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Abstract

Der Beitrag fokussiert die Professionalisierung von Paddagog:innen fiir eine inklusive
frithe Bildung und beleuchtet in diesem Zusammenhang insbesondere die teamba-
sierte Reflexion von deutungsoffenen Fallsituationen. Auf der Basis grundlegender
Uberlegungen zur Qualifizierung fiir professionelles Handeln in Kindertageseinrich-
tungen wird das Potenzial von teambasierten Fallreflexionen anhand von Videosze-
nen erlautert und begriindet. Von hier aus wird eine methodische Konzeption fiir
die Analyse und Reflexion von Fallsituationen zum Themenfeld sozialer Einschlie-
fungs- und Ausschliefungsprozesse in Kindergruppen anhand von Videomaterial
vorgestellt und das Vorgehen exemplarisch dargelegt. Dabei zeigt sich die spezifi-
sche Wirkungsfahigkeit dieser kasuistischen Arbeitsform zu Situationen, in denen es
mehrdeutige Antworten auf die Frage nach dem ,richtigen” Handeln Professioneller

gibt, fiir die Aus- und Fortbildung von Padagog:innen und die Teamarbeit.
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1. Vielfalt und Gleichheit in der (inklusiven) friihen Bildung

Professionelles Handeln in inklusiven Kindertageseinrichtungen' impliziert
Praktiken der personalen Anerkennung und der Wertschéatzung von Vielfalt
in Verflechtung mit Ungleichheitssensibilitat (u.a. Prengel, 2014; Seitz et al.,
2021). Vielfalt wird in diesem Kontext nicht als greifbare Tatsache verstanden,
sondern als Konstrukt, das in sozialen Praktiken hergestellt und verhandelt
wird. Es ist somit entscheidend, in welcher Weise in den sozialen Interaktio-
nen zwischen Erwachsenen, Kindern und Erwachsenen sowie zwischen Kin-
dern untereinander Verschiedenheit mit Gleichwertigkeit oder aber mit hie-
rarchischen Ordnungen verbunden ist (Prengel, 1995). Diesbeziigliche Aus-
handlungen kénnen dabei explizit und verbal verlaufen oder aber implizit
kommuniziert werden — in beiden Fillen miissen sie den Beteiligten nicht
immer und ,,automatisch” bewusst sein.

Hierarchische Ordnungen von Vielfalt sind eng verkniipft mit Normali-
tatsvorstellungen, die in gesellschaftlichen und fachlichen Diskursen ver-
handelt werden (Link, 2008) und sich hier als mehr oder weniger durch-
setzungsfahig zeigen. Ein Beispiel hierfiir ist die beildufige Beschreibung
bestimmter Kinder als ,Kinder mit Migrationshintergrund”, die Differenz
herstellt gegeniiber einer hierdurch definierten ,Normalitat” (Riegel, 2016;
Hamburger, 2009). Der Normalfall scheint folglich darin zu bestehen, nicht
zu der Gruppe von Kindern , mit Migrationshintergrund” zu gehéren, wor-
iiber Normalitét als solche definiert wird. Mit der Benennung geht folglich
eine einseitige Setzung einher, es wird eine Gruppe der ,Anderen” konstru-
iert und diesbeziiglich Eindeutigkeit sowie Nichtzugehorigkeit signalisiert —
zumeist die Einschatzung, bestimmte Eigenschaften wiirden innerhalb die-
ser Gruppe geteilt. Dieser Konstruktionsprozess wird in der Regel nicht als
solcher erkennbar gemacht und fordert daher zu einem aktiven (rassismus)
kritischen Hinterfragen auf. Geschieht dies, kann sich der Blick weiten auf

die kritische Analyse und die Reflexion sozialer Praktiken der Einschlieffung

1 Zum Verstdndnis nutzen wir in diesem Beitrag durchgehend den landeriibergreifend
im deutschsprachigen Kontext zumeist verwendeten Begriff der Kindertageseinrichtung,
um institutionelle Bildung mit Kindern im Alter zwischen null und sechs Jahren zu benen-
nen, also auch dann, wenn wir uns auf Italien und hier spezifisch auf die mehrsprachige Pro-
vinz Bozen beziehen (iibliche Bezeichnungen hier sind: scuola dell‘infanzia / Kindergarten
fiir die Altersstufe 3—6; asilo nido / Kita fiir die Altersstufe 0-3).
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und AusschlieSung bzw. von Gleichheit und Verschiedenheit in Kinder-
gruppen.

Damit ist schon angedeutet, dass das frithpddagogische Handeln in
einem inklusiv strukturierten Bildungssystem innerhalb einer kulturell und
sprachlich vielfdltigen Region (deutsch/italienisch/ladinisch) wie der Auto-
nomen Provinz Bozen / Italien spezifisch hohe Anforderungen an eine refle-
xive Professionalitdt von Padagog:innen stellt. Von hier aus ist somit zu fra-
gen, inwiefern sich die damit verbundenen Anforderungen eines reflexiven
Umgangs mit Vielfalt in den vorliegenden Modellierungen padagogischer
Professionalitat gespiegelt finden und umgekehrt, inwieweit sich dies aus
den vorliegenden Konzeptionen (inklusionsbezogener) Professionalisierung
und Professionalitédt im Feld friiher Bildung ableiten lasst.

