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1. EINLEITUNG

1. Einleitung

Seit 2006 bis heute entwickeln, erproben und evaluieren Wissenschaftler, Fachexperten,
Fortbildner und Frihpéadagogen in der Heidelberger Forscherstation kontinuierlich Konzepte
zur Professionalisierung von Erzieher/innen zur frihen naturwissenschaftlichen Bildung. Ziel
dieser gemeinsamen Bemihungen ist eine nachhaltige Entwicklung und Sicherstellung der
Naturwissenschaftlichen Frihférderkompetenz (NFFK) von Erzieher/innen (Zimmermann
2011). Fortbildung, Coaching, fortlaufende Unterstiitzung und Forschung bilden hierzu vier
ineinandergreifende ProfessionalisierungsmalRnahmen. Diese Verknipfung ist eine realisierte
professionshildende Antwort auf die Forderung eines ,,Systematisch[en], organisatorisch[en]
und inhaltlich[en] Transfers* des Wissens aus der Wissenschaft in die berufliche
Weiterbildung und Berufspraxis der Erzieher/innen (vgl. Rabe-Kleberg 2008, S. 245). Dem
Stellenwert der Forschung in der Frihpéadagogik wird somit insbesondere vor dem
Hintergrund einer bislang unzureichenden Forschungsinfrastruktur (OECD, 2004, S. 67) im
frihpadagogischen Feld eine immer groRere Bedeutung beigemessen.

Teil der Professionalisierung in der Forscherstation ist die Forderung und wissenschaftliche
Uberpriifung der Handlungskompetenz von Erzieher/innen in naturwissenschaftlichen
Angeboten. Handlungskompetenz gilt dabei als Teildimension von NFFK. Der Frage,
inwieweit die Erzieher/innen das in Fortbildungen und Coachings erworbene Wissen
tatsdchlich addaquat umsetzen und somit flr eine nachhaltige und angemessene
naturwissenschaftliche Bildung im Kindergarten sorgen, nimmt sich die vorliegende
Videostudie an. Ziel ist die Entwicklung, Anwendung und Validierung eines
Beobachtungsinstrumentes, womit die Handlungskompetenz ausgewéhlter Erzieher/innen bei
der Interaktion mit Kindern in naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten erfasst und
beschrieben werden kann. Nachdem aus der Arbeit von Zimmermann (2011)
Selbsteinschatzungen von Erzieher/innen bzgl. ihrer Handlungskompetenz vorliegen, wird
interessant sein, inwiefern diese Selbsteinschatzungen mit den instrumentgestutzten
Fremdeinschatzungen tbereinstimmen.

Das Gegenuberstellen von Selbst- und Fremdbild wird in der Forscherstation als
Professionalisierungselement eingesetzt um das padagogische Handeln von Erzieher/innen in
Kontexten naturwissenschaftlicher Bildung den gegenwartigen Bildungsanspriichen anpassen
zu koénnen. Damit wird ein aktuelles Forschungsdesiderat aufgegriffen. Denn die Nationale
Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frihen Kindheit (NUBBEK)

1



1. EINLEITUNG

(Tietze u. a., 2012) verdeutlicht, dass bislang wenig wissenschaftliche Erkenntnisse in Bezug
auf die Prozesse bekannt sind, die in deutschen Kindergérten ablaufen. Als Prozesse werden
dabei alle ,,Interaktionen und Erfahrungen der Kinder mit ihrer sozialen und rédumlich-
materiellen Umwelt (z.B. sprachliche Anregungen)*“ (Roux, 2009, S. 132; Tietze, 1998, S.
21f.) im Kindergarten bezeichnet. Auf der Basis des bereits existierenden und erweiterten
Analyseinstrumentes der Kindergarten-Einschatz-Skala (KES-R) und weiterer Instrumente
konnte die NUBBEK-Studie nur zur Konstatierung einer mittelméRigen Prozessqualitét
deutscher Kindergarten kommen (ebd.). Es besteht die Forderung mehr Uber die tagliche
Prozessgestaltung in Kindergéarten zu erfahren, um im Sinne eines Bildungs- und
Qualitatsmonitorings Veranderungsabsichten umsetzen zu kénnen.

Dem Entwickeln von reliablen und validen Beobachtungsinstrumenten, die in Verbindung mit
der Analyse von Handlungskompetenz der Erzieher/innen stehen, kommt in diesem
Zusammenhang eine wichtige Bedeutung zu. Die Frage nach einer Operationalisierung von
Handlungskompetenz im  Beobachtungsinstrument kann sich dabei wu.a. auf die
Entwicklungsstimuli seitens der Erzieher/innen beziehen, die die Kinder erhalten (Tietze,
2009, S. 249). Inwieweit werden die Kinder in Aktivitaten einbezogen und wie sind die
Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern beschaffen (vgl. ebd.)?

Die Frage nach angemessenem pédagogischem Handeln von Erzieher/innen bei der
Gestaltung naturwissenschaftlicher Angebote im Kindergarten kann mit den derzeit aktuellen
bildungs- und lerntheoretischen Pramissen in der Frihpédagogik beantwortet werden. Im
internationalen Diskurs hat sich bislang der Sozialkonstruktivismus etabliert. Dieser
lerntheoretische Ansatz geht von einem den Lernprozess selbst bestimmenden Kind aus,
dessen Bildung in der sozialen Interaktion mit Peers und Erwachsenen ko-konstruiert und
starker gefordert wird (Konig 2009). Die Forderung der Kinder lasst sich durch den Wechsel
von Konstruktion und Instruktion beschreiben. In einer symmetrischen und komplementaren
Reziprozitdt (Youniss 1994) wird dabei eine bildungsfoérderliche Beziehungsgestaltung
gesehen.

Aus der ersten europdischen EPPE-Langzeitstudie (Effective Provision of Pre-School
Education) geht hervor, dass gut ausgebildetes p&dagogisches Personal zur kognitiven und
sozialen Entwicklung der Kindergartenkinder beitrégt (Siraj-Blatchford, Sylva, Taggart,
Melhuish, & Sammons, 2010, S. 16). Diese Erzieher/innen orientierten sich zum Beispiel an
sozialkonstruktivistischen Prinzipien wie dem sogenannten ,,sustained-shared-thinking*, eines

langanhaltenden gemeinsamen Denk- und Problemldseprozesses, und an bewussten
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»dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozessen (Konig 2009, S. 214ff). Im
naturwissenschaftlichen Feld beschreibt Dhein (2011) eine zeitnahe Kommunikation
zwischen Erzieher/in und Kind Uber Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Phdnomenen
als forderlich. Damit wird der Qualitat des verbalen Handelns von Erzieher/innen eine
Schlisselrolle im Bildungsprozess der Kinder zugeschrieben (Siraj-Blatchford u. a., 2010, S.
21). Aufbauend auf diesen Erkenntnissen ist die Qualitadt sprachlicher Interaktionen bzw.
kognitiver Anregungen jedoch wissenschaftlich noch zu wenig berthrt (Roux, 2009, S. 138).
Nach der zweiten OECD-Kindergartenstudie von 2002-2004, an der neben Deutschland
sieben weitere L&nder teilnahmen, besteht die Forderung neben der wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit der Kompetenzentwicklung des pédagogischen Personals zugleich
»Moglichkeiten der systematischen Anregung und Begleitung der Bildung von Kindern, die
auf der Vorstellung von Dialog und Ko-Konstruktion zwischen Kindern und Erwachsenen
beruhen® zu tberlegen (Deutsches Jugendinstitut e.V. (DJI), 2004, S. 117, 124). In Bezug auf
die Gestaltung von Lernumgebungen kommt die EPPE zu dem Schluss, ,,dass die
wirksamsten Einrichtungen eine ,Spiel‘-Umgebung als Grundlage fir das Vermitteln von
Lerninhalten nutzten. Die wirksamste Padagogik besteht sowohl aus ,Unterrichten als auch

aus Angeboten von frei gewéhltem und dennoch potenziell lehrreichem Spiel (Siraj-
Blatchford u. a., 2010, S. 22).

Ausgehend von diesen Ausfilhrungen findet die vorliegende Videostudie ihre Einordnung in
der derzeit international gefiihrten Qualitats- und Bildungsdiskussion in der Frihpadagogik.
Das Forschungsvorhaben einer Entwicklung, Anwendung und Validierung eines geeigneten
Beobachtungsinstrumentes zur Erfassung und Beschreibung von Handlungskompetenz von
Erzieher/innen in Kontexten friher naturwissenschaftlicher Bildung ist eingebettet in den
Professionalisierungskontext der Forscherstation und versteht sich als Anschlussstudie an die
Arbeiten von Monika Zimmermann (2011) und Anja Dhein (2011).

Im zweiten Kapitel geht es zundchst um die professionsbildende Funktion eines Transfers
zwischen den gesellschaftlichen Teilsystemen der Wissenschaft, der Weiterbildung und der
Fruhpéadagogik (vgl. Luhmann 2002). Anschliefend wird im dritten Kapitel das
Professionalisierungskonzept der Forscherstation ausfuhrlich dargestellt. Da es eine wichtige
Grundlage der gesamten vorliegenden Forschungsarbeit bildet, werden davon ausgehend im

vierten Kapitel das Erkenntnisinteresse und die Zielstellungen der Arbeit erlautert.
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Mit den Ausfuhrungen im finften Kapitel zu den wegweisenden lern- und
bildungstheoretischen Voraussetzungen soll der Kkonstruktivistische Denkansatz der
vorliegenden Studie mit seinen Implikationen aus der sozialkonstruktivistischen Theorie
festgelegt werden. Damit bezieht sich die Studie auf den derzeit international gefiihrten
lerntheoretischen Diskurs in der Friuhpadagogik und markiert dadurch internationale
Anschlussfahigkeit. Nachdem die bildungstheoretischen Grundlagen fir die Fruhpadagogik
gelegt worden sind, wird daraufhin im sechsten Kapitel das bildungsférderliche und auf einer
Prozessebene stattfindende padagogische Handeln von Erzieher/innen beleuchtet. Neben den
forderlichen Prinzipien des verbalen Handelns wird sich aulerdem dem nonverbalen Handeln
von Erzieher/innen gewidmet. Bestimmte nonverbale Aktivitaten der Erzieher/innen gelten
aus bindungstheoretischer Sicht als paddagogisches Handeln, das die Explorationsbereitschaft
der Kinder fordern kann (vgl. Reyer 2006: 145, zit. n. Denker, 2012, S. 34). Dariiber hinaus
geht es um die Frage nach einer forderlichen Gestaltung von Lernumgebungen im Sinne einer
sozialkonstruktivistischen Lerntheorie. Im siebten Kapitel folgen Uberlegungen zum
Handlungsbegriff. Hierbei wird auf die Theorie von Jirgen Habermas (1987) des
kommunikativen Handelns und auf die materialistische Tétigkeitstheorie nach Alexei N.
Leontjew (1979) Bezug genommen. In enger Verbindung der Habermas schen Theorie zur
Sprechhandlungstheorie nach John Austin und John Searle (Hindelang, 2000, S. 17; Linke,
Nussbaumer, & Portmann, 1996, S. 186f.) findet daraufhin eine Ausdifferenzierung des
verbalen Handelns statt. Fir die Entwicklung des Beobachtungsinstrumentes ist die
theoretische Grundlegung durch die Sprechhandlungstheorie insofern relevant, weil dadurch
die gesuchten Kategorien des zu generierenden Beobachtungsinstrumentes bestimmten
Ebenen zugeordnet werden konnen. Im Anschluss daran soll sich im achten Kapitel mit dem
Konstrukt der Handlungskompetenz auseinandergesetzt werden. Grundlage hierfiir ist die
aktuelle Diskussion um den Kompetenzbegriff. Miller-Ruckwitt (2008) stellt in diesem
Zusammenhang die fehlende Auseinandersetzung mit einem Menschenbild in diesem
Kompetenzdiskurs heraus. Um dem nicht nachzustehen und um im Sinne der
Anschlussforschung das Konstrukt der Handlungskompetenz von Zimmermann (2011) zu
nutzen, ohne neue Kompetenzdefinitionen zu schiren, wird zum einen auf das Verstandnis
von Handlungskompetenz nach Zimmermann (ebd.) zugegriffen und zum anderen ein bislang
fehlendes Menschenbild bezogen auf Erzieher/innen dafir entwickelt. Bei der Frage nach der

Entwicklung eines Beobachtungsinstrumentes zur Erfassung von Handlungskompetenz stellt
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sich weiterhin die Frage, was konkret erfasst werden kann. Daher geht es im Anschluss um
die Auseinandersetzung mit performativen Verhaltensweisen.

Nach der fir die Entwicklung des Beobachtungsinstrumentes notwendigen Klarung der
theoretischen Aspekte, werden im neunten Kapitel das der Studie zugrundeliegende
Forschungsdesign, die Datenbasis und methodische Grundzige dargestellt. Im zehnten
Kapitel findet sich mit der Entwicklung des Beobachtungsinstrumentes der erste empirische
Teil der Studie. Nachdem sich das elfte Kapitel mit der Anwendung des generierten
Beobachtungsinstrumentes beschéftigt, kann im zwdlften Kapitel ein systematischer Vergleich
zwischen Selbsteinschatzungen ausgewahlter Erzieher/innen bzgl. Handlungskompetenz und
der Fremdeinschdtzung durch das entwickelte Beobachtungsinstrument stattfinden. Im
dreizehnten Kapitel werden die Ergebnisse der Studie zusammengefasst, diskutiert und

perspektivisch erweitert.

1.1 Sprach- und Zitierregelungen

Die unterschiedlichen Schreibweisen zur Benennung von Erzieherinnen und Erziehern zeigen
die immer wiederkehrende Gender-Problematik in der deutschen Sprache, die mit der
neutralen und méannlichen Form ,Erzicher” nicht gelost wird. Im Feld der Frihpé&dagogik
dominieren die Frauen als Erzieherinnen bzw. Friihpddagoginnen mit 97% (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012, S. 34). Aus diesem Grund und aufgrund der besseren
Lesbarkeit wird die weibliche Form mit der mannlichen Form in der singuléren Schreibweise
zu ,,die Erzieher/in“ und in der pluralen Schreibweise ,,die Erzieher/innen* kombiniert. So
wird auf die Mehrheit der Frauen in diesem Beruf verwiesen ohne Ménner darin
auszugrenzen. Weibliche Formen ,,Erzieherin® und ,,Erzieherinnen® bzw. ménnliche Formen
,Erzieher* weisen eindeutig auf Personen weiblichen bzw. mannlichen Geschlechts hin. Alle
anderen Personenbezeichnungen wie z.B. Kodierer, Padagogen usw. werden in der
mannlichen bzw. neutralen Form verwendet. Dabei sind sowohl Frauen als auch Ménner in
gleicher Weise gemeint.

Hin und wieder treten eckige Klammern auf. Solche mit drei Punkten wie z.B. [...] deuten auf
eine textliche Auslassung aus dem Original hin. Eckige Klammern mit darin enthaltenem
Text verweisen auf Textpassagen, die von der Autorin hinzugefligt oder ausgehend vom
Original syntaktisch umstrukturiert wurden, um Verstandlichkeit herzustellen bzw. um

formvollendeten Text zu schreiben.
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2. Professionalisierung in der Frihpéadagogik

Seit den ersten Pisa-Ergebnissen im Jahr 2000 werden ,,in hohem Tempo®“ (vgl. Rabe-
Kleberg, 2008) intensive MaRnahmen ergriffen, um das noch durch ausbaufahige
Forschungsinfrastruktur  gekennzeichnete und bislang wenig erforschte Feld der
Frihpadagogik in vielfaltiger Hinsicht zu professionalisieren. Bei der Auseinandersetzung mit
Erzieher/innen und ihrer beruflichen Tatigkeit der Frihkindlichen Betreuung, Bildung und
Erziehung (FBBE) im Kindergarten treten seit etwa einem Jahrzehnt Schlagworte wie
Frihpadagogik als Profession, Professionalisierung padagogischer Fachkrafte und
padagogische Professionalitat von Erzieher/innen (vgl. Mischo & Frohlich-Gildhoff, 2011;
vgl. Nentwig-Gesemann, 2013, S. 10) in Erscheinung. Sie verweisen auf intensive

Bemuhungen zur Verbesserung der Qualitat von Kindergarten, des beruflichen Handelns von

Erzieher/innen und letztlich der frihkindlichen Bildung.

Die Entwicklungsprozesse, die dazu beitragen, die Padagogik der frihen Kindheit als eine

Profession zu sehen, werden in sogenannten merkmals- bzw. indikatorengestiitzten Ansatzen

beschrieben. Beispielsweise stellt Nentwig-Gesemann (vgl. 2013, S. 10) folgende

Veranderungsprozesse in der Frihpadagogik als Professionskennzeichen zusammen:

— Eine an deutschen Hochschulen in neu eingerichteten frihpadagogischen Studiengéngen
mdogliche ,,akademische Ausbildung von Kindheitspddagoginnen verdeutlicht die
Akademisierung des Feldes.

— Eine ,,wissenschaftlich-theoretische und durch Forschung abgesicherte Fundierung der
frihp&dagogischen Praxis® erweist sich als Professionskennzeichen.

— Eine ,,forschende Haltung“ einer Erzieher/in, ihre Bereitschaft zur ,,Eigenverantwortung*
und zur ,,Handlungsautonomie* tragen zur Professionsbildung bei.

— Kiriterien wie die ,,gesellschaftliche und finanzielle Anerkennung, sowie die Zuerkennung
von Bedingungen, unter denen professionelles Handeln mdglich ist“ machen eine
Profession aus.

Bei ihrer Aufz&hlung weist Nentwig-Gesemann (ebd.) auf unterschiedliche Perspektiven hin,

aus deren Sicht die Frihpadagogik als Profession gekennzeichnet werden kann. So bestatigen

Wildgruber und Becker-Stoll (2011, S. 63) zwar Nentwig-Gesemann sowohl in der

Professionsbildungsstrategie der Akademisierung, als einem ,schnellen Zuwachs von

Studiengédngen der Bildung und Erzichung in der Kindheit“, als auch in dem
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forschungsbasierten ,,Ausbau der Ressourcen zur disziplindren Produktion von Wissen®. Sie
(2011, S. 63) erganzen die Professionsbildungsprozesse in der Frihpadagogik

— um die ,,Entstehung bzw. Weiterentwicklung von Interessensverbénden‘ und

— um den ,,Ausbau und die inhaltliche Neuausrichtung der Weiterbildungslandschaft*.
Eibeck (vgl. 2013, S. 6-7) spricht von insgesamt vier Dimensionen der friihpddagogischen
Profession. Bestatigung zeigt sich in einer wissenschaftlichen Grundlage der erzieherischen
Tatigkeit und in der beruflichen Autonomie von Erzieher/innen im beruflichen Alltag. Mit
Bezug zum Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) verweist Eibeck (ebd.)
professionskennzeichnend zusatzlich auf

— die Handlungskompetenz einer Erzieher/in

— und ihre professionelle Identitét.

Je nach Autorenschaft mit entsprechender Perspektive lassen sich derzeit sowohl

ubereinstimmende also auch uneinheitlich gefiihrte Professionsindikatoren fur das Feld der

Frihpéadagogik finden, die sich auf folgende Ebenen beziehen:

— auf die individuelle Ebene einer Friihpaddagog/in (Handlungskompetenz, Autonomie,
Eigenverantwortung, forschende Haltung, professionelle Identitét),

— auf die gesellschaftliche Ebene (Anerkennung des Berufsbildes einer Erzieher/in),

— auf die politische Ebene (finanzielle Anerkennung) und

— auf die akademische Ebene (Ausbau von Forschungsinfrastruktur und von Aus- und

Weiterbildungsmaglichkeiten).

Die definitorische Uneinheitlichkeit deutet darauf hin, dass in der Professionsbildungsdebatte
noch mehr Konsens darliber gewonnen werden koénnte, was die Frihpadagogik zu einer
Profession macht. Ist doch der Anspruch der Zugehdrigkeit eines Berufssystems zu einer
Profession nicht gesichert. Uberhaupt ragt in Anbetracht der Merkmale laut Combe & Helsper
(vgl. 2002, S. 30) deren begrenzte Tauglichkeit zur Unterscheidung ,,zwischen Professionen
und nicht professionalisierten bzw. professionalisierungsbediirftigen Berufstétigkeiten®
hervor: ,,So kann heute eine akademische Ausbildung wohl kaum noch als aussagekréftiges

Unterscheidungskriterium zwischen Berufen gelten® (ebd.).
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Im Vergleich mit den drei einflussreichen, traditionellen und sich durch einheitliche
Professionskennzeichnung ausweisenden Professionen (Medizin, Recht, Theologie) sind im
Bereich der Fruhpadagogik dennoch intensive Bemuihungen zu erkennen, die die
Frihpadagogik, etwas vorsichtiger ausgedriickt, als auf dem Weg zu einer Profession zu
beschreiben. Die verstarkte Wissenschaftlichkeit der Friihpéddagogik und die Ausrichtung der
Professionsbildungsprozesse auf ,.eine im Kern stérkere frihkindliche Bildungsforderung
(Wildgruber & Becker-Stoll, 2011, S. 72) und cine klare ,,Klientenorientierung™ (Combe &
Helsper, 2002, S. 30) mit Blick auf Kinder als Zielgruppe der Bemuhungen, sind als
professionsspezifische Merkmale in der Friihpadagogik gegeben.

Wenn sich die Frihpéadagogik aber zu einer Profession entwickelt, lasst sich fragen, wer dann
die Professionellen darin sind. Sind es die padagogischen Fachkréfte, die im téglichen
Umgang mit den Kindern der Trias Bildung, Betreuung und Erziehung folgen? Oder sind es
die Wissenschaftler und die Aus- und Weiterbildner, die das theoretische und empirische
Wissen produzieren, zur Verflgung stellen, weitergeben und dadurch Erzieher/innen
wiederum in ihrem Handeln beeinflussen?

In der vorliegenden Studie wird davon ausgegangen, dass primér die Erzieher/in als taglicher
Interaktionspartner fur Kinder eine verantwortungsvolle Schltsselfigur in der frihkindlichen
Bildung (Welzel, 2006; Zimmermann, 2011, S. 296) darstellt. Sie ist tdgliche Bezugsperson
fur die Kindergartenkinder und eine Expert/in fiir padagogisches Handeln im Kindergarten.
Gestutzt wird diese Annahme der Erzieher/in als Schlisselfigur im fruhkindlichen
Bildungsprozess mit der Luhmann’schen Systemtheorie (Luhmann, 2002). Danach erfillt das
frihkindliche Erziehungssystem, neben anderen gesellschaftlichen Teilsystemen wie z.B. dem
Wissenschaftssystem, als abgeschlossenes Subsystem der Gesellschaft die Funktion,
nachhaltige Bildungsprozesse fir Kinder in Gang zu setzen, damit Ubergange von
bestimmten Teilsystemen (z.B. Familie, Krippe) in nachgeschaltete Teilsysteme (z.B. Schule,
Ausbildung, Studium, Beruf) stattfinden kdénnen (vgl. Diehl, 2005, S. 119). Dadurch
ubernimmt die Institution des Kindergartens und mit ihr jede Erzieher/in die Aufgabe,

Bildung hinsichtlich der Anschlussféhigkeit unterschiedlicher Systeme zu ermdglichen.

Diese gewinnbringenden Austauschprozesse zwischen gesellschaftlichen Teilsystemen zeigen

sich auch zwischen fruhkindlichem Erziehungssystem und seinem wissenschaftlichen
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Referenzsystem: Intensive Professionalisierungsbemihungen in der Wissenschaft wirken sich
laut Nittel (2000, S. 46-47) stabilisierend auf das Bestehen einer Profession aus: ,,Als
komplementérer Begriff steht der Profession also eine wissenschaftliche Disziplin zur Seite,
die sachlogisch als von der Berufskultur getrennt betrachtet wird, aber fur ihren Bestand
dennoch konstitutiv ist“. Weiter fihrt Nittel (2000, S. 47) aus: ,,Professionen bieten zwischen
einem spezifischen Wissenszusammenhang (in Gestalt einer wissenschaftlichen Disziplin)
und einem verwandten Funktionssystem Vermittlungsleistungen an, so dass sie die Probleme
der personalen Umwelt des Gesellschaftssystems in einem vom Alltag und von
Organisationen abgetrennten Handlungssystem in nicht technokratischer Weise einer
Bearbeitung zufiihren konnen®. Insofern versuchen Wissenschaftler in der Forschung, und
damit auch die vorliegende Studie, als Vermittlungsinstanz im Sinne eines Theorie-Praxis-
Transfers nutzbares Wissen fur die Praxis zu produzieren und eine Lodsung praxisnaher
Probleme anzubieten, wahrend das Erziehungssystem auf dieses Wissen zugreifen und es in
der Praxis umsetzen kann. Erziehungs- und Wissenschaftssystem schalten sich so
idealerweise konstruktiv ineinander und sichern auf diese Weise professionsbildend das
Fortbestehen der sich entwickelnden Profession ,,Frithpadagogik®.

Daruber hinaus kommt der beruflichen Weiterbildung eine professionsbildende (Stockfisch
u.a. 2008, S. 27 zit. n. Grimm, Tsouvalla, & Stadler, 2010, S. 31) Rolle zu, weil sie als
Plattform institutionalisiert Raum und Zeit flr die Aneignung des wissenschaftlich fundierten
Wissens durch die in der Praxis tétigen padagogischen Fachkrifte schafft. ,Inhalte[...],
Gelegenheiten und Vermittlungsformen von Bildung® sollten im Mittelpunkt von
Professionalisierungsbemihungen in der Padagogik der frihen Kindheit stehen (Wildgruber
& Becker-Stoll, 2011, S. 73f.). Das bedeutet, dass die Erzieher/innen ihr neu erworbenes
bildungsbereichsspezifisches Wissen, eine diesem Bildungsverstandnis entsprechende
Didaktik und Methodik in angemessener Weise umsetzen konnen sollen. Insbesondere
werden offene Situationen befurwortet, in denen die Erzieher/innen Bildungsprozesse mit den
Kindern gemeinsam entwickeln und die individuellen Bedirfnisse des Kindes mit Lernzielen
verbinden (ebd.). Das stelle einen wesentlich héheren Anspruch da als curricular vorzugehen
(ebd.). Mit solchen Professionalisierungsimpulsen flr Erzieher/innen durch Weiterbildung
wird die Chance verbunden, ,,zeitnah zu wirken* (Wildgruber & Becker-Stoll, 2011, S. 72).
Weiter kdnne das fachliche ,,Passungsverhéltnis* zwischen den aktuell Ausgebildeten und den

bereits langer im Feld Téatigen verbessert werden (ebd.). Die Erh6hung von Durchlassigkeit
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sei dabei ein hervorgehobenes Ziel (vgl. auch Grimm u. a., 2010, S. 32), denn sie erh6he unter
anderem die individuelle Motivation zur Weiterentwicklung, und damit zur individuellen
Professionalisierung (Wildgruber & Becker-Stoll, 2011, S. 72).

Indem Erzieherinnen, Aus- und Weiterbildner und Wissenschaftler das Wissen aus ihren
jeweiligen Fachbereichen kontinuierlich aufeinander beziehen und nutzen, findet ein
professionsbildender Prozess in der Friihpadagogik statt, der eine Professionalisierung aller

Beteiligten in Gang setzt.

3. Ein Professionalisierungskonzept fur Erzieher/innen zur
systematischen und nachhaltigen Entwicklung von

Naturwissenschaftlicher Frihforderkompetenz (NFFK)

Ein differenziertes Professionalisierungskonzept, das Protagonisten der einander erganzenden
Wissenssysteme — Erzieher/innen, Fortbildner und Wissenschaftler — mit ihren verschiedenen
Funktionen und Aufgaben zum Zweck der naturwissenschaftlichen Bildung von
Kindergartenkindern vereint, wurde in der inzwischen eigenstdndigen Heidelberger
Forscherstation, dem Klaus-Tschira-Kompetenzzentrum fiir frihe naturwissenschaftliche
Bildung gGmbH, seit 2006 entwickelt (Welzel, Zimmermann, Rosler, & Scorza de Appl,
2007; Dhein, 2011; Zimmermann, 2011). Das Konzept wurde kontinuierlich erprobt und bis
heute forschungsbasiert und angesichts aktueller Bediirfnisse® fortgeschrieben. Ziel in der
Forscherstation ist es, durch sogenannte Anpassungsfortbildungen, als eine Form von
beruflicher Weiterbildung (vgl. Baron, Glauner, & Zweck, 2009, S. 39; vgl. Hippel & Grimm,

! Das Fortbildungsangebot wurde im Jahr 2011 um eine Fortbildung fiir kooperierende Erzieher/innen und
Lehrer/innen zum Thema ,Mit Kindern Briicken bauen — Naturwissenschaft im Ubergang zwischen
Kindergarten und Grundschule“ erweitert, weil einer Interview-Studie in der Region Heidelberg zufolge
(Latorre, 2011) das Thema Ubergang zwischen Kindergarten und Grundschule mit naturwissenschaftlichem
Fokus von Lehrer/innen und Erzieher/innen als notwendig befunden wurde. AuRerdem wird derzeit im Rahmen
einer Forschungsarbeit mit Erzieher/innen ein Fortbildungskonzept zu dem gesellschaftlich wichtigen Thema
»~Erneuerbare Energie in frilhpadagogischen Einrichtungen erprobt, weil in unmittelbarer Nachbarschaft der
Forscherstation seit 2012 eine Passivhaus-Kita steht und fur Erzieher/innen und Kinder die Erneuerbare Energie
(EE) im Zentrum fruhkindlicher Bildungsprozesse stehen soll (vgl. Hausle & Welzel-Breuer, 2013). Dariiber
hinaus koénnen fortgeschrittene Erzieher/innen inzwischen an Fortbildungen teilnehmen, die konzeptionell
Sprachfdrderung und Naturwissenschaft iber die Nutzung von Geschichten verbinden (Forscherstation. Klaus-
Tschira-Kompetenzzentrum fir friihe naturwissenschaftliche Bildung gGmbH, 2013).
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2010, S. 58), eine systematische und nachhaltige Entwicklung der Naturwissenschaftlichen
Frihférderkompetenz (NFFK) (Zimmermann, 2011, S. 186-190) bei Erzieher/innen und bei
Grundschullehrer/innen anhand eines Vier-Saulen-Unterstitzungssystems herbeizufihren.
Das Unterstutzungssystem besteht aus Fortbildung, fortlaufender Unterstiitzung, Coaching
und Forschung. Dabei werden ,,Elementar-, Erwachsenenpddagogik und Coaching [...] als
personenzentrierte padagogische Felder [begriffen], die Personlichkeitsbildung als
iibergeordnetes  Prinzip realisieren sollen (Zimmermann, 2011, S. 197). Eine
Personlichkeitsbildung der erwachsenen P&dagog/innen ist es, die im Dienste der
Entwicklung und (Personlichkeits-)Bildung von Kindern steht.

Da die vorliegende Studie mit der Pilotfortbildung ,,Mit Kindern die Welt entdecken*
verknlpft ist, die 2006 bis 2007 in der Forscherstation stattgefunden hat, werden im
Folgenden wesentliche Aspekte des Bildungs- und Professionalisierungsverstandnisses auf
diesen vier Ebenen beschrieben. Ausfihrliche und originale Beschreibungen zum Konzept
finden sich bei Dhein (2011, S. 7-14) und Zimmermann (2011, S. 191-259).

3.1 Fortbildung

Ziel der zwei- bis vierstiindigen beruflichen Fortbildungen fir Erzieher/innen, die innerhalb
von sechs Monaten funfmal stattfinden, ist es zunéchst, die Neugier, das Interesse und die
Freude der Erzieher/innen am Explorieren und Experimentieren durch das selbsttatige und
spielerische Ausprobieren naturwissenschaftlicher Phanomene zu wecken. Immer wieder und
im Anschluss an solche Erfahrungen Uberdenken die Erzieher/innen als reflektierende
Praktiker in den Fortbildungen die erlebten Explorier- und Experimentiermdglichkeiten
hinsichtlich ,,des stattgefundenen Erkenntnisprozesses® (Welzel-Breuer & Meyer, 2011, S.
327; vgl. Zimmermann, 2011, S. 112, 191). Diese positive und reflektierte Weichenstellung
bildet die erfahrungsbasierte VVoraussetzung dafir, dass Erzieher/innen eigene Vorbehalte und
innere Distanz gegenuber Naturwissenschaften, die wissenschaftlich nachweisbar sind,
,hachhaltig® auflésen (vgl. Zimmermann, 2011, S. 191, 349f.). Mit den Erfahrungen aus der
Fortbildung haben die Erzieher/innen die Gelegenheit, eine positive Grundhaltung gegeniiber
Naturwissenschaften zu entwickeln oder zu stdrken und sich ein Handlungsrepertoire

anzueignen, um die Kinder im Kindergarten spielerisch in anregenden Lernumgebungen an
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Naturphdnomene heranzufihren (vgl. Welzel-Breuer & Meyer, 2011, S. 325). Die naturliche
Neugier der Kinder (vgl. Pauen, 2012, S. 10) kommt hier dem Bildungs- und
Erziehungszweck entgegen. Dabei sollen die Erzieher/innen keine fachlichen Erklarungen an
die Kinder herantragen. Vielmehr werden die Erzieher/innen darin geschult,
Selbstbildungsprozesse der Kinder durch sinnliche und selbsttatige Erfahrungen in Gang zu
bringen. Damit stltzt sich die Fortbildungsphilosophie auf eine konstruktivistische Didaktik
(Dhein, 2011, S. 33; Zimmermann, 2011, S. 122) und verfolgt u.a. den Ansatz des
Erfahrungslernens nach Schafer (2011) (vgl. Dhein, 2011, S. 8-10). Das Fortbildungskonzept
ist mit Schafers Auffassung der Bildung von Kindern durch folgende Merkmale verknupft:

— ,,Bildung ist durchweg mit einer Vorstellung von der Selbsttétigkeit des Individuums
verbunden. Sie ist etwas, was der Mensch selbst verwirklichen muss und kann nicht
von aullen erzeugt werden.

— Bildung vollzieht sich jedoch nur in Auseinandersetzung mit einer kulturellen Welt.

— Bildung hat einen umfassenden Anspruch. Sie integriert Handeln und Denken,
Wissenschaft und Kunst oder Kénnen, Wissen und Asthetik.

— Das Ergebnis hat etwas mit einer subjektiven Form zu tun, mit einer (Selbst-)
Gestaltung, in der dieser umfassende Anspruch auf eine individuelle Weise immer

wieder neu ausbalanciert wird“ (Schafer, 2011, S. 14).

Um Kinder in der Entwicklung ihrer individuellen Identitit und Personlichkeit zu
unterstutzen, lernen die Erzieher/innen, dass es auf die Auseinandersetzung des Kindes mit
seiner Umwelt ankommt. ,,Das Subjekt braucht ein Gegentber, durch das es sich bilden kann*
(Schafer, 2011, S. 13f.). Insofern stellt Bildung im Humboldt'schen Sinne ,,ein Verhéltnis
zwischen individuellem Ich und der Welt* dar (vgl. ebd.).

Antwort auf die Frage nach der padagogisch-didaktischen Ausgestaltung dieses Verhaltnisses
zwischen dem Ich und der Welt bezogen auf eine naturwissenschaftliche Auseinandersetzung
mit der Welt gibt der Physiker und Pé&dagoge Martin Wagenschein (1896-1988). Die
Fortbildungsphilosophie der Forscherstation bezieht sich auf seinen Ansatz des exemplarisch-

genetisch-sokratischen Lehrens und Lernens (Wagenschein, 1983, S. 44, 1999). Wagenschein
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(1983, S. 62) pladiert fur eine Lehr- und Lernhaltung, die mit ,,Mut zur Liicke*® umschrieben
werden kann. Damit ist das genetische Prinzip® eines besonders griindlichen
erkenntniserweiternden Tiefgangs gemeint (vgl. Wagenschein, 1970, S. 68), der ,,dem Kind
[und der Erzieher/in bzw. dem Lerner] erlaubt, die Wissenschaft und ihre Wirkungsweise aus
seinen eigenen Wahrnehmungen, neu zu entdecken™ (Wagenschein, 1999, S. 20). Walter
Kohnlein (1998, S. 14) konkretisiert das genetische Prinzip als ein Verfahren, ,das die
Erfahrungen, Vorkenntnisse und Uberlegungen der Lernenden Kkonstruktiv aufnimmt und
zusammen mit ithnen Wege des Entdeckens sucht, um gemeinsam zu gesichertem und
verstandenem Wissen zu kommen®. Das ,,Verstehen des Verstehbaren® ist flr Wagenschein
ein ,,Menschenrecht* (vgl. Worner, 1997, S. 14) und verbunden mit der didaktischen Frage
nach dem Werden des Wissens im Menschen (vgl. Wagenschein, 1970, S. 68). Aus
folgendem Grund ist das Verstehen fur Wagenschein vorrangig: ,,Der Verstehende ist dem
nur Manipulierenden und nur Funktionierenden immer (berlegen: Die Grundausristung fir
die praktischen Anforderungen ist beweglicher und er selbst ist als Mensch geschutzter
(Wagenschein 1970, 79, zit. n. Rehm, 2010, S. 26). Indem Kinder also selbst die Welt
verstehen, beginnen sie, selbstbewusst ihr Leben zu fihren. Naturwissenschaftliche
Bildungsangebote kdnnen dazu beitragen. Deswegen gelten Erklarungen von auen fir das
kindliche und spielerische Lernen als ,.eher hinderlich (Zimmermann, 2011, S. 197).
Individuelle Verstehensprozesse sind daher notwendig an Eigenerfahrungen gebunden. Denn
»Wissen, zu dem es keinen Vergleich, keine Erfahrung, keine Anschauung gibt, bleibt leer*
(Hartmut von Hentig in der Einfiihrung, Wagenschein, 1999, S. 7).

Es sind diese ,,differenzierten elementaren Erfahrungen und Fédhigkeiten* wie zum Beispiel
das genaue Hinsehen und Beobachten von Dingen in der Welt, das Unterscheiden und Ordnen
dieser Gegenstdnde nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden, das Beschreiben (also in

Worte fassen) von Beobachtungen, das Eingreifen in Vorgange und das Herstellen und

2 Die etwas missverstandliche Redewendung ,Mut zur Liicke wurde urspriinglich von Minna Specht geprigt
(Wagenschein, 1983, S. 62) womit ,,Mut zur Grindlichkeit bzw. ,Mut zum Urspriinglichen* gemeint war
(Wagenschein, 1999, S. 52). Minna Specht Ubernahm die Leitung der Odenwaldschule von 1946 bis 1951, an
der Martin Wagenschein von 1924-1933 als Lehrer und Kollege von Minna Specht tatig gewesen ist (N&f, 2012).
Dort, in Paul und Edit Geheebs Ober-Hambacher Landerziehungsheim, entwickelte Wagenschein sein
exemplarisch-genetisch-sokratisches Unterrichtsverfahren (vgl. Wagenschein, 1983, S. 44).

In einem Interview mit Frau Gerbaulet im Jahr 1974 sagt Wagenschein: ,,Das Genetische Prinzip sucht Wege
der kontinuierlichen, kritischen, kreativen Wiedererkennung einer Wissenschaft von Anfang an, unter Fiihrung.
Es ist mdglich, auch auf dem anderen, dem im wesentlichen deduktiv planenden Weg, funktionsfahige Physiker
herzustellen. Welchen Weg man vorzieht, ist eine erzieherische Entscheidung* (Wdrner, 1997, S. 14).
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Kommunizieren von Kausalzusammenhangen (vgl. Welzel-Breuer & Meyer, 2011, S. 323),
die die Erzieher/innen in der Fortbildung an Beispielen (exemplarisch) als friihkindliche
naturwissenschaftliche Fahigkeiten kennenlernen. Das dient als Vorbereitung fir die
tatsachliche Kindergartenpraxis. Dort sind es die Erzieher/innen gewohnt, als Tandem zu
arbeiten. Deswegen besuchen sie die Fortbildungen und Coachings in dieser kooperierenden
Organisationseinheit. In ihr wird ein besonderes Potential gesehen, zum einen um die eigenen
Lernprozesse konstruktiv und nachhaltig in der Praxis am Laufen zu halten (vgl.
Zimmermann, 2011, S. 207). Zum anderen ist mit der Tandem-Arbeit die Aussicht
verbunden, durch konstruktive und synergetische Zusammenarbeit ein ,,hoheres Niveau im
naturwissenschaftlichen Verstehen bei den Erzieher/innen zu erreichen als auch, dass die
Erzieher/innen die ,konkreten péddagogischen Angebote im Kindergarten kognitiv
aus[...]differenzieren und die Anregungen flr die Kinder [...] optimieren“ (vgl. ebd., S.
208f.) konnen.

Das Erzieher/innen-Tandem erlebt die Fortbildung im Sinne des von Karlheinz A. Geissler
gepragten didaktischen Prinzips des ,,pddagogischen Doppeldeckers® (Geissler, 1985, S. 8)
als Lernende und Lehrende zugleich: so, wie der Fortbildner den Erzieher/innen einen
unkomplizierten Umgang mit Phanomenen der belebten und unbelebten Natur ermdglicht, so
sollen die Erzieher/innen ihr neu erworbenes Wissen anwenden und den Kindern zu einer
selbsttatigen und reflektierten Auseinandersetzung verhelfen. Nach Geissler (1985, S. 8) ist
durch das Doppeldecker-Prinzip ,.die seltene Moglichkeit gegeben, das, womit man sich
inhaltlich beschaftigt, auch gleichzeitig zu erleben und wieder in die kognitive
Auseinandersetzung mit dem Inhalt einzubeziehen (auch Prinzip der Selbstanwendung
genannt)®.

Im Umgang mit den Kindern lernen die Erzieher/innen nicht die Rolle der
Wissensvermittler/innen sondern die von ,Entdeckerpartnerinnen” (vgl. ebd., S. 191)
einzunehmen, die sich durch ein echtes ,,Ergriffensein® und einer gewissen ,,Ungesichertheit*
(vgl. Wagenschein, 1999, S. 38f.) auszeichnet. ,,Eng gefiihrte Gespriche und enge Vorgaben
durch die Erzieherin sollten vermieden werden. Die Aufgabe der Erzieherin besteht vielmehr
darin, die Kinder als ,Mitfragende‘ zu begleiten und ihnen als leitende Organisatorin ggf.
Hilfestellungen in Form von Impulsen oder Anregungen zu geben, aber auch hier gilt:

,Weniger ist oft mehr* (Zimmermann, 2011, S. 126). Die Mischung aus Begeisterung,
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»Kkonstruktiver Verunsicherung®“ (ebd., S. 123) und bedeutsamem und ,positivem
Selbstkonzept (ebd., S. 523) der Erzieher/innen helfen, Neugier zu entwickeln und den
Naturphanomenen auch in Alltagssituationen mit den Kindern auf den Grund zu gehen.

Die Erzieher/innen lernen dabei die Rolle eines ,facilitators, eines aufmerksamen
Lernbegleiters (Rogers, 1979, S. 106f.) einzunehmen, der die Kinder ,lehrt, ihre eigenen
Wege, Beobachtungen und Antworten auf Fragen zu finden. Insbesondere im Dialog mit den
Kindern konnen diese individuellen Erkenntnisprozesse des Lerners bildungswirksam
reflektiert und sprachlich oder schriftlich gefestigt werden. Wagenschein pragt hierzu den
Begriff der ,,sokratischen Methode”, die dazu gehore, ,,weil das Werden, das Erwachen
geistiger Krafte, sich am wirksamsten im Gesprach? vollzieht“ (Wagenschein, 1999, S. 75).
Peter Buck sieht in diesem sokratischen Gespréach im doppelten Sinne etwas Spannendes, was
hier im Hinblick auf das Verstehen als besonders bildend und kompetenzerweiternd gesehen
wird: ,,Als auflerordentlich spannend (im doppelten Sinn des Wortes) empfinde ich, daR
Wagenschein so nachdriicklich auf <enracinement> drangt, auf den von Simone Weil
programmatisch und zukunftsgerichteten ProzeR, nicht auf Eduard Sprangers gewachsenen
Zustand der Einwurzelung — wo seine [Wagenscheins] sokratische Methode doch eigentlich
im Gegenteiligen steht: im Herausreif3en aus dem Vertrauten, um den Sprung zum neuen Ufer
des Verstehens zu tun® (Buck, 1997, S. 61).

3.1.1 Padagogische Angebote in der Praxis als Teilkonzept der Fortbildung
Um den Weg vom tragen Wissen zum tatséchlichen kompetenten Handeln zu unterstiitzen
(Wahl, 2006) aber auch um urspriingliche Verhaltensmuster zu veréandern (z.B. den Kindern
nicht mehr vorschnell Erklarungen geben und Wissen vermitteln), haben die Erzieher/innen
wahrend der Fortbildungen die Gelegenheit, padagogische Angebote fir die Kinder zu
planen. Diese Angebote setzen sie zwischen den funf Fortbildungsterminen mit dem in den
Fortbildungen erworbenen Wissen in der Praxis um und reflektieren anschlieRend ihr
padagogisches Handeln in einem Coaching.

4 Wagenschein hielt das Gesprach fiir die wirksamste Form des Lehrens, wenn er mit seinen Lehramts-Studenten
»praktische Padagogik* besprach: ,,Der Anblick der Gesichter trieb mich ins Gesprach, die wirksamste Form des
Lehrens: Anreden, nicht ,mitreilen‘, herausfordern; nicht dringen, sondern abwarten; kurz: Fiihren durch
Zuriickhaltung meiner selbst™ (Wagenschein, 1983, S. 59).
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Fur Forschungs- und Reflexionszwecke werden diese im Rahmen der Fortbildungsreihe
geplanten Angebote mit Einverstandnis der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten der Kinder
videografiert. Die Sachthemen wahlen die Erzieher/innen-Tandems selbst aus. Insofern
stellen diese Bildungsangebote nicht nur einen Lernkontext fir die Kinder sondern auch fir

die Erzieher/innen im Rahmen ihrer beruflichen Professionalisierung dar.

3.2 Fortlaufende Unterstlitzung durch eine Materialbibliothek

Eine weitere ,,MafBnahme zur Steigerung der Nachhaltigkeit der Fortbildung™ (Zimmermann,
2011, S. 193) liegt in einem Angebot von unterschiedlichen und fortlaufenden
Unterstutzungsleistungen. Eine Materialbibliothek sorgt z.B. mit Uber vierzig in der Praxis
erprobten Explorier- und Experimentierangeboten daftir, dass Erzieher/innen und
Lehrer/innen angesichts groRer Zeitknappheit, qualitativ hochwertige Lernumgebungen
kontinuierlich und schnell zur Verfligung haben. Dabei geht es darum, diese themenspezifisch
zusammengestellten  Alltagsmaterialien als kreative Anregungen fur die Gestaltung
altersangemessener Lernumgebungen im Kindergarten zu sehen und als Erzieher/innen und
Lehrkréfte zu nutzen (vgl. Luttenberger, Welzel-Breuer, & Zimmermann, 2013, S. 554). Die
Padagog/innen kdnnen diese Experimentierideen nicht nur erproben, sondern auch variieren
und weiterentwickeln. Inwiefern diese Umsetzungsbeispiele in der Praxis ,,ankommen‘ und
ggf. verandert werden sollten, wird durch einen Fragebogen erhoben, der den Kisten beiliegt
und jedes Mal nach der Ausleihe ausgefiillt von den Padagogen in der Forscherstation
abgegeben werden soll. Auf diese Weise werden die Praktiker aktiv, konkret und fortlaufend
in die Entwicklung des Unterstiitzungsangebotes einbezogen, sodass sich geprifte
Verbesserungsideen durch angepasste Experimentierangebote wiederum in der Praxis
verbreiten konnen. Die Ergebnisse nach fiinfjahriger Evaluation der Fragebogen (N=592) in
der Materialbibliothek ergeben, dass die Kinder laut Erzieher/innen und Lehrer ,,in  hohem
MaRe durch die Versuche aktiviert und zum selbstindigen Ausprobieren angeregt™ werden
(ebd., S. 555). Die Durchfuihrung der Experimente erweist sich als fur die Kinder motivierend
und das Material fir die Kinder als anregend (vgl. ebd.).

Zum fortlaufenden Unterstitzungsprogramm gehoren dariiber hinaus eine Présenzbibliothek

mit ausgewahlten Experimentierblichern und eine Beratungsoption durch qualifizierte
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Mitarbeiter der Forscherstation, die die Erzieher/innen bei fachlichen und didaktischen Fragen
jederzeit nutzen kénnen. Zuséatzliche dreitdgige Workshops z.B. zum Thema ,,Naturfarben‘
oder ,,Vogelworkshop* haben inzwischen den einst eingefiihrten Erzieher/innen-Stammtisch

abgelost.

3.3 Coaching

Prozesshegleitend zur Fortbildung und auf der Basis eigener Videoaufnahmen aus der
Kindergartenpraxis haben die Erzieher/innen-Tandems die Mdglichkeit freiwillig an
Coachings teilzunehmen, damit durch Reflexion des eigenen pédagogischen Handelns in
padagogischen Angeboten zur friihen naturwissenschaftlichen Bildung nachhaltig der Erwerb
neuer Handlungskompetenz gesteigert wird (Zimmermann, 2011, S. 520f.).

Diese Professionalisierungsmafinahme ,,Coaching® hat ihre etymologischen Wurzeln im
Ungarischen (Balassa & Ortutay, 1979)° und ist im Kern mit der Bedeutung behaftet, ein
Hilfsmittel zu sein, ,,um sich auf den Weg zu machen und ein Ziel zu erreichen* (Fischer-Epe,
2008, S. 16).

Seit den 1990er Jahren hat sich Coaching als Beratungsformat zundchst mit einer
»stiirmischen Marktetablierung* bis hin zu einer ,,kollegialen Selbstorganisation* ab dem Jahr
2000 entwickelt; seit etwa 2010 gewinnt das Coaching-Feld seine Legitimation verstarkt
durch wissenschaftliche Verankerung (vgl. Fietze, 2011, S. 24-32). So ist es um das
Berufsfeld ,,Coaching® dhnlich bestellt wie um das Feld der Frithpddagogik, auf dem Weg zu
einer Profession zu sein (vgl. Wegener, Fritze, & Loebbert, 2011). Wurde Coaching zunachst

als PersonalentwicklungsmaBnahme fur Fach- und Flhrungskréfte aus der Wirtschaft

> Das urspringliche Wort ,Kocs“ bezeichnet einen Ort im ungarischen Komitat Komarom, einer wichtigen
Station auf der Route von Buda nach Wien. Bauernwagen (Pferdefuhrwerke) (,,Kosci) und spiter neu
geschmiedete leichte Fahrzeuge (,,kocsi szekér bzw. ,,szekér aus Kocs*) wurden in Kocs hergestellt und dienten
als wichtige Transport- und Verkehrsmittel fiir Warenaustausch und Personenverkehr im mittelalterlichen
Ungarn. Diese Benennung habe Eingang in sdmtliche européische Sprachen gefunden wie zum Beispiel im
Deutschen: Kutsche, im Englischen: coach; im Schwedischen: kusk/kush; im Italienischen: cocchio; im
Franzdsischen: coche und im Spanischen: coche (Balassa & Ortutay, 1979). Der neue Wagentyp sei die
Grundlage der spater entwickelten gefederten oder aufgehdngten Wagen, die immer luxuriéser ausgestaltet
worden seien (ebd.). Im Englischen konnte das Wort ,,Coach® zum ersten Mal im Jahr 1556 nachgewiesen
werden (vgl. Fischer-Epe, 2008, S. 16; Kubowitsch 1995, zit. n. Hartmann, 2004, S. 16).
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etabliert, so erweist es sich heute zunehmend als effiziente Beratungsform (Rauen, 2005) auch
im Non-Profit-Bereich.

In der Heidelberger Forscherstation haben die Erzieher/innen-Tandems die Mdoglichkeit,
zwischen Fortbildungsterminen mit ihrem Fortbildner, den sie als Fortbildner und Coach in
Personalunion (Zimmermann, 2011, S. 202) erleben, videobasiert ihre eigenen praktischen
Umsetzungen im Kindergarten zu reflektieren (vgl. ebd., S. 326). Fir Wolff-Michael Roth
(2005, S. 12) ist das Video aus Sicht des Padagogen ,,ein Mittel, um meine Lehre aus einer
Perspektive zu betrachten, die sich von meiner situativen Erfahrung unterscheidet. Durch das
Video objektiviere ich mich — [im Video festgehalten] werde ich das Objekt meiner eigenen
Betrachtung, stehe ich mir selbst gegeniiber, werde ich Gegenstand meiner selbst.* Dabei geht
es um eine bewusste Wahrnehmung von Aspekten des eigenen padagogischen Handelns, die
einem wahrend der Unterrichtssituation eher unbewusst sind: Wortwiederholungen,
Wortverwechslungen oder unvollendete Sétze seien in der Situation mit den Kindern nicht im
Bewusstsein (ebd., S. 13). ,,Solche Aspekte werden mir nur bewusst, wenn ich mir die Videos
ansehe [...]. Das heiflt, die Benutzung von Videos verandert die Mdglichkeiten, meinen
Unterricht zu reflektieren, und er6ffnet mir damit neue Entwicklungs- und
Handlungsspielrdume* (ebd.). Insofern ermdglichen die Coachings auf der Basis der Methode
des  Videofeedbacks  Beobachtung, Reflexion, Selbstkontrolle und  gefiihrte
Professionalisierung (vgl. Welzel, 2005, S. 30).

Gefithrt und unterstiitzt werden soll die Uberwindung des , Urteils-Handlungs-Hiatus*
(Zimmermann 2011, S. 401f.), was soviel bedeutet wie die Uberwindung der , Diskrepanz
zwischen dem Wissen um professionell addquates Handeln und der tatsachlichen Anwendung
im beruflichen Handeln* (ebd., S. 77). Dabei geht es darum, sich selbst als Individuum mit
seinen personlichen Verhaltensmustern und ,,Fehlern® zundchst zu erkennen und folglich
darum, Verénderungen im eigenen Handlungsrepertoire anzustof3en (vgl. ebd., S. 105-107, S.
411fF).

Damit die kompetente Umsetzung des durch Fortbildung erworbenen, professionell adaquaten
Wissens in der Praxis nachhaltig gesichert werden kann, wird mit Hilfe videogestitzter
Coachings den Erzieher/innen ihr ,,handlungssteuerndes Wissen (vgl. Traub 2005, S. 15, zit.
n. Zimmermann 2011, S. 77) bewusst gemacht. Wahl (2006, S. 41) verdeutlicht, dass der erste
Lernschritt des mehrschrittigen Weges vom Wissen zum Handeln darin bestehe,

handlungsleitende subjektive Theorien durch vielfaltige Formen des Bewusstmachens, des
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Problematisierens und der Konfrontation bearbeitbar zu machen. Ziel sei es, jene Prozesse
und Strukturen auBer Kraft zu setzen, die bisher das Handeln gesteuert hatten. Das sei ein
schwieriges Unterfangen, weil die handlungssteuernden Strukturen in hohem MaRe implizit
seien. Implizit bedeute nicht, dass sie nicht bewusstseinsfahig waren. Das seien sie durchaus.
Nur sei eben durch die Art der Entstehung (Biografie), die Art der Organisation (um typische,
wiederkehrende Situationen angeordnet) und die Art der Verwendung (rascher Abruf beim
,Handeln unter Druck®) ein[...] hoher Prozentsatz der innerpsychischen Prozesse nicht
(mehr) bewusstseinspflichtig. Nach Wahl (ebd.) wirden Akteure sehr wohl erkennen kdnnen,
was sie denken, was sie fuhlen und wie sie im Detail agieren. Allerdings sei dies ein
muihsamer Vorgang, weil mit hoher Aufmerksamkeit recht flichtige Abléufe festgehalten
werden mussten. Der Lohn dafiir sei Selbsterkenntnis — das eigene Handeln kénne besser
durchschaut werden. Das mache es moglich, das Handeln zu bewerten und dort zu verandern,

wo es erforderlich sei.

Mit den vorangegangenen Implikationen wird in der Forscherstation Coaching als Instrument
zur Kompetenzerweiterung und Personlichkeitsentwicklung von Erzieher/innen eingesetzt.
Theoretische Anregungen fur die Rolle des Coachs und die Gestaltung seiner
Beratungsbeziehung zu den gecoachten Erzieher/innen erhdlt das Coaching-Konzept durch
den personenzentrierten ,,non-direktiven* Ansatz nach Carl Ransom Rogers (1902-1987) in
Verschrankung mit der positiven Psychologie Martin E. P. Seligmans (vgl. Zimmermann,
2011, S. 86-103, 231).

Diese Ansétze werden fir eine gelingende Kompetenzentwicklung der Erzieher/innen
genutzt. Beispielsweise sind eine auf gegenseitige Akzeptanz und Vertrauen beruhende
Beratungsbeziehung aber auch eine Starkenorientierung Voraussetzungen dafir, berufliches
Handeln mit den Erzieher/innen in seinen Themen und Umsetzungsproblemen zu reflektieren
und sich daraufhin neue Handlungsziele zu setzen, ,,festgefahrene Handlungsschemata“ zu
identifizieren und zusammen mit ,,Stérungen in den beruflichen Beziehungen zu bearbeiten*
(ebd., S. 237). Insofern dient Coaching in der Forscherstation der Erweiterung der
Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeit um Handlungskompetenz in pédagogischen
Angeboten als einem Zielhorizont des Professionalisierungskonzeptes zu erreichen. Zur
Handlungsunterstiitzung, um vom Wissen zum Handeln zu kommen, er6ffnet der Coach ein

umfassendes Coachingimpuls-Repertoire von aktivem Zuhoren, ber z.B. systemisches
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Fragenstellen bis zu konkreten Umsetzungsideen oder Materialvorschlédgen, auf das die
Erzieher/innen konstruktivistisch zugreifen kénnen (vgl. ebd.).

Der Beratungsprozess ist neben unterstitzenden Coachingimpulsen des Coachs durch die
Professionalisierungselemente der Selbst- und Fremdeinschatzung gepragt. Das Tandem-
Coaching ermaglicht mithilfe von Erhebungsinstrumenten — die von Zimmermann entwickelt
wurden — dass sich die zusammenarbeitenden Erzieher/innen wahrend des Coachings
beziglich ihrer Verhaltensweisen in padagogischen Angeboten sowohl selbst einschétzen als
auch der Kolleg/in dahingehend eine Fremdeinschatzung geben. In den Coaching-Gesprachen
werden das Selbstbild einer Erzieher/in und das Fremdbild der jeweiligen Kolleg/in bewusst
komplementér einbezogen, um pdadagogisches Handeln zu reflektieren und den aktuellen
Bildungsanspriichen anzupassen.

Eine theoretische Begrundung fir den Nutzen der Gegenuberstellung von Selbst- und
Fremdbild der Erzieherinnen im Coaching bietet das Johari-Fenster (Luft, 1982), das haufig
als Personalentwicklungsinstrument eingesetzt wird. Indem der Innensicht einer Erzieher/in
eine AuRensicht der Kolleg/in gegenibergestellt wird, koénnen gleiche Einschatzungen aber
auch Diskrepanzen herausgestellt und sogenannte ,,blinde Flecken* im Verhalten bewusst
gemacht werden. Diese unterschiedlichen Blickwinkel werden im Coaching-Konzept als
potentiell kompetenzsteigernd angesehen®.

3.4 Forschung

In der Forscherstation bilden Forschungstypen wie die Lehr-Lernprozessforschung und die
Evaluations- und Wirkungsforschung die vierte tragende Séaule des Professionalisierungs-
konzeptes. Mit Grundlagen- und Anwendungsforschung leisten die Wissenschaftler in der
Forscherstation kontinuierliche wissenschaftliche Begleitung und einen wesentlichen Beitrag
zur Professionsbildung in der Frihpadagogik.

Anja Dhein (2011) hat ihr Forschungsinteresse auf Lernprozesse von vier- bis sechs-jahrigen
Kindern in — von in der Forscherstation fortgebildeten Erzieher/innen — Explorier- und

Experimentiersituationen gelenkt. Dabei hat sie das in einem konstruktivistischen

® Ausfiihrlich werden die Zusammenhénge bzgl. des Professionalisierungskonzeptes der Forscherstation bei
Zimmermann (2011, S. 83-86) dargestellt.
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lerntheoretischen Kontext stehende Bremer Komplexitatsebenenmodell zur Konstruktion und
Entwicklung von Bedeutung (Welzel, 1995; Aufschnaiter, 1999) um Verhaltens- und
Handlungsmuster (Aktivierungsstufen) der Kindergartenkinder zwischen vier und sechs
Jahren und um dazwischenliegende Uberginge erweitert (Dhein, 2011, S. 205-214). Dhein
konnte zusammenfassend feststellen, dass die Kinder bei der Auseinandersetzung mit
Naturphanomenen schrittweise von unsystematischen Aktivitaten wie z.B. des Erfassens und
Beschreibens zu immer systematischeren Aktivitaten wie z.B. das systematische Explorieren
und Beschreiben bzw. das eher , wissenschaftlich” orientierte Fragenstellen und zu
systematischem Experimentieren und Zuschreiben kommen (vgl. Dhein, 2011, S. 206-209).
Dabei hat sie herausgefunden, ,,dass Bedeutungsentwicklung [Lernen] bei den untersuchten
Vier- bis Sechsjahrigen bis zur Ebene der Ereignisse stattfindet” (ebd. 2011, S. 206). Durch
ihre Videostudie leistet Dhein einen Beitrag dazu, Lernprozesse von Vorschulkindern in
Explorier- und Experimentiersituationen differenziert qualitativ zu beschreiben und darauf
hinzuweisen, dass die Kinder flr diese Lernprozesse Zeit brauchen (vgl. ebd., S. 417). Die
Instruktion der Erzieher/in hélt Dhein dann fiir hilfreich und wichtig, wenn sie ,,dem
kognitiven Lernstand und den aktuellen Bediirfnissen der Kinder entsprechen.” Aus ihrer
Untersuchung wird u.a. die Hypothese abgeleitet, ,,dass die Art der Instruktion einer
Erzieher/in und die Erzieher/in-Kind-Interaktion [...] einen Einfluss auf die
Bedeutungsentwicklung [Lernen]” (ebd., S. 413, 417) besitzt. Fir die vorliegende Studie ist

diese Perspektive auf die Erzieher/innen und ihre Interaktionen mit Kindern interessant.

Einen zu Dhein (2011) komplementaren forschenden Blick hat Zimmermann (2011)
eingenommen. Sie richtet sich mit ihrer integrativen Lé&ngsschnittstudie zur
Kompetenzentwicklung von Erzieher/innen auf die Professionalisierung des padagogischen
Personals im Kindergarten in Bezug auf die friihe naturwissenschaftliche Bildung. Darin
bezieht sie sich auf ein heute immer noch bestehendes Forschungsdesiderat,
Professionalisierungsmalihahmen in ihrem Zustand, ihrer Qualitat und insbesondere auch der
langzeitlichen Wirkung zu erfassen (Mischo & Frohlich-Gildhoff, 2011, S. 7; wvgl.
Zimmermann, 2011, S. 5, vgl. Terhart 2007, 13, zit. n. 2011, S. 66). Das gilt bei Zimmermann
(2011, S. 5) , fiir die Fortbildung von Erzieherinnen, zu deren Wirksamkeit in Bezug auf das
professionelle Handeln und die daflir erforderlichen Kompetenzen bislang kaum empirisch

fundierte Erkenntnisse vorliegen. Dieser Befund fallt umso negativer aus, wenn es um
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bereichsspezifische Kompetenzen geht, z.B. im Bereich friher naturwissenschaftlicher
Bildung®. Als Voraussetzung zur Analyse von Kompetenzentwicklung bei Erzieher/innen hat
Zimmermann zusammen mit dem Kollegium der Forscherstation das oben beschriebene
Fortbildungs- und Coachingkonzept zur Fortbildung ,,Mit Kindern die Welt entdecken‘
entworfen und erprobt, bei dem durch die drei Phasen ,,begeistern®, ,bewusst machen* und
,befahigen“ Kompetenzen der Erzieher/innen im Bereich naturwissenschaftlicher
Frihférderung weitergebildet werden sollen (vgl. ebd., S. 212-218).

Uber welche Kompetenzen Erzieher/innen zur Umsetzung frilher naturwissenschaftlicher
Bildung verfugen sollen, wurde von Zimmermann (2011, S. 137-145) vor der Treatment-
Konzeption theoriegeleitet und anschliefend in der Pilotstudie mithilfe einer Fachdidaktiker-
Befragung als Mini-Delphi-Studie (N=4) und durch Erzieher/innen-Befragungen (N=27) (vgl.
ebd., S. 295) im latenten Konstrukt der Naturwissenschaftlichen Friihforderkompetenz
(NFFK) festgelegt. Neben einer begrifflichen Klarung des NFFK-Konstruktes, wonach
Reflexionskompetenz, Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Handlungskompetenz als die
vier Hauptdimensionen von NFFK gelten, wurden diese vier Dimensionen gleichzeitig zur
Grundlage fur die Forderung in Fortbildungen und fir die Erfassung mittels Fragebtgen
gemacht. Die Reflexionskompetenz wurde normativ zum NFFK-Konstrukt hinzugefugt (ebd.,
S. 518), weil Zimmermann die reflektierte Auseinandersetzung fir unabdingbar bei der
Ausiibung der beruflichen Tatigkeit einer Erzieher/in hélt.

Um systematisch im Sinne der Aktionsforschung Riickmeldung von den an den Fortbildungen
teilnehmenden Erzieher/innen zum Treatment, bestehend aus Fortbildung und Coaching, zu
erhalten, wurden einerseits Erhebungs- bzw. Auswertungsinstrumente zur summativen und
formativen Evaluation der beiden Teilkonzepte Fortbildung und Coaching entwickelt.
Dadurch soll fortlaufende Qualitdt der Fortbildungen und Coachings gesichert werden.
Andererseits wurde das sogenannte Heidelberger NFFK Methoden-Inventar (MI) um
Instrumente zur Messung von Wirkungen der Fortbildungen und Coachings auf die
Kompetenzentwicklung der Erzieher/innen ergénzt. Dabei ist zu beachten, dass diese
Instrumente hauptséchlich dazu eingesetzt werden, Selbsteinschatzungen von Erzieher/innen
bzgl. ihres NFFK-Verstandnisses und ihrer NFF-Kompetenzentwicklung zu erfassen. Wenn
bei Zimmermann also von Kompetenzentwicklung die Rede ist, geht es um die Einstellung
der Erzieher/innen bezogen auf NFFK und um die mdgliche Veranderung dieser Einstellung

durch das Treatment, die durch Selbsteinschatzungen instrumentengestiitzt erhoben werden.
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Mithilfe des von Zimmermann entwickelten Methodeninventars kénnen Fortbildungen und
Coachings in ihren Wirkungen auf die NFFK der Erzieher/innen evaluiert und die durch
Erzieher/innen selbsteingeschatzte Kompetenzentwicklung der betreffenden Erzieher/innen
erfasst werden (ebd., S. 289). Es versteht sich somit ,,als Verfahren zur Erfassung, Analyse
und Forderung von NFFK* (ebd., S. 261).

In den Ergebnissen aus Zimmermanns Hauptstudie zeigt sich, dass die Erzieher/innen
(N=295) durch das konzipierte Fortbildungstreatment auf der Basis von Selbsteinschdtzungen
in den NFFK-Kompetenzen nahezu in allen Skalen signifikant einen Zuwachs verzeichnen.
Bezeichnend sind die signifikant hoheren Werte im Bereich des Selbstkonzeptes einer
Erzieher/in, die auch bei nicht gecoachten Erzieher/innen messen lieR (ebd., S. 523). Diese
»Werte nechmen im Verlauf des Coachings, sowohl in der Selbst- als auch in der
Fremdeinschétzung, signifikant zu“ und ,bestitigen die Bedeutsamkeit dieser Skala
[Selbstkonzept] als Pradiktor fir NFFK-Entwicklung™ (ebd.). Das heilit, je selbstsicherer die
Erzieher/innen sich bzgl. der NFFK fiihlen, desto eher fallen auch ihre Selbsteinschatzungen
bzgl. ihrer NFFK-Entwicklung positiv aus.

Berlihrungséngste bzgl. Naturwissenschaften nehmen durch das Treatment Fortbildung nur in
Kombination mit Coaching signifikant ab, woraus Zimmermann schliel8t, ,,dass fiir die
angestrebte stabile Einstellungsédnderung eine langerfristige und individuelle Unterstiitzung
der Erzieherinnen erforderlich ist, wie sie das Coaching darstellt* (Zimmermann, 2011, S. 2).
Das Coaching erweist sich also bei gecoachten Erzieher/innen als Motor fir nachhaltige
selbsteingeschatzte Kompetenzentwicklung (ebd.). Bei Erzieher/innen, die nicht am Coaching
teilgenommen haben, findet Kompetenzentwicklung laut Selbsteinschatzung in geringerem
Ausmal} statt (vgl. ebd.). Das Coaching kann demnach als effizientes Instrument fir
Kompetenzentwicklung ausgewiesen werden, das die Erzieher/innen in dem Ziel unterstitzt,
Wissen und Handeln miteinander zu verschranken (vgl. ebd.). Insgesamt liegt durch die
Studie von Zimmermann ein Konzept einer ,,Ermutigende[n] Ermdglichungsdidaktik® als
didaktisches Hauptprinzip vor, das u.a. Handlungskompetenz als Zielhorizont dieser
Ermoglichungsdidaktik sieht (Zimmermann, 2011, S. 55, 181, 256).
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4. Erkenntnisinteresse der Studie

Die oben beschriebenen Forschungsverfahren in der Forscherstation erdffnen durch ihre
Studienergebnisse viele Moglichkeiten fiir Anschlussstudien. Ein Erkenntnisinteresse bezieht
sich dabei auf die Handlungskompetenz von Erzieher/innen in Kontexten friher
naturwissenschaftlicher Bildung. Wie oben dargestellt, wurde von Zimmermann (2011)
festgestellt, dass sich Erzieher/innen im Laufe eines 18-monatigen Pilotfortbildungs- und
Coachingtreatments bezogen auf ihre Handlungskompetenz instrumentgestitzt immer
kompetenter einschétzen. Die Frage, die sich daraus ergibt, bezieht sich darauf, wie das
Handeln dieser Erzieher/innen in padagogischen Angeboten aus einer instrumentgestutzten
Fremdperspektive eingeschétzt werden wirde. Werden die Erzieher/innen tatsachlich immer
handlungskompetenter? Ergeben sich mdglicherweise aus einer Gegenuberstellung zwischen
Selbst- und Fremdbild Unterschiede in der Einschatzung der Handlungskompetenz?

Die Relevanz eines systematischen Gegenuberstellens von Selbst- und Fremdeinschatzungen
hat neben einer forschungs- und professionalisierungsmethodischen Intention auch eine
Bedeutung im aktuellen Personalmanagement. Erzieher/innen verfiigen als Mitarbeiter des
frihpadagogischen Unternehmens — dem Kindergarten — ({ber Humanressourcen (u.a.
Handlungskompetenz), die aufgrund umfangreicher  Veranderungsprozesse  (vgl.
Bildungspléne, Anschlussfahigkeit an Krippe und Schule, usw.) im Sinne einer nachhaltigen
Bildung fur die Kinder und eines lebenslangen Lernens kontinuierlich aktualisiert, stabilisiert
und weiterentwickelt werden sollten. Im Vergleich zwischen Selbst- und Fremdperspektive
wird die Mdglichkeit gesehen, sogenannte ,,blinde Flecken“ (vgl. Luft, 1982) im Verhalten
einer Person aufzudecken. Daraus konnten gezielte Coachingimpulse bzgl. der Qualitat
padagogischen Handelns von Erzieher/innen entstehen. Da in der Forscherstation die Selbst-
und Fremdeinschédtzungen als kompetenzsteigernde Elemente gesehen werden, womit u.a.
professionelle Reflexionsfahigkeit als VVoraussetzung fiir professionelle Handlungskompetenz
bei Erzieher/innen gefordert werden kann (Zimmermann 2011, S. 245), bietet sich die
Entwicklung eines Beobachtungsinstruments an, womit eine Fremdperspektive ermdglicht
wird. Damit das zu entwickelnde Instrument als komplementare Fremdperspektive gegentiber
den Selbsteinschatzungen der Erzieher/innen eingesetzt werden kann, ist eine Anschlussstudie
sinnvoll, die die Definition von Handlungskompetenz im Sinne von Zimmermann (2011)

aufgreift.
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Ein Vergleich zwischen Selbsteinschatzung der Erzieher/innen und der Fremdeinschatzung in
Bezug auf Handlungskompetenz erfordert zunachst die Entwicklung und Anwendung eines
geeigneten Beobachtungsinstrumentes. Die Eignung wirde sich daran bemessen, inwiefern
damit tatsachlich die Handlungskompetenz von Erzieher/innen in Kontexten friher
naturwissenschaftlicher Bildungsangebote erfasst und beschrieben werden kann. Um
Kategorien fir ein solches Beobachtungsinstrument entwickeln und anwenden zu kdénnen,
bietet sich eine Videostudie an. Denn Videos konnen Aufschluss (ber das Handeln von
Erzieher/innen bei der Umsetzung pédagogischer Angebote im Kindergarten geben. Fraglich
ist, welche Aspekte pddagogischer Angebote und péddagogischen Handelns von
Erzieher/innen kategorial etwas Gber Handlungskompetenz aussagen kénnen. Wie lasst sich
also Handlungskompetenz von Erzieher/innen in Kontexten friher naturwissenschaftlicher
Bildung in einem Beobachtungsinstrument operationalisieren?

Wenn Klar ist, aus welchen performativen Verhaltensweisen Handlungskompetenz erfasst
werden kann, kann eine Anwendung des Beobachtungsinstruments in Videos erfolgen. Das
ausgewahlte Forschungsinteresse soll sich hier auf das Anregen des Fragenstellens durch die
Erzieher/innen als Aspekt von Geduld, einem Indikator von Handlungskompetenz (NFFK),
beziehen. In Bezug auf Dhein (2011) kédme es auf die Instruktion der Erzieher/innen an, die
Kinder so zu aktivieren, dass sie zum Fragenstellen und eher systematischen Explorieren und
Experimentieren kommen konnen. Interessant erscheint, zum einen inwiefern sich die
Erzieher/innen dahingehend wahrend der 18-monatigen Fortbildungsreihe verandern und
weiter entwickeln. Zum anderen waére interessant, inwiefern die Kinder tatsdchlich zum
Fragenstellen gelangen. Ein weiteres Ziel ist daher die Beschreibung der Entwicklung von
Handlungskompetenz bei ausgewahlten Erzieher/innen in Handlungsprofilen. Wenn deutlich
werden wirde, dass Erzieher/innen durch das Fortbildungstreatment einen Zuwachs an
Handlungskompetenz verzeichneten, wiirde sich einerseits ihre Selbsteinschatzung bestétigen.
Andererseits ware dies ein Indiz dafur, dass das erprobte Fortbildungskonzept zur friihen
naturwissenschaftlichen Bildung in der Heidelberger Forscherstation auch aus einer
Fremdperspektive eine nutzenbringende ProfessionalisierungsmalRnahme fur Erzieher/innen
darstellt. Die Ergebnisse aus der Anwendung des Beobachtungsinstrumentes sind notwendig,
damit sie im Rahmen eines Validierungsprozesses den Selbsteinschdtzungen der
Erzieher/innen bzgl. ihrer Handlungskompetenz vergleichend gegeniibergestellt werden

konnen. Damit soll die Frage verfolgt werden, inwiefern die Selbsteinschatzungen bzgl.
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Handlungskompetenz in naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten im Kindergarten mit der

tatsdchlichen Handlungskