädagogen zunächst ihre Ausbildung für Männer konzipierten, aus unterschiedlichen Gründen später diese Idee verwarfen, um stattdessen Frauen und junge Mädchen auszubilden und zu beschäftigen. Da für die Ausbildungen ein nicht geringes Entgelt erbracht werden musste, bewarben sich damals vor allem junge Frauen aus dem Bürgertum um den Beruf der Kinderführerin, Diakonisse oder Kindergärtnerin“ (Bamler, Schönberger & Wustmann 2010, S. 245 f.).
Die Begründung Fliedners, sich von dieser Idee zu verabschieden, hat auch heute noch eine fast aktuelle Konnotation – man beachte besonders die letzte Aussage -, denn nach seiner Auffassung sei es:

„[…] nicht nötig […], ja nicht einmal nützlich, daß, wie es an einigen dieser Schulen geschieht, ein Elementarlehrer täglich eine oder mehrere halbe Stunden den Kindern Unterricht in einzelnen Fächern gebe (…) Der Lehrer ist nicht so vertraut mit den Kindern wie die Lehrerin, kann auch meist sich nicht so kindlich zu ihnen herablassen; es gibt daher ein Dozieren. (…) Zudem macht der Unterricht des Lehrers neue Kosten“ (Fliedner zitiert nach Amthor 2003, S. 168).
Um die Entstehungsgeschichte dieses Berufes als „typischem“ Frauenberuf weiter nachzuvollziehen, braucht es eine Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der geistigen Mütterlichkeit und der Aufnahme desselben durch die bürgerliche Frauenbewegung. Das Konstrukt entwickelte Fröbel in seiner Auseinandersetzung mit dem Verhältnis von Teil und Ganzem, von Verschiedenheit zur Ganzheit und vom menschlichem Individuum zum gesellschaftlichen Organismus. Aus dieser Betrachtung leitet Fröbel das öffentliche Rollenmuster von Frauen bei der Erziehung ab - eine geistige Mütterlichkeit, die er wie folgt beschreibt:

„[…] was notwendig für die erste Erziehung des Menschengeschlechts, für die Kindheit geschehen muß, am wenigsten durch den Mann und besonders nicht durch ihn vereinzelt geschehen kann, sondern dass ihm vor allem der weiblich mütterliche Sinn der Frauen, die weiblich mütterliche Liebe, zur Seite stehen muß“ (Fröbel zitiert nach Prüfer 1927, S. 90).
Diese Idee griff die bürgerliche Frauenbewegung, neben der Arbeiter- und der Jugendbewegung eine der großen sozialen Bewegungen des 19. Jahrhunderts, auf und begründete damit wesentlich ihre Forderungen zur Ausbildung von Kindergärtnerinnen und damit zu einer möglichen Berufstätigkeit bürgerlicher Frauen. Hintergrund für das Entstehen dieser Bewegung war die eigene soziale Situation der Frauen: ihre Berufsnot, wobei dies unabhängig vom Familienstand zu verstehen ist auf der einen Seite und die rechtliche, geistige und seelische Abhängigkeit vom Mann auf der anderen Seite. 

Um der für sie bedrückenden Situation zu entkommen fanden Frauen verschiedene Bewältigungsstrategien, u.a. engagierten sie sich in der aufkommenden Fröbelbewegung. Die Kindergartenbewegung diente damit der bürgerlichen Frauenbewegung als Begründungsmodus für die erzieherische Rolle der Frau außerhalb des Hauses (vgl. Fegebank/Wustmann 2004, S. 58), indem die Frauenbewegung die dialektische Beziehung von Gegensätzen, nämlich der väterlichen Autorität und der mütterlichen Liebe, zu ihrem Thema erkor und damit „der Zerfall väterlicher Autorität eher die Freisetzung ihres Gegenteils, der mütterlichen Liebe [bringen und] fortan die Grundlage für eine neue Gestalt von Harmonie und Gesamtheit bilden sollte“ (Taylor Allen 2000, S. 109). In diesem Kontext entstanden erste Ausbildungseinrichtungen, die sich mit der Auslegung der Fröbelschen Gedanken eine argumentative Plattform schufen. So gründete eine begeistere Anhängerin Fröbels, Henriette Goldschmidt, 1871 in Leipzig ein Seminar für Kindergärtnerinnen.

„Das Ausbildungsangebot richtete sich an Absolventinnen höherer Töchterschulen und bezog sich auf Unterricht in deutscher Sprache und Literaturgeschichte, Erziehungslehre (Pädagogik Fröbels), Geschichte der Erziehung im Altertum und Neuzeit, Methodik des Fröbelschen Erziehungssystems, Gesundheitslehre, Naturgeschichte (Botanik, Zoologie, Mineralogie) und Rechnen, ferner Zeichnen, Gesang, Gymnastik, so genannter ‚Anstands- und Tanzunterricht‘, Haushaltskunde und Handarbeitsunterricht sowie die Methodik des Elementarunterrichts“ (Amthor 2003, S. 224)

Zum damaligen Begründungsmodus gehörten sowohl Tätigkeiten, die eher dem häuslichen Bereich zuzuordnen und damit auch für die Familie nützlich sein konnten, als auch Aktivitäten, welche Frauen aus ihrer „Passivität und Instinktlosigkeit“ (Taylor Allen 2000, S. 106) befreien sollten und Frauen als Mittlerinnen und damit als gesellschaftlich Mitverantwortliche zur Lösung der sozialen Frage in das Licht rückten (vgl. Taylor Allen 2000; Bamler, Schönberger & Wustmann 2010). 
Diese Art des mütterlichen Feminismus sei, so die us-amerikanische Sozialwissenschaftlerin Ann Taylor Allen (2000), ein spezifisch deutsches Phänomen, das bis heute stark verankert ist. Diese Einschätzung beruht auf ihrer Analyse der Verschränkung von Mütterlichkeit und Feminismus in Deutschland zwischen 1890 und 1914, kann aber sicherlich zu weiten Teilen in Bezug auf die Überhöhung des Mutterbildes ebenso auf Österreich übertragen werden (vgl. Taylor Allen 2000). 
Nicht unterschlagen werden soll, dass es in Österreich wie auch in Deutschland immer wieder Bemühungen gab, dieses Image zu überwinden. Dabei sind jedoch die Reformen nur als Reformbemühungen zu beschreiben, denn schaut man sich die geschichtlichen Traditionslinien in Österreich an, so kann konstatiert werden, dass es zwar immer wieder solche gab, die freilich nicht wirklich zu einer Professionalisierung des Feldes im soziologischen Verständnis führte. Zu nennen sind dabei die Reformbemühungen um die Ausbildung, die ja zunächst sehr zeitig im Jahr 1842 in Österreich einsetzte, die dann in verschiedensten Ausbildungsvariationen
 weiter geführt wurde: von der Ausbildung an Lehrer/innenseminaren dann zu den BAKI und darauffolgend den BAKIP
. Kennzeichnend für diese Reformen ist, dass es jeweils nur geringfügige Änderungen der Ausbildungsinhalte gab und keine Änderung hinsichtlich einer Akademisierung als einem, wenn auch nicht einzigem Element, einer Professionalisierung. 
Diese Reformbemühungen könnte man einfach als etwas halbherzig einschätzen. Das würde aber dem Charakter dieser Reformen nicht entsprechen, denn dahinter verbergen sich Geschlechterdiskurse und es zeigt sich, dass

„der Kindergarten, vor allem mit der Betonung seiner ‚sozialen Seite‘, so etwas wie eine ‚Arena‘ ist, in der – mehr oder weniger verdeckt – gesellschaftliche Auseinandersetzung zwischen Beharrungs- und Veränderungstendenzen im Geschlechterverhältnis, zwischen unterschiedlichen Vorstellungen über den Kompromiss bzw. von einem ‚Arrangement‘ der Geschlechter oder auch einer Geschlechterkultur stattfinden“ (Rabe-Kleberg 2003, S. 39)

Diese Ideologie führt – und das ist im Focus einer anzustrebenden Professionalisierung von Bedeutung - einerseits dazu, dass geschlechtsspezifische Beschränkungen der Ansprüche an professionelle Entwicklungschancen von Frauen gesellschaftlich legitimiert und aufrechterhalten, andererseits auch im Sinne einer Selbst-Beschränkung von Frauen hingenommen werden und das nahezu von allen Pädagoginnen und Pädagogen im elementarpädagogischen Feld (vgl. Rabe-Kleberg 2003, S. 58). 
So ist festzuhalten, dass die Elementarpädagogik auch heute noch als stark feminisiertes Berufsfeld gilt. Vor allem junge Frauen münden in das Arbeitsfeld der Elementarpädagogik ein. In einen Beruf, der schlechter bezahlt wird, einen geringen gesellschaftlichen Status hat (Pädagoginnen werden nicht selten als „Kindergartentante“ disqualifiziert) und der deutlich weniger Aufstiegschancen bietet im Vergleich zu den so genannten Männerberufen. Brisanz erhält dieses Thema auch dadurch, dass junge Frauen gegenwärtig zur am besten ausgebildeten Generation - nicht nur in Deutschland - gehören (vgl. Bamler, Schönberger & Wustmann 2010, S. 226).

Professionalisierung: Viele Wege zu einem Wissen-Tun-Können sind nötig
Schauen wir in einem nächsten Schritt darauf, was von Pädagoginnen und Pädagogen im elementaren Bereich erwartet wird, um dann herauszuarbeiten, welche Professionalisierungsschritte gedacht und gegangen werden müssten, um die ‚Profession im Aufbau‘ zu unterstützen. 

Dabei steht als erstes wohl im Mittelpunkt der Erwartungen an die Pädagog/innen im Feld die Realisierung des österreichweit einheitlichen „BildungsRahmenPlans für elementare Bildungseinrichtungen in Österreich“, der seit 2009 als Richtlinie für die Arbeit gültig ist. Verfasst vom Charlotte Bühler Institut in Zusammenarbeit mit Expert/innen aus allen Bundesländern liegt damit eine gute Grundlage für die pädagogische Arbeit vor.
 Nach der Bestimmung des Wertes der frühen Bildung und der Begriffsbestimmung von Lernen, Spiel sowie Kompetenzen werden von den Autorinnen sechs Bildungsbereiche beschrieben, die sich unter den Stichworten: Emotionen und soziale Beziehungen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und Kommunikation, Bewegung und Gesundheit, Ästhetik und Gestaltung sowie Natur und Technik, finden lassen. Zudem verweisen die Autorinnen des Plans auf Individualität von Kindern sowie ihre diversitären Lebenswelten. 
Die Pädagoginnen und Pädagogen bräuchten demnach für ihr Handeln, ihrer pädagogischen Arbeit mit Mädchen und Buben (aber ebenso mit deren Müttern und Vätern) und zur Begleitung der ganz individuellen Bildungsprozesse a) Ein Bild vom Individuum, das dessen Selbsttätigkeit anerkennt und zur Grundlage pädagogischen Handelns macht. 
b) Dazu Wege der Verständigung ebnen, durch die sowohl die Sinnperspektive der Kinder als auch die des sozialen Umfeldes und der sachlichen Inhalte aufeinander abgestimmt sind. 
c) Eine Didaktik forschenden Lernens anerkennen und leben, welche die Fragestellungen der Mädchen und Buben aufnimmt und Wege ausfindig macht, auf denen diese ihr Weltbild entwickeln, differenzieren und mit kulturellen Beständen erweitern können und 
d) als kompetente Partnerinnen und Partner in Forschungsprozessen der Adressatinnen und Adressaten agieren (vgl. Schäfer 2004, S. 58). 

Es geht also nicht darum, vorher definierte Bildungs- und Entwicklungsziele für die Kinder zu formulieren bzw. erreichen zu wollen denn ko-konstruktive Bildungsprozesse dürfen und können nicht nur auf inhaltliches Faktenwissen angelegt werden. Stattdessen müssen sich Kindertageseinrichtungen zu Beziehungs-, Beteiligungs- und Kommunikationsräumen entwickeln, um die immanenten Ressourcen aller Mädchen und Buben sowie ihrer Familien und die jeweiligen individuellen Stärken für die ko-konstruktive Bildungs- und Entwicklungsarbeit mit ihnen zu nutzen. Die Berücksichtigung von und pädagogische Arbeit mit diesem kindlichen Entwicklungspotential einerseits sowie der Diversität von sozialen und kulturellen Lebenswelten von Familien andererseit impliziert damit auch zentrale Herausforderungen für eine professionelle pädagogische Praxis (vgl. Bamler, Schönberger & Wustmann 2010, S. 169). Der Länderbericht der OECD für Österreich hält dazu fest: „Diversität und berufliche Tätigkeiten nehmen in urbanen Gesellschaften zu. Das führt unter anderem dazu, dass Fachkräfte im frühkindlichen Bereich auch bei familienunterstützenden Aufgaben im Sinne des Kindeswohls häufig an vorderster Front stehen“ (OECD 2006, S. 45)

Wie kommen die Gedanken des „BildungsRahmenPlans“ nun in den Kindergarten oder anders gefragt: Wie wird gesichert, dass er realisiert werden kann?
Man könnte annehmen, dass der erste Weg sicherlich in einer Überarbeitung des Curriculums für die BAKIP bestehen würde und so die Absolvent/innen auf die Realisierung desselben vorbereitet werden. Dass dem nicht so ist, zeigt sich relativ schnell bei einer Sichtung des Curriculums. An zwei exemplarischen Beispielen soll dies illustriert werden: 

1. In Bezug auf die Haupttätigkeit der Mädchen und Buben, dem Spiel.
2. In Bezug auf die Bildungsbereich Natur und Technik.
Zum ersten Beispiel: Der österreichische „BildungsRahmenPlan“ betont zu Recht die Besonderheit des kindlichen Spiels: So findet sich in der Präambel der Hinweis:
„Auch wenn der Focus frühkindlicher Bildung auf der Entwicklung von Kompetenzen liegt und den Lernprozessen im frühen Kindesalter hohe Priorität zukommt, ist das Spiel weiterhin die wichtigste Form des selbstbestimmten, lustbetonten Lernens in elementaren Bildungseinrichtungen. Die Spielfreude des Kindes steigert ihre Lernmotivation, so dass das „Lernen im Spiel“ auch an erster Stelle der empfohlenen Lernformen im Lehrplan der Volksschule verankert ist. Dieses Bekenntnis zum Spiel stellt einen wichtigen Baustein zum erfolgreichen Übergang zwischen den Bildungsinstitutionen dar.“ (BRP, S. 2)

Schauen wir uns also zunächst an, wie Spiel im Ausbildungsplan verstanden wird. Der Begriff Spiel findet sich häufig im Ausbildungsplan für die BAKIP. Dabei aber nur sehr wenig als Spiel im elementarpädagogischen Sinne, denn in diesem Verständnis geht es nicht um Spiele zur Förderung von bestimmten Fähigkeiten und Fertigkeiten, wie bspw. der Bewegung, der Aneignung von Fremdsprache, differenziertem Hören und anderem. Diese sind eher Lern- und Übungsformen, deren Bedeutung nichts desto trotz nicht zu unterschätzen sind.
Was ist Spiel elementarpädagogisch gedacht und wie bilden sich Kinder im Spiel? „Im Spiel bilden Kinder symbolisch und vereinfacht einen komplizierten Ausschnitt aus der Erwachsenenwelt nach“ (Baer 2008, S. 155). Daraus ergibt sich auch, dass Spiel schwer zu definieren und zu beschreiben ist, eben weil die reale Welt vielfältig ist. Dennoch lassen sich einzelne Merkmale bestimmen. Nach Ulrich Baer wird im Spiel eine eigene Wirklichkeit der Handlungen und Gedanken konstruiert, eine freie Handlung außerhalb der sonstigen sozialen Umwelt nachvollzogen und selbst gesetzte bzw. von Erwachsenen abgeschaute Aufgaben bewältigt. Es ist eine freiwillige Handlung - vielfach ohne erkennbares Ergebnis - die von angenehmen Gefühlen begleitet wird bzw. diese hervor ruft und ist so insgesamt ein ganzheitlicher Prozess, in dem kognitive, psychische und motorische Ressourcen zum Einsatz kommen (vgl. Baer 2008, S. 155 f.). Im pädagogischen Alltagsverständnis also am ehesten die Spiele, die mit Freispiel beschrieben werden.
„Dieses Phantasieren im Spielraum des selbst geschaffenen Spielkonstrukts ist eine ‚Poesie der Möglichkeiten‘, die als Kraft gegen die Widrigkeiten der Umwelt gesetzt werden kann. Spielkonstrukte mit einem breiten Raum breiter Spielmöglichkeiten stärken das Vertrauen in das Leben und geben Zuversicht, weil sie Gelegenheit bieten, zu erspielen, wie die Welt und das Leben sein könnten“ (Fritz 2004, S. 57).
Was können Spiele zur Kompetenzentwicklung von Mädchen und Buben beitragen? In den einzelnen Bildungsbereichen zeigen Kinder, die spielen durften, deutliche Steigerungen, denn im spielerischen Umgang mit Material beobachten, erforschen, planen und experimentieren sie. Diese Steigerung zeigt sich in allen vier Kompetenzbereichen, die für eine erfolgreiche Lebensgestaltung wichtig erscheinen: Im motorischen, sozialen, emotionalen und kognitiven Bereich. Die Ausdrucksfähigkeit verbessert sich bspw. durch Bewegung, Sprechen, Singen, Malen etc., denn im „ganzheitlich beanspruchenden darstellenden Spiel werden Kunstsparten noch nicht künstlich getrennt und das experimentelle und oft aktionistische Tun wird dem systematisch erarbeiteten ästhetischen Produkt vorgezogen“ (Baer 2008, S. 157). Durch Spiele, in denen kreative Lösungen gefunden werden sollen, lässt sich eine Erweiterung von Fantasie und Kreativität erkennen. Oftmals auch mit einem angestrebten Rollenwechsel, der eine neue Sichtweise eröffnet und die Erprobung von Lösungsansätzen in einem Schonraum zulässt. Dazu kommt es in Spielen zur Aneignung von Informationen über die gesellschaftliche Wirklichkeit, über naturwissenschaftliche Erkenntnisse und technische Prozesse (vgl. Krenz 2001; Baer 2008).
Im emotionalen und sozialen Bereich tragen Spiele zu einem Erkennen, Erleben und Verarbeiten von Gefühlen bei, zu einem besseren Verarbeiten von Enttäuschungen und Versagungen sowie einem leichteren Ertragen von eindeutigen Situationen. Im besten Fall, nämlich dann, wenn diesem Spiel genügend Zeit und Raum zugestanden wird, trägt es zu einem ausgeglichenem Gefühlsleben bei, denn im Spiel können diese erprobt bzw. auch verarbeitet werden. Spiel geschieht mit zunehmendem Alter der Kinder in Gruppen, von daher ist ein sozialer Lernprozess zu erwarten. Zu diesem trägt aber ebenso die relative Sanktionsarmut von Spielen bei, es ermöglicht ein Ausprobieren tabuisierter Verhaltensformen sowie ein schnelles Zurückziehen aus Situationen mit dem Verweis, dass es ja nur ein Spiel sei (vgl. Baer 2008; Krenz 2001).
Doch Spiel hat für Mädchen und Buben noch weitreichendere Funktionen, denn es dient der Bewältigung von Situationen und Ereignissen, die das Kind so noch nicht bewältigen kann. Spiel ist also für Mädchen und Buben dahingehend wichtig, dass es der mentalen Hygiene der kindlichen Entwicklung dient (vgl. Oerter 2003, S. 154). Rolf Oerter beschreibt dazu als Beispiel ein fiktives Telefonat eines eindreivierteljährigen Buben mit seiner Mutter, in dem er ihr mitteilt, dass er später kommen werde. Die Mutter äußert sich in diesem Spiel mit Bedauern, dass sie dann schon schlafen würde und man sich nicht mehr sähe. Deutlich wird in dieser Szene, dass der Bube seine Erfahrung im Spiel verarbeitet, dass der Vater in der Woche kaum da ist und er ihn vermisst. Dabei ist bemerkenswert, dass diese Thematik trotz der noch niedrigen Sprachkompetenz des Kindes deutlich zum Ausdruck kommt (vgl. Oerter 2003, S. 160).
„Aus dieser Sichtweise ergibt die Realitätsumwandlung im Spiel einen tieferen Sinn. Das Kind, dessen Bedürfnisse und Emotionen im soziokulturellen Kontext ununterbrochen auf Grenzen stoßen und das in einem schmerzhaften Prozess lernen muss, Ziele und Verhaltensweisen von der Umwelt zu übernehmen, schafft sich eine Welt, in der es zumindest stellvertretend die eigenen Bedürfnisse befriedigen und die Probleme, mit denen es in der realen Welt, d.h. in der sozialen Welt, nicht fertig wird, meistern kann“ (Oerter 1993, S. 13)
Kommen wir zum zweiten Punkt: Zur Betrachtung der Vorbereitung des Bildungsbereichs Natur und Technik in der Ausbildung. Hier ist generell festzuhalten, dass mit den sechs Bildungsbereichen eine gute Grundlage gegeben ist, dem ganzheitlichen Bildungszugang von Mädchen und Buben zu entsprechen. Aber auch hier bilden sich in Bezug auf das Wissen sofort Fragen. Schaut man sich die derzeitig gültigen Ausbildungsinhalte an, dann findet sich kaum etwas zu mathematischen oder naturwissenschaftlichen Phänomenen oder auch zu Technik, jedenfalls nicht in dem Bereich der beruflichen Ausbildung, bestenfalls in Ansätzen zur Maturavorbereitung. Ein Maturawissen lässt sich jedoch nicht so ohne weiteres bzw. kaum auf Bildungsprozesse von Mädchen und Buben übertragen. 

Dass die Ausbildung insgesamt nicht mehr aktuell erscheint - mit dieser Einschätzung steht die Autorin offensichtlich nicht allein da - darauf verweist bereits die OECD-Studie „starting strong“ für Österreich von 2006. Dort ist nachzulesen und wird auch begründet, warum eine Ausbildungsänderung notwendig wäre:
„Österreich sieht sich in dem Bereich [der Elementarpädagogik – d. V.] mit Herausforderungen konfrontiert. Nicht nur, dass die gegenwärtige Ausbildung auf Sekundärebene das niedrigste Ausbildungsniveau in Europa darstellt, ist sie auch für künftige Ansprüche, die an diese Berufsgruppe gestellt werden, inadäquat. (…) Forschungsergebnisse über die Entwicklung und die Lernfähigkeit von Kindern zeigen die Komplexität der Entwicklung und der Lernvorgänge in diesem Alter, und den Bedarf an tertiär ausgebildeten PädagogInnen. (OECD 2006, S. 45)
Die Wege zu einer Akademisierung der Ausbildung sind nun geebnet, denn es liegen mit dem Entwurf zu einer gänzlich neu gedachten Ausbildung von Pädagog/innen in Österreich seit dem letzten Jahr auch neue Ausbildungsvisionen für die Elementarpädagogik vor und werden voraussichtlich in den nächsten Jahren eine gänzlich neue Form der Ausbildung mit sich bringen. Eine Ausbildung, die auf akademischen Niveau angesiedelt ist und den Anforderungen an eine moderne Elementarpädagogik entsprechen. Dazu gilt es ein modernes Lehrprofil zu erarbeiten, dass als Schwerpunkte die Erarbeitung systematischer und empirischer Aussagen zur Lebensphase Kindheit, Theorien und Konzepte kindlicher Weltaneignung sowie Kindheit und Kinderleben als Gegenstand der Erziehungswissenschaft unter den Gesichtspunkten Geschlecht, Selbstsinn, Lebensphasen und Sozialraum beinhaltet. Dazu sollte der Fokus auf der Lösung biographischer, sozialer und bildungsrelevanter Probleme im Bereich der Elementarpädagogik liegen, fächerübergreifende Erklärungsansätze einbezogen, die Verwendung grundlegender wissenschaftlicher Methoden und Arbeitsweisen vermittelt sowie deren Leistungsfähigkeit und Grenzen eingeschätzt werden. Neben erziehungswissenschaftlichen, sozialpädagogischen, human- und sozialwissenschaftlichen Grundlagen werden Grundlagen der Rechts- und Verwaltungswissenschaften relevant (vgl. Mertel/Wustmann 2006, S. 123 f.). 

Diese akademische Ausbildung startet später als die anderen pädagogischen Studiengänge, da zunächst wissenschaftliche Infrastrukturen geschaffen werden müssen, die dann den entsprechenden wissenschaftlichen Nachwuchs hervorbringen, der dann wiederum akademisch ausgebildete Elementarpädagoginnen und Elementarpädagogen ausbilden kann. 
Zudem braucht es diese Strukturen, um die notwendige Forschung zu Bildungsprozessen im frühen Kindesalter und in den Bildungsinstitutionen vor der Schule voranzutreiben. Mit dem Charlotte Bühler Institut verfügte Österreich bislang über ein einziges Institut, das - so die Einschätzung der OECD 2006 - „die Gesamtverantwortung für die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem ECEC
 Bereich“ trägt und so die Arbeit des Instituts ausdrücklich würdigt (OECD 2006, S. 39).  Zur Etablierung neuer Ausbildungsgänge ist es notwendig Forschungsstrukturen aufzubauen, diese nachhaltig zu etablieren und so eine eigenständige Forschungstradition zu begründen. Da bislang nur marginal Forschungsergebnisse vorhanden sind, ist der Fokus der Generierung neuer Wissensbestände deshalb auf wenigstens vier Forschungsbereiche zu richten: 1) Auf die Erforschung der Bildungsprozesse der Mädchen und Buben. 2) Auf die Erforschung ihrer familialen und sozialen Lebenswelten. 3) Auf die Erforschung der institutionellen Verfasstheit der Einrichtungen, in denen Mädchen und Buben erzogen, gebildet und betreut werden. Und 4) Auf die Erforschung der Professionalisierungswege selbst (vgl. Rabe-Kleberg 2008). Neben dieser Grundlagenforschung braucht es dann von Beginn des Studiums an einen Theorie-Praxis-Transfer, denn die „Einheit von Forschung und Lehre im Humboldt’schen Sinne ist nicht nur ‚so eine Idee‘, sondern hat für die Etablierung von Gegenständen der Forschung (…) eine konstituierende Wirkung“ (Rabe-Kleberg 2008, S. 240). 
Innerhalb dieser wunderbaren Entwicklung, mit der sowohl die Forderungen der OECD erfüllt werden als auch die Wünsche und Visionen vieler Elementarpädagog/innen in Österreich Wirklichkeit werden könnten, bleibt zu berücksichtigen, dass die ‚Verwissenschaftlichung’ nur eine, wenngleich erhebliche Dimension von Professionalisierung ausmacht. Es wird in diesem zukünftigen Prozess auch darum gehen, die im Feld tätigen Pädagoginnen und Pädagogen in den Prozess einzubinden, um eine gezielte „Praxisentwicklung“ sowie eine „Normalisierung“ des Berufs zu erreichen (Rabe-Kleberg 2004, S. 144). In praxi heißt dies, durchlässige Ausbildungswege zu gestalten, indem praktizierende Pädagoginnen und Pädagogen in entsprechende Weiterbildungs- und Qualifizierungsmodelle integriert werden, so dass kooperative Ausbildungsgänge mit der Praxis entstehen, die auch in geregelte Aufstiegswege führen (vgl. Mertel/Wustmann 2006, S. 123).
Da dies – wie bereits ausgeführt wurde – erst in ein paar Jahren hochschulische Realität sein wird, gilt es, Unterstützungsmomente für die aktuelle pädagogische Arbeit zu denken. Eine Form dafür – und das beweist eindrucksvoll der Erfolg der Reggiopädagogik – wäre eine direkte Unterstützung in den Einrichtungen selbst. Gemeint ist dabei die Fachberatung, die eine reflexive Auseinandersetzung mit pädagogischen Erkenntnissen, Ansätzen und Theorien auf Basis eigener pädagogischer Erfahrungen im Berufsalltag sichert und sich damit wesentlich von den bislang österreichweit gängigen Mischformen zwischen Fachberatung und Fachaufsicht unterscheidet. In der Abkehr von diesem doppelten Mandat zwischen Hilfe und Kontrolle könnten Fachberaterinnen und Fachberater aufgrund ihrer beruflichen Funktionen und Professionalität als „Schlüsselpersonen“ im Arbeitsfeld der Elementarpädagogik agieren, um den Bildungsauftrag in Kindertagesheimen zu implementieren, zu unterstützen, zu begleiten und zu beraten. Professionell beraten hieße dabei: 
„Einzelne, Gruppen und Teams bei individuell unterschiedlichen und vielfältigen Anliegen, Problemen und Fragen beraterisch zu begleiten. Es geht darum, andere dabei zu unterstützen, bestimmte Ziele zu erreichen oder zu realisieren, damit sie ihre Arbeits- und Berufswelt gestalten können, indem sie Wissen, Fähigkeiten, Orientierungen und Lösungsstrategien (wieder)entdecken und entwickeln. Damit wird deutlich, dass Beratung in erster Linie darauf abzielt, hilfreiche Unterstützungsbeziehung herzustellen und zu ermöglichen. (…) Beide Ebenen müssen während des Beratungsprozesses von der Fachberaterin bzw. dem Fachberater in Austausch mit dem Gegenüber ausgestaltet werden“ (Bamler/Wustmann 2008, S. 34). 

Bleibt die Frage: Wie können gute pädagogische Konzepte wie der BildungsRahmenPlan gegenwärtig und zukünftig den Weg in eine gelebte Praxis finden? Denn es gilt, sowohl in akademischen Studiengängen diese Praxis vorzubereiten, aber auch durch Fort- und Weiterbildung bereits tätige Pädagoginnen und Pädagogen einzubeziehen. 
Diese Frage ist essentiell, den betrachtet man die Implementierungsprozesse für Bildungspläne aller Art, so kann man feststellen, dass vielfach die Auffassung herrscht, dass sich diese Papiere wie von selbst in der pädagogischen Praxis realisieren würden. Dazu hält Rainer Dollase zu seinen Beobachtungen der Entwicklung der letzten Jahre in Deutschland in einem amüsanten und doch nachdenklich stimmenden Beitrag fest:
„Die Idee, dass man durch Text, durch Worte, das lebendige Verhalten von Erziehenden (…) gestalten und kontrollieren könnte und sie zu Höchstleistungen anstacheln kann, ist einer der größten Fehler der gegenwärtigen Reformdebatte in allen möglichen Bereichen. Text und Geschriebenes kann Impulse setzen, kann zum Nachdenken und zum Reflektieren anregen, aber es ersetzt nicht das Lernen in vivo, im lebendigen Alltag. Wissen und Können ist entkoppelt“ (Dollase 2010, S. 81).
Damit beschreibt er, dass der jeweilige Professionalisierungsgrad entscheidend mit den Handlungsorten und den darin stattfindenden Interaktionen in den Kindertagesheimen zusammen hängt. Dabei erfahren pädagogische Inszenierung, Dokumentation und Reflexion institutioneller Handlungsprozesse auf der Grundlage jüngster Ergebnisse der Kindheitsforschung hohe Aufmerksamkeit. Darüber hinaus bedeutet Professionalisierung eben auch – sowohl am Bildungsort elementare Bildungseinrichtung selbst als auch in den verschiedensten Ausbildungseben von BAKIP bis zur Hochschule – Bildungsprozesse im Rahmen der Wissensgesellschaft zu betrachten. Denn nicht nur für Mädchen und Buben sind Bildungsprozesse neu zu denken, sondern auch in den Ausbildungseinrichtungen und damit der Veränderung der Eigenschaften von Bildung und Lernen zu entsprechen. Denn es geht nicht mehr nur um die Vermittlung fester Wissensgüter, sondern um eine individuelle Wissensproduktion, die sich auch unter der Überschrift des ‚lebenslangen Lernens’ wieder findet. Es wird dann darum gehen Studierende zu befähigen, ko-konstruktive Prozesse zu gestalten, um Kinder als Akteurinnen und Akteure der konkreten Alltagspraxen zu begreifen. Diese können nur auf der Grundlage inhaltlich-fachwissenschaftlicher Kenntnisse möglich sein und nur so können Sozialisations-, Bildungs- und Erziehungsprozesse realisiert werden, die edukative, kompensatorische und präventive Interventionen umfassen. Dazu braucht es demzufolge ein neues didaktisches Denken.  Eine Möglichkeit wäre, auf das sozialdidaktische Prinzip der Verknüpfung interdisziplinärer Wissensbestände, einem adäquaten Theorie-Praxis-Verhältnis sowie der Vermittlung beruflicher Handlungskompetenzen zurück zu greifen (vgl. Mertel/Wustmann 2006, S. 123 f.).
Abschließend soll ein kurzes Fazit gezogen werden. Das Feld der Elementarpädagogik erlebt in Österreich derzeit eine dynamische und zum Teil ungeahnt radikale Entwicklung: Aus- und Weiterbildung sind dabei ebenso involviert, wie die pädagogische Praxis und auch die Forschungslandschaft beginnt allmählich ihr Augenmerk auf den Elementarbereich zu lenken. Um nochmals zum Ausgangspunkt der Überlegungen zurück zu kommen: Es dürfte deutlich geworden sein, dass die unterschiedlichen Diskurse nicht ohne eine dahinter liegende Ideologie geführt werden. So muss dringend im Sinne einer Professionalisierung hinterfragt werden, was es bedeutet, dass sich der Beruf  „historisch als Frauenberuf mit bestimmten emotionalen Ansprüchen herausgebildet hat, in ihrer Realisierung aber von Männern verwaltet und den Zielen zweckrationaler Organisationen unterworfen ist“ (Karsten 2003, S. 356).

Dies gilt es im Rahmen der Professionalisierung zu beachten und mitzudenken. Denn nur auf eine Erhöhung der Handlungskompetenz der Pädagoginnen und Pädagogen abzuzielen, dürfte nicht ausreichend sein. Denn darüber hinaus muss darüber nachgedacht werden, 

„welches Bild von der Profession besteht. Am ehesten sind diese Bilder mit Mythenbildung zu vergleichen: Mythen im Sinne von Erzählungen, mit denen man versucht, sich etwas zu erklären, was nicht genau verstanden oder gewusst wird. Dabei sind es nicht nur Vertreterinnen und Vertreter der Politik oder Medien, sondern auch Mütter und Väter, die solche Mythen re-produzieren. Mythen wie die von der liebevollen „Kindergartentante“, die den ganzen Tag mit den Kindern spielt, bastelt, singt und dabei auch noch genug Zeit findet, um in Ruhe Kaffee zu trinken und mit den Kolleginnen zu schwatzen“ (Bamler, Schönberger & Wustmann 2010, S.229). 
Ebenso dürfte deutlich geworden sein, dass eine Professionalisierung der Elementarpädagogik nicht dadurch zu realisieren sein wird, in dem Ziele für die tätigen Pädagog/innen niedergeschrieben werden. Das ist eine nicht zu unterschätzende Grundlage, aber um nochmals die Gedanken von Rainer Dollase aufzugreifen, nützlich für Anregung oder Reflektion, nicht jedoch ausreichend für eine Veränderung der pädagogischen Arbeit. Stattdessen gilt es, verschiedenste Wege zu ebnen, die eine aktuelle Unterstützung der Elementarpädagoginnen und Pädagogen gewährleisten, wie bspw. über eine flächendeckend ausreichende und ausgebildete Fachberatungslandschaft. 
Ebenso wird es im Sinne einer Professionalisierung im soziologischen Verständnis darum gehen müssen, Forschungsstrukturen und akademische Studiengänge einschließlich entsprechender Fort- und Weiterbildungsstrukturen aufzubauen, die einer modernen Didaktik folgen und damit den Weg eröffnen, neueste Wissensbestände mit der Praxis zu generieren und diese dann auch wieder in dieselbe zurück zu führen.
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Anmerkungen

� Siehe zum Begriff der personenbezogenen sozialen Dienstleistungen den Beitrag von Anke Karber in diesem Buch. 


� Zu einem vertieften Einlesen zur Ausbildung in den sozialen Berufen bieten sich an: Amthor, Ralph Christian: Die Geschichte der Berufsausbildung in der Sozialen Arbeit. Auf der Suche nach Professionalisierung und Identität. Weinheim und München: Juventa 2003; Lange-Appel, Ute: Von der allgemeinen Kulturaufgabe zur Berufskarriere im Lebenslauf. Eine bildungshistorische Untersuchung zur Professionalisierung der Sozialarbeit. Frankfurt am Main u.a.: Lang 1993; Nave-Herz, Rosemarie: Die Geschichte der Frauenbewegung in Deutschland. Hannover: Landeszentrale für politische Bildung 1998; Sachße, Christoph: Mütterlichkeit als Beruf. Sozialarbeit, Sozialreform und Frauenbewegung. Frankfurt am Main: Suhrkamp 1986. Zur Ausbildung in Österreich: Gary, Gisela M.: Geschichte der Kindergärtnerin von 1779 – 1918. Wien: Verl. Ed. Praesens 1995; Gary, Gisela M.: „Wir sind keine Tanten!“ Die Kindergärtnerin. Zur Geschichte eines Frauenberufs in Österreich. Strasshof: Vier-Viertel-Verlag 2006.


� Hier sei besonders auf die Arbeit von Christa Baltruschat verwiesen, die sich in ihrer Dissertation „Zur Geschichte der Ausbildung von Kindergärtnerinnen in Österreich“ sehr ausführlich mit den inhaltlichen Prämissen der Reformbemühungen auseinandersetzt. Erschienen ist die Arbeit 1986 im Pädagogischen Verlag Eugen Ketterl (Wien). 


� Eine Analyse des Ausbildungslehrgangs an den BAKIP zeigt eine kaum zu realisierende „Zweigleisigkeit“. der jetzigen fünfjährigen Ausbildung. Zum einen soll die Matura vorbereitet und erlangt werden, was an sich hoch anzurechnen ist, denn diese Regelung verhindert den Charakter der „beruflichen Sackgasse“, da sie den Absolvent/innen der BAKIP die Chance zu einem Studium eröffnet. Zum anderen soll der berufliche Einstieg vorbereitet werden. Beide Zielsetzungen werden darüber hinaus jedoch nicht verzahnt gedacht, zumindest nicht nach dem Lehrplan. Das ergibt in der Endkonsequenz eine immense Herausforderung für das Lehrpersonal, was diese auch in ihren Statements betonen und darüber hinaus darauf verweisen, dass es in der Ausbildung auch darum gehen muss, die Persönlichkeiten der Schülerinnen und Schüler weiter zu entwickeln, die ja verhältnismäßig jung in die Ausbildung eintreten. 


� Hervorzuheben ist dabei, dass dieser Plan für alle Bundesländer Österreichs gilt. Das ist eine sehr erfreuliche Entwicklung, vergleicht man dazu die Entwicklung in Deutschland, in der 16 Varianten vorliegen.


� Unter ECEC verbirgt sich die Abkürzung für: early childhood education and care.





21
34
35