Vorlaufig festgehalten werden kann, dass fiir inklusionsbezogene Profes-
sionalitdt in der frithen Bildung die Frage, ob und mit welchen padagogi-
schen Praktiken Kindern in Kindertageseinrichtungen Differenz im Muster
von ,anders als andere” (vgl. Diehm, 2018; Kelle et al., 2017) zugeschrieben
wird und inwiefern dies mit hegemonialen Normalitdtsvorstellungen ver-
kniipft ist, besondere Relevanz hat. Denn erfolgt eine Herstellung von Diffe-
renz in diesem Sinne als abweichend, so wird diese nicht nur naturalisiert,
sondern setzt Kinder zudem in ein inferiores Verhiltnis zu einer hierdurch
suggerierten Normalitdt, die damit zugleich wie beschrieben als solche ma-
nifestiert wird (vgl. Riegel, 2016, S. 53).

Damit zeichnet sich ab, dass diesbeziigliches professionelles Handeln im
Kontext inklusiver frither Bildung weder auf standardisierbare Kompeten-
zen im Sinne der kontrollierten Wissensaneignung noch auf individuell zu
verantwortende , Haltungen” reduzierbar ist. Vielmehr handelt es sich um
reflexives Handlungswissen, das sich in Erfahrungen und Wissensdiskursen
innerhalb von Organisationskulturen spezifisch herausbildet (Seitz & Hama-
cher, 2020).

Hierankniipfend werdenim Folgendenzunachstdie professionalisierungs-
bezogen relevanten Grundlagen inklusiver frither Bildung kurz zusammen-
gefasst, um auf dieser Basis handlungsleitende Orientierungen in ihrer Rela-

tion zu teambasierten Fallreflexionen zu thematisieren.
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2. Inklusionsbezogene Professionalisierung fur die
Fruhpadagogik

Die Professionalisierungsdebatte zur frithen Kindheit hat sich international
innerhalb der letzten Jahre duf8erst lebendig und vielfaltig entwickelt (Acker-
man, 2005; Horm et al.,, 2013; Friederich, 2017), wobei sich, bezogen auf die
divergierende strukturelle Verankerung frither Bildung, landervergleichend

bedeutsame Unterschiede zeigen.

2.1 Bildungssysteme und Professionalisierungsmodelle

Italien zdhlt zu den Léandern, in denen frithpaddagogische Einrichtungen
fiir Kinder ab dem dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt (,scuola dellin-
fanzia”/ ,Kindergarten”), Teil des Bildungssystems sind — lediglich Einrich-
tungen fiir Kinder in der Altersstufe 0-3 (,,asilo nido” / ,Kita”) sind Teil des
Sozialsystems. Das Bildungssystem ist seit den 1970er Jahren durchgehend
inklusiv strukturiert (Brugger, 2016), sodass alle Kinder iiber das uneinge-
schrankte Recht auf den Besuch einer (inklusiv auszugestaltenden) Kinder-
tageseinrichtung verfiigen, es gibt kein sonderpadagogisches Parallelsystem.
Die Qualifizierung von Padagog:innen fiir frithe Bildung ist vollakademisiert
(Damiano, 2011) und erfolgt an der Freien Universitdt Bozen in Verflechtung
mit dem Studium fiir das Lehramt an Grundschulen (scuola primaria), das
allerdings in Italien erst in den 1980er/1990er Jahren und damit internatio-
nal gesehen vergleichsweise spat von Ausbildungswegen an Padagogischen
Hochschulen bzw. Akademien auf das Niveau eines universitaren Studiums
angehoben wurde.

Demgegeniiber sind Kindertageseinrichtungen (0-6 Jahre) in den meis-
ten Bundeslandern Deutschlands Teil des Sozialsystems und es existieren
hier weiterhin unterschiedliche Formen sonderpaddagogischer Tagesein-
richtungen parallel zu einem zdgerlich ausgebauten inklusiven System der
(frithen) Bildung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 76). Die
Qualifizierung fiir Kindheitspadagogik erfolgte hier, im Unterschied zum
grundschulbezogenen Lehramtsstudium, lange Zeit in Form einer Breitband-
ausbildung im Berufsbild Erzieher:in (Fried, 2008; Dippelhofer-Stiem, 2012).
In den letzten beiden Jahrzehnten wurde die Ausbildung zunehmend, aber
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nicht durchgehend, auf der Ebene von Fachhochschulen akademisiert und
programmatisch bestarkt (u.a. , Profis in Kitas” der Bosch-Stiftung; Wiff-Pro-
gramm des DJI; Friederich, 2017).

Die Professionalisierung frithpadagogischer Fachkréfte wird iiber-
greifend aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert, wobei sich konkret
formale, indikatoren- und handlungsbezogene Professionalisierungsmodelle
unterscheiden lassen.

Formale Modelle beziehen sich auf das Qualifikationsniveau der Fach-
kréfte und setzen eine Akademisierung mit Professionalisierung gleich, wah-
rend indikatorengestiitzte Modelle (vgl. Smidt & Burkhardt, 2018) Professio-
nalisierung an klar beschreibbaren Merkmalen festmachen, ndmlich den
erworbenen Kompetenzen, sodass aus dieser Sicht iiber eine Erweiterung
der Kompetenzen Professionalitat erlangt wird. Handlungsbezogene Model-
le schlieSen dagegen vorwiegend an strukturtheoretische Perspektiven (vgl.
Oevermann, 1996) an und setzen den Umgang mit Paradoxien und wider-
spriichlichen Handlungsanforderungen im frithpadagogischen System in
das Zentrum. Spezifisch wird hier das fallbezogene Handeln (Oevermann,
2008) in Vermittlung mit organisationalen Rahmenbedingungen, Wissen und
Reflexion als konstitutiv fiir die frithpadagogische Bildung, Betreuung und
Erziehung angesehen. Wissenschaftliches Wissen wird dabei nicht als men-
taler Bestandteil, sondern als erfahrungsbasiert gefasst und das Verstehen
des Falls an eine Rekonstruktionslogik gekniipft (vgl. Bischof, 2017).

2.2 Professionelles fallbezogenes Handeln in der friihen Bildung

Ubergreifend wird fiir professionelles Handeln im Feld der frithen Bildung
die Fahigkeit als konstitutiv angesehen, in der Handlungspraxis und damit
unter der Bedingung von Handlungsdruck bei gleichzeitiger Ungewissheit
fallbezogen und situationsangemessen agieren zu konnen. Eine kritische, si-
tuationale sowie riickblickende Selbstreflexion gilt dabei als Voraussetzung
dafiir, auch in Situationen, fiir die es keinen erprobten Losungsweg gibt,
handlungsfahig zu bleiben (Friederich, 2017, S. 93).

Diese Prozesse sind im Einzelfall jeweils gepragt von spezifischen Ein-
richtungskulturen - padagogische Werte und Uberzeugungen werden hier

explizit oder implizit miteinander verhandelt und formen die Wissensdis-
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kurse innerhalb der Teams. Diese Diskurse haben umgekehrt Einfluss auf die
individuellen Orientierungen der einzelnen Akteur:innen und damit letzt-
lich auf das padagogische Handeln. Wir konnen daher davon ausgehen, dass
eine teambasierte, kommunikativ ausgestaltete Fallreflexion wirkungsvoller
ist als Fortbildungen, an denen nur einzelne Pddagog:innen einer Kinder-
tageseinrichtung teilnehmen (Seitz et al., 2021). Als besonders ertragreich
diesbeziiglich hat sich die Arbeit an deutungsoffenen Situationen gezeigt, in
denen es auch in der Beobachtung von auflen nicht leicht fallt, auf Anhieb zu
sagen, was hier das ,richtige” padagogische Handeln sein konnte (Gersten-
berg, 2022; Gerstenberg et al., 2019). Denn das gemeinsame Abwagen unter-
schiedlicher Handlungsmoglichkeiten zu solchen Situationen macht es mog-
lich, auch iiber implizite Uberzeugungen (Orientierungen), die das eigene
Handeln leiten, zu kommunizieren und folglich auch dariiber zu reflektieren.

Diesbeziiglich liegen zwar sowohl bezogen auf die sozialpadagogische
als auch die lehramtsbezogene Qualifizierung verschiedene Konzepte zur
konkreten Ausgestaltung und Prozessierung von Fallarbeit vor (Schmidt &
Wittek, 2020). Auch wurden Instrumente zur wissenschaftlichen Analyse
von Fallsituationen sowie zur Analyse von Gruppendiskussionen iiber Fall-
situationen vorgelegt, die auf eine Rekonstruktion handlungsleitender Orien-
tierungen zielen (Bohnsack et al., 2022). Jedoch werden hieriiber generierte
Dokumentationen fallbezogenen Berufshandelns von Pddagog:innen in der
kindheitspadagogischen Qualifizierung bislang offenbar noch kaum fiir die
forschend-reflexive Qualifizierung im Feld der inklusionsbezogenen frithen
Bildung aufbereitet — entsprechende Fallarchive beziehen sich insgesamt
nur selten auf den Elementarbereich (vgl. Schumann, 2017, S. 7; Gerstenberg,
2022).

2.3 Professionelles Handeln in Einschluss-
und Ausschlusssituationen

Diese liickenhafte Ausgangslage aufnehmend, haben wir Falldokumentatio-
nen von Situationen des Einschlusses und Ausschlusses in Kindergruppen in
Form von Videosequenzen zusammengestellt, analysiert und fiir die video-
induzierte Fallreflexion im Team methodisch aufbereitet (Seitz & Hamacher,
2019).
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Mit dem péadagogischen Umgang in Bezug auf Ein- und Ausschlusssituati-
onen innerhalb von Peer-Dynamiken greifen wir dabei ein bislang vor al-
lem im Lichte inklusionsrelevanter Handlungsanforderungen bearbeitetes
inhaltliches Feld auf (Prengel, 2014). Diesbeziiglich werden die bereits oben
angesprochenen, mit Heterogenitiat und Ungleichheit verkniipften Dilemma-
ta der Herstellung von Differenz fiir Professionalisierungsprozesse relevant
gemacht. So gilt die Spannung zwischen Anerkennung von Verschiedenheit
auf der Basis gleicher Rechte, ohne dabei Benachteiligungen zu marginalisie-
ren oder zu verleugnen, als zentrale professionalisierungsbezogene Heraus-
forderung in Bezug auf qualitdtsvolle inklusive Bildung (Prengel, 2010, S. 43
f.; Sulzer & Wagner, 2011, S. 10).

Damit wird die von strukturtheoretischer Seite bearbeitete (Differen-
zierungs-)Antinomie zwischen der Gleichbehandlung aller iiber die pad-
agogisch ausgestaltete Bertiicksichtigung von deren Verschiedenheit an-
gesprochen (Helsper, 2014) und zugleich die Ambivalenz der Herstellung
von Differenz in der Beriicksichtigung von Vielfalt in den Blick genommen.
Das hierfiir notwendige reflexive Handlungswissen der Padagog:innen wird
dabei verstanden als berufsbiografisch erworben und somit als untrennbar
verwoben mit den jeweiligen konjunktiven Erfahrungen und den Wissens-
diskursen innerhalb der Kindertageseinrichtung, die hierfiir einen konstitu-
ierenden Rahmen darstellen (Bohnsack, 2020). Handlungsleitende Orientie-
rungen von Fachkréften sind demnach nicht unabhéngig hiervon zu denken
(Henn, 2020), weshalb auch die institutionellen Rahmenbedingungen fiir die
(aufzubauende) Professionalitdt der dort Tatigen bedeutsam sind (Brunner,
2018). Die teambasierte Arbeit am paddagogischen Grundkonsens und ent-
sprechend geteilten grundlegenden Orientierungen ist damit ein zentraler
Motor fiir die Professionalisierungsprozesse der Einzelnen (Seitz et al., 2021).

Die Darlegungen zu Professionalisierungsprozessen von Padagog:innen
im Feld der frithen Bildung mit den organisationsbezogenen Uberlegungen
zusammenfiihrend, lassen sich vor allem in der teambasierten Fallreflexion,
die zur kommunikativen Bearbeitung unterschiedlicher Ausdeutungen
einer Fallsituation auffordert, wertvolle Impulse fiir die Weiterentwicklung
von Teams im Hinblick auf inklusionsbezogen professionelles Handeln ver-

muten, wofiir wir im Folgenden ein Konzept vorstellen.
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3. Videobasierte Fallreflexion im Team

Im Folgenden erlautern wir ein erprobtes Format der teambasierten Reflexion
von Videosequenzen aus dem Alltag institutioneller frither Bildung (Seitz &
Hamacher, 2019), indem wir zundchst die Konzeption kurz vorstellen, um
dann exemplifizierend das Vorgehen anhand einer Videosequenz zu konkre-

tisieren.

3.1 Abwagen ohne Handlungsdruck

Das hier zugrunde gelegte Modell kasuistischer Arbeit folgt dem Anspruch
einer forschungsnahen, theoretisch anspruchsvollen und zugleich praxisna-
hen (Weiter-)Bildung von Padagog:innen (vgl. Wernet, 2006). Denn im beruf-
lichen Alltag miissen padagogische Fachkréfte ihre Entscheidungen unter
Handlungsdruck treffen, weshalb ein sorgfiltiges gedankliches Abwégen
zwischen unterschiedlichen Handlungsmdglichkeiten im laufenden Grup-
pengeschehen nur bedingt moglich ist. Die Grundidee des Materials besteht
daher darin, konkrete Falle aus der padagogischen Praxis in einem distan-
zierten, handlungsentlasteten Modus auf ihre Problemdimensionen hin zu
befragen. Denn die Arbeit mit Videomitschnitten ermdoglicht eine von Hand-
lungsdruck befreite Analyse dazu, fiir welche der situativ bestehenden Mog-
lichkeiten im Denken und Handeln sich die jeweiligen Padagog:innen im
konkreten Fall (bewusst oder unbewusst) entscheiden. Mit Fallbeispielen in
der Aus- und Weiterbildung von padagogischen Fachkréften (und Lehrper-
sonen) zu arbeiten, bedeutet daher, an konkreten Einzelbeispielen auf die ei-
gene Praxis iibertragbare Erkenntnisse gewinnen zu kdnnen und in einer for-
schenden Lehr-Lern-Praxis dazu angeregt zu werden, eigene Falldokumen-
tationen zu erstellen, aufzubereiten und zu reflektieren. Die Videosequenzen
konnen dabei — im Unterschied zu padagogischen Realsituationen — wieder-
holt angehalten, gestoppt und verlangsamt werden, mit und ohne Ton und
innerhalb des Teams aus unterschiedlichen Perspektiven und mit wechseln-
den Fragestellungen an die Situation geschaut werden. Der hierauf aufbauen-
de Diskurs im Team ermdglicht somit nicht nur eine intensive, sondern vor
allem eine reflexive Beobachtung, mit der auch hochkomplexe Situationen

gemeinsam analysiert werden kénnen. Der Impuls zur Reflexion im Team
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erfolgt dabei rekonstruktionslogisch: Der Fall ist der Zugang zur sozialen
Wirklichkeit und deren GesetzméRigkeiten gilt es als Ergebnis der (gemein-
samen) Analyse bzw. Rekonstruktion zu erschlieffen (Schumann, 2017). Da-
bei ist die Videographie den Beobachtungsperspektiven der Pddagog:innen
insofern vorgeschaltet, als sie keine ,neutrale” Darstellung des Geschehens
ermoglicht, sondern eine erste Fokussierung darstellt, die bereits durch Ka-
merafiihrung und Bildausschnitt vorgeformt wird (Bohnsack et al., 2015).
Relevant ist, dass es bei der teambasierten Ausdeutung von Videosequen-
zen nicht primér darum geht, im forschungsmethodischen Sinne gesprochen
tragfahige Interpretationen zu entwickeln und das Geschehen treffsicher zu
rekonstruieren, sondern darum, in der Forschungsmethodik generierte Be-
obachtungs- und Analysetechniken zu nutzen, um einen forschend-reflexi-
ven Zugang zur eigenen Handlungspraxis zu gewinnen.

Die eigenen Orientierungen, die im Laufe beruflicher Erfahrung wach-
sen und die Handlungen strukturieren, kénnen dabei — inspiriert durch den
Fall — in Worte gefasst und bearbeitet werden. Diese Prozesse sind wertvoll
fiir die Breite an Moglichkeiten, die uns in pddagogischen Situationen zur
Verfiigung stehen. Denn auf dieser Ebene verbindet sich fachliches Wissen
mit unbewusstem Erfahrungswissen, das unser situationsbezogenes Denken
und Handeln hintergriindig pragt (Bohnsack et al., 2022, Nentwig-Gesemann
et al., 2022).

In der teambasierten Analyse kann aus unbewusstem Wissen und Den-
ken Reflexionswissen werden, das dazu befdhigt, Situationen gedanklich tie-
fer zu durchdringen und handlungsfahig zu bleiben. Auf diesem Weg kann
an neuen Sichtweisen und gemeinsam getragenen Werthaltungen und hand-
lungsleitenden Uberzeugungen gearbeitet werden, die die Organisations-
kultur prdagen und damit Orientierung geben konnen fiir das Handeln der
Einzelnen innerhalb des Teams. Das Material geht dabei insofern iiber vor-
liegende Konzepte hinaus, als die Perspektiven der Teammitglieder auf einen
Fall nochmals durch divergierende fachliche Analysen und Lesarten der Se-
quenzen erweitert werden. Damit riickt in der teambasierten Reflexion die
Perspektivitat im Verstehen des Falls bzw. der beobachteten Situation deut-

licher in den Fokus.

77



Seitz, Hamacher

3.2 Methodische Konzeption — Einblicke in das Manual

Das Manual zur videogestiitzten Fallanalyse (Seitz & Hamacher, 2019), auf
das wir hier zuriickgreifen, ist im Projekt ,Inklusion in Kindertageseinrich-
tungen - eine Kita fiir alle”? entstanden. Fiir die Entwicklung des Manuals
wurden aus breit produziertem Videomaterial aus dem padagogischen All-
tag einzelne Sequenzen mit Vignettencharakter (in der Regel zwei bis maxi-
mal fiinf Minuten) zu Ein- und Ausschlusspraktiken in Kindergruppen aus-
gewdhlt, die padagogisches Handeln unter den Bedingungen von Ungewiss-
heiten, Widerspriichlichkeiten und Komplexititen dokumentieren. Die als
Videosequenz nachvollziehbaren Abldufe lassen sich damit jeweils als ein
Fall verstehen, der zur Diskussion iiber situationsentsprechende Handlungs-
weisen und Handlungsalternativen anregen will.

Die Sequenzen wurden hierfiir in einem ersten Schritt im Projektteam aus-
gewdhlt. In einem zweiten, interdisziplinar angelegten Arbeitsschritt wur-
den sie unabhéngig voneinander aus der Perspektive von vier verschiedenen
Wissenschaftler:innen (unterschiedlicher Bezugsdisziplinen) interpretiert
und diese Analysen wiederum von uns auf einer Metaperspektive zusam-
mengefiithrt und von hier aus vergleichend analysiert. Aufbauend auf die-
sen komplexen Analyseschritten wurde das gesamte Material methodisch fiir
die Arbeit in Teams aufbereitet. Das hierfiir herangezogene bzw. entwickelte
Konzept wird im Folgenden kurz allgemein erldutert und anschlieffend an-
hand eines Fallbeispiels konkretisiert.

Hierfiir stellen wir zundchst den Reflexionszyklus vor, entlang dessen sich
die Akteur:innen einer Situation langsam und unvoreingenommen anneh-
men kénnen. Im darauffolgenden Schritt fithren wir in die methodisch gelei-
tete Arbeit mit einer Videosequenz ein, in deren Verlauf sich den Perspekti-
ven von Kindern und Erwachsenen innerhalb der Sequenz angenéhert wird.

Dies wird im Team reflektiert — zunachst untereinander und im Weiteren an-

2 Von Februar 2013 bis Dezember 2019 war das Institut 3L Projekttrager des sdachsischen
Landesmodellprojektes ,Inklusion in Kindertageseinrichtungen — eine Kita fiir alle”, das
vom Sachsischen Staatsministerium fiir Kultus (Deutschland) initiiert und gefoérdert wurde.
In diesem Rahmen entstand eine Videomaterialsammlung fiir padagogische Fachkréfte, die
in Zusammenarbeit mit uns fiir die Blickschulung von Gruppenprozessen in (inklusiven)
Kindertageseinrichtungen analysiert und methodisch aufbereitet wurde (https://tsa.info/in-
stitut-31/31-fachlich/projekte/inklusion-in-kindertageseinrichtungen-eine-kita-fuer-alle)
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gereichert durch Ausschnitte divergenter Analysen unterschiedlicher Wis-
senschaftler:innen zur Sequenz. Im letzten Schritt werden diese unterschied-
lichen Analysen miteinander verschrankt und abschlieSend reflektiert.

Die erste, noch weitgehend offene Annédherung an Situationen, wird hier-
fiir zundchst mit dem Reflexionszyklus strukturiert. Es geht dabei in diesem
ersten Schritt darum, sich der Situation iiber die eigene Wahrnehmung an-
zundhern:

EMOTIONEN

BESCHREIBUNG Waskonnte [L.]

Was habe ich gesehen? gefiihit haben?
U ELEEEY
mich geflhlt?

ALTERNATIVEN

Welche Hand- ANALYSE

lungsméglichkeiten | Unterwelchen
stehen|[..]nochzur  \ Umstanden ist das

Verfligung? Verhalten von [...]
) sinnvoll?

Abb. 1 — Der Reflexionszyklus (Seitz & Hamacher, 2019; modifiziert nach Gibbs, 1988,
S. 49)

Dabei wird dem Versuch nachgegangen, das Geschehen moglichst genau zu
formulieren und zu beschreiben und nicht bzw. moglichst wenig zu bewer-
ten, um so die Handlungsschritte der jeweiligen Personen in der Sequenz so
genau wie moglich zu rekonstruieren. Im zweiten Schritt wird im Austausch
dartiber reflektiert, welche Emotionen das Zusehen bei den Beobachtenden
ausgelost hat und wie sie die Situation empfunden haben, um die eigene

Perspektive auf das Beobachtete analytisch von den Personen im Video zu
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trennen. Dies konnen die Teilnehmenden beispielsweise entlang der folgen-

den Tabelle im Anschluss an die Videosequenz schriftlich festhalten:

Beobachten und Beschreiben: Beobachten und Interpretieren:

Was sehe ich? Was geschieht? Was ist das zentrale Thema der Szene?
Was tun die Kinder? Welche Gefiihle 16st das Geschehen
Was tun die Padagoginnen? bei mir aus?

Wie verlauft die Interaktion zwi-

schen den Kindern?

BESCHREIBUNG NOTIZEN ZUM
DES VERLAUFS PERSONLICHEN ERLEBEN

Auf diesen Arbeitsschritt folgt ein Austausch dazu, welche vergleichbaren Si-
tuationen es im eigenen padagogischen Alltag gibt, um so das Exemplarische
der Situation zu erfassen und auf die eigenen Alltagszusammenhé&nge zu be-
ziehen. Auf dieser Basis kann dann die Situation in die Tiefe analysiert und
fallbezogen gefragt werden, unter welchen Umstdanden das Handeln der Per-
sonen in der Videosequenz zustande gekommen sein konnte (ohne hierbei
auf Informationen mit Wahrheitsgehalt abzuheben) und welche alternativen
Handlungsmoglichkeiten in der Situation zur Verfiigung stehen konnten.

Dieser erste strukturierte Austausch unterstiitzt so die Offnung fiir die in-
dividuellen Wahrnehmungen, personlichen Emotionen und Vorannahmen
und fiir moéglicherweise divergierende Perspektiven auf die gleiche, aber
fremde Situation im Team, sodass dabei eine stellvertretende Bearbeitung der
eigenen, gemeinsam prozessierten Praxisablaufe ermdglicht wird. Dies be-
reitet schliefilich auf die weitere methodische Arbeit mit dem Videomaterial

vor, die im Folgenden anhand einer Fallsequenz vertieft wird.
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3.3 ,Dabei sein“ — Ein Beispiel zum Vorgehen

Zu der Videosequenz , Dabei sein” (Seitz & Hamacher, 2019), in der ein Kind
sozialen Ausschluss erlebt, wird methodisch gestiitzt eine vertiefte Reflexi-
on angeregt, indem der Ausschluss aus unterschiedlichen Perspektiven be-
obachtet und reflektiert wird. Auf diesem Weg wird die Perspektivitat des
komplexen sozialen Geschehens erschlossen und es konnen die (moglichen)
Handlungsmotive sowie (eingeschrankten) Handlungsalternativen der Kin-
der und der Erwachsenen ausdifferenziert werden. Zudem wird erkennbar,
welche Rollenerwartungen im Miteinander erzeugt und wodurch soziale Dy-
namiken und Entscheidungsprozesse gesteuert werden.

Idealerweise schauen hierfiir Gruppen von jeweils vier bis fiinf Personen
die Szene mit dem Fokus auf die Perspektiven von drei verschiedenen Kin-
dern und den beiden Padagog:innen an. Die Sequenz kann daraufhin mehr-
fach in voller Lange und mit oder ohne Untertitel (der gesprochenen Worte)
abgespielt werden. Die von den Teilnehmenden als wichtig eingeschéitzten
Szenen im Material kénnen beliebig angehalten und wiederholt geschaut
werden. Der hohe Anspruch dieser Aufgabe besteht dabei darin, im Aus-
tausch zu den unterschiedlichen Perspektiven die Situation und die Hand-
lungszusammenhange der Personen sowie die soziale Dynamik der Gruppe

zu erschliefSen, indem diese schrittweise rekonstruiert wird.

Abb. 2 — Szenenausschnitt ,Hor auf. Geh weg. Der guckt mit ...“ (01:00:29) (Seitz &
Hamacher, 2019)
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Gesprachsausschnitt zum Verstdndnis der Szene:

Kind 1 (im Off): ,Na ja, die lassen mich nicht mitgucken.”

Padagogin 1 (im Off): ,Ich wiird mich einfach dahinter stellen.”

Kind 1 (im Off): , Die gehen dann woanders hin.”

Péadagogin 1 (im Off): ,Mal gucken.”

Kind 1 geht zur Gruppe und stellt sich links dazu.

Kind 2 wendet sich nach hinten und wehrt Kind 1 mit dem Arm ab.

Kind 2: ,Hor auf. Geh weg.” (wendet sich zu Kind 3) ,Der guckt mit. Der guckt
mit (laut).”

Kind 3 wendet sich kurz zu Kind 2, dann zu Kind 1, streckt den Arm mit dem
Zeigefinger aus.

Kind 3: ,Piiieeeep (laut).”

Kind 2 wehrt Kind 1 mit dem Arm ab.

Kind 1: ,Au.” (geht weg)

Kind 2: ,Der soll aber nicht mit angucken.”

Péadagogin 1: ,Warum nicht?”

Kind 3: ,Weil ich’s sag.”

Padagogin 1 (im Off): ,Ich will aber mal wissen, warum Du nicht mitgucken
darfst.”

Kind 1 kommt zuriick: ,Warum darf ich eigentlich nicht mitgucken?”

Kind 3: ,Weil ich’s so sag.”

ta
Kind 3: Pieeepg=
. (

Jox = -

Abb. 3 — Szenenausschnitt ,Pieeep ... (00:01:32) (Seitz & Hamacher, 2019)
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Es ist von hoher Relevanz, hinreichend Zeit dafiir einzurdumen, die Sequenz
schrittweise durchzuarbeiten und deutlich zu machen, an welcher Stelle aus
welcher Perspektive welche Deutungen vorgenommen werden. Hierfiir kon-
nen die Teilnehmenden unterschiedliche Rollen einnehmen und die Videose-
quenz entweder aus der Perspektive eines der Kinder (Was denke ich, mochte
das Kind und was scheint ihm wichtig zu sein) oder aus der Perspektive einer
der Padagoginnen (Was denke ich, mochte die Padagogin und was scheint
ihr wichtig zu sein?) ansehen.

Folgende Fragen konnen die Beobachtung aus der jeweiligen Perspektive
sowie die anschliefSfende Diskussion strukturieren, sodass die Blickwinkel

systematisch in einen Austausch gebracht werden konnen.

Was mochte die Padagogin 1 (im Off)?

Was scheint ihr wichtig zu sein?

Was mochte das Kind 1 (im grauen
Pullover)? Was scheint ihm wichtig zu

sein?

Was mochte die Padagogin 2 (am
Tisch)? Was scheint ihr wichtig zu

sein?

Was mochte das Kind 2 (im blauen
Pullover)? Was scheint ihm wichtig zu

sein?

Was méochte das Kind 3 (im orangenen | Was mochte das Kind 4 (im griinen

Pullover)? Was scheint ihm wichtig zu | Pullover)? Was scheint ihm wichtig zu

sein? sein?

In diesem Arbeitsschritt wird deutlich, dass tiber die vorgenommenen Pers-
pektivwechsel unterschiedliche Motive und Erklarungsansatze fiir Ein- und
Ausschlusspraktiken unter Kindern gefunden werden kénnen, woraus ent-
sprechend variierende Handlungsansatze abgeleitet werden konnen. Im Zu-
sammentragen der Wahrnehmungen zeigt sich schnell, wie sich das Handeln
der einzelnen innerhalb der gesamten sozialen Dynamik motiviert und sich
im zeitlichen Verlauf bestindig neu formt. Die Beobachtung der Sequenz aus
jeweils unterschiedlichen Blickwinkeln ermoglicht es also zugleich, sich der
eigenen Perspektivitdt in Beobachtungssituationen bewusst zu werden und
diese in Bezug zu setzen zu denen von anderen. Zudem kénnen die in der so-

zialen Interaktion bestindig neu entstehenden Erwartungen der Akteur:in-
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nen aneinander erschlossen und so die Perspektive immer wieder gewechselt
werden.

Es zeigen sich aber vor allem deutungsoffene Stellen, wie etwa das im Bild
(Abb. 2) erkennbare Lacheln von Kind 1 im Moment des korperlich gezeigten
sozialen Ausschlusses durch Kind 3 auf Ebene der Gestik und Mimik - ein
ausgestreckter Arm mit Zeigefinger in Richtung eines unbestimmt bleiben-
den Auflen und (ebenfalls) begleitet von einem Lacheln.

Hier sind Deutungen dahingehend entscheidend, an welcher ,Stelle” das
Motiv fiir den Ausschluss verortet wird. So wurde in der Fallarbeit an der
Sequenz mit Studierenden mehrfach ein angenommenes Geschlecht des aus-
geschlossenen Kindes als Ursache des Ausschlusses genannt und auf diesem
Weg in Teilen eine Verantwortlichkeit fiir den Ausschluss bei dem Kind, das
Anschluss sucht und ihn verweigert bekommt, verortet. Dieser Impuls kann
in der Reflexion in der Gruppe und unter Zusammenfiihrung der unter-
schiedlichen Beobachtungsperspektiven reflexiv eingebettet werden, sodass
weiterfiithrend auch diskutierbar wird, in wessen ,Kopf” und wie genau bei
der Beobachtung sozialer Praxis Differenz hergestellt wird, inwieweit sich
Differenzkonstruktionen moglicherweise dekonstruieren lassen und welche
Rolle diesbeziiglich (eigene) Normalitdtsvorstellungen spielen.

Wie in einer forschungsmethodisch reflektierten Fallanalyse geht es folg-
lich im anschlieffenden Austausch im Plenum zu den unterschiedlichen Per-
spektiven also nicht darum, die ,richtige” Ausdeutung der Situation zu fin-
den, sondern moglichst plausible und nachvollziehbare Herleitungen und
Erklarungen zu finden, was wiederum Begriindungen evoziert. Das me-
thodisch strukturierte Herangehen ermoglicht es auf diesem Weg, auch fiir
handlungsstrukturierende Aspekte der eigenen padagogischen Praxis auf-
merksam zu werden, die beim ersten Nachvollzug , fremden” Handelns noch
nicht relevant erschienen sowie die Konstruktionsleistungen — d.h. die Her-
stellung — von Differenz in den Blick zu bekommen. Dies wird im folgenden

Abschnitt noch deutlicher herausgearbeitet.
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3.4 Die Beobachtung der Beobachtung als Reflexionsmotor

Im abschliefienden Analyseschritt teilt sich das Team in kleinere Gruppen
auf und bekommt in Form von kurzen Textzusammenfassungen und video-
grafierten Interviews mit Wissenschaftler:innen unterschiedliche fachliche
Analysen zur Verfiigung gestellt, die sich teilweise ergdnzen, aber auch in
Teilen widersprechen, wie in den folgenden kurzen Textbeispielen erkennbar
wird. Die Perspektiven der Pddagoginnen und der Kinder werden somit um
divergierende Perspektiven von Aufien erganzt und bieten das Potential, Be-
ziige zwischen Handlungswissen und fachlichem Wissen zu erkennen — wie
hier kurz an zwei Ausschnitten gezeigt wird.

»,Gruppen neigen zu Homogenitit. Es werden eher die zur Gruppe zu-
gelassen, die zumindest in wichtigen Eigenschaften dhnlich oder gleich
sind. Zulassung bzw. Exklusion nach Geschlecht, Herkunft und Klasse sind
die klassischen, traditionellen Merkmale von Gruppenbildungsprozessen.”
(Ausschnitt aus Analyse 1; Seitz & Hamacher, 2019, 0.S.)

,Das Kind im grauen Oberteil kommt erst durch die Intervention der bei-
den Fachkréfte in die Spielgruppe, wodurch ein wesentliches Kriterium des
freien Spiels behindert wird, was in der Folge dazu fithren kann, dass das
Kind aufgrund der Intervention ausgeschlossen wird.” (Ausschnitt aus Ana-
lyse 2; Seitz & Hamacher, 2019, 0.5.).

Wiéhrend in der ersten Analyse Homogenitat und Heterogenitat in Grup-
pen reflektiert wird und anhand dessen die moglicherweise fiir die Kin-
der bedeutungsvollen Parameter fiir soziale Dynamiken in Kindergruppen
herangezogen werden (Geschlecht, Herkunft, Klasse), steht in der zweiten
Analyse die Intervention der Fachkraft in Bezug auf das Spiel als pragendes
Moment der Handlungsdynamik im Zentrum und wird als Ursache fiir die
Ausgrenzungserfahrungen hervorgehoben.

Wird folglich wie in der ersten Analyse die Ursache fiir den Ausschluss
in der kategorialen Bestimmung von Differenz gesehen, spielen auch die
eigenen Normalitdtsvorstellungen eine grofie Rolle in der Interpretation von
Ausschluss, die dann in Bezug zu eigenen Standortgebundenheiten gesetzt
werden und reflexiv in die Interpretation von Ausschluss eingewoben wer-
den koénnen. Hierin driickt sich die eingangs erwdhnte Spannung der Her-

stellung von Differenz in der Beriicksichtigung von Vielfalt aus und es zeigt
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das spezifische Potential, die Perspektiven aller Akteur:innen in ein Verhalt-
nis zueinander zu setzen.

Stellt man die Ausschnitte der Analysen der Wissenschaftler:innen syste-
matisch in das Verhéltnis zu den jeweiligen Perspektiven der Akteur:innen
innerhalb der Szene und den eigenen, ganz personlichen Deutungen im Team
oder in Studierendengruppen, lassen sich Divergenzen gewinnbringend dis-
kutieren. Auf dieser Basis kann dann die Frage nach alternativen Hand-
lungsmoglichkeiten der Pddagog:innen erneut aufgegriffen werden, um die
Komplexitat der von Widerspriichen gekennzeichneten Situation zu rekons-

truieren.

4. AbschlieRende Reflexionen

Videobasierte Fallreflexionen konnen vielfaltige Anregungen fiir ein Team
dahingehend liefern, das eigene professionelle Handeln und die damit ver-
kntipften handlungsleitenden Orientierungen im Kontext von Ein- und Aus-
schlusspraktiken in Kindergruppen zu reflektieren. So kénnen auch wieder-
kehrende Konflikte in der eigenen padagogischen Praxis, die auf den ersten
Blick schwer zu l6sen scheinen, aus ungewohnten Blickwinkeln betrachtet
und damit neue Denkanstofse fiir das ,, Teamwissen” generiert werden.
Dabei ist es relevant, padagogische Situationen mit einer forschenden
Haltung gleichermaflen aus der Perspektive von Erwachsenen und der von
Kindern zu beobachten und zu reflektieren, um sich der Komplexitét des so-
zialen Geschehens in Kindergruppen und der sich hier vollziehenden Dy-
namiken wechselseitiger Rollenerwartungen und Erwartungserwartungen®
(Luhmann, 1984) anzun&hern. Reflexives Fallverstehen im Team kann hier-
fiir ein wichtiger Schliissel sein und sowohl den forschend-reflexiven profes-
sionellen Habitus der Einzelnen wie auch die reflexiv-professionelle Team-

kultur starken.

3 Der Begriff Erwartungserwartungen stammt aus der soziologischen Systemtheorie
(Luhmann) und meint grob, dass Menschen in ihren Handlungen (zumeist unbewusst) die
vermuteten Erwartungen anderer an sie selbst bei der Entwicklung von eigenen Erwartun-
gen an andere beriicksichtigen und die (vermuteten) Erwartungen des Gegeniibers in ihre
Handlungsoptionen mit einbeziehen.
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Das von uns vorgestellte Konzept folgt diesem Ziel, indem es Methoden zu
Fallsituationen systematisiert und methodisch aufbereitet, die forschungsori-
entiert sowie theoretisch anspruchsvoll sind und zugleich unmittelbar an der
Praxis anschliefSen. Methodengeleitete videobasierte Fallreflexion erhebt so-
mit im Rahmen der frithpadagogischen Professionalisierung den Anspruch,
Mehrperspektivitat und Deutungshoheiten in Organisationskulturen zu re-
flektieren. Die rekonstruktionslogischen Vorgehensweisen bergen dabei das
Potential, auch auf solche handlungsrelevanten Strukturen, Dispositionen
und Perspektiven aufmerksam zu machen, die zuvor noch nicht als relevant
empfunden wurden. Es kann daher besonders unterstiitzend sein, eine Situ-
ation als Ausdruck einer handlungspraktischen Perspektive zu lesen, dem-
zufolge mehrere Deutungen vorzunehmen und die persdnlichen Handlungs-
strategien im Lichte von eigenen Erfahrungen, Vorwissen und Routinen zu
lesen. Auf diesem Weg konnen Impulse dahingehend gesetzt werden, refle-
xives Handlungswissen in Expertise zu {iberfithren und so insgesamt einen
Beitrag zur Qualititsentwicklung (inklusiver) frither Bildung in Richtung

professionellen Umgangs mit Vielfalt und Gleichheit zu leisten.
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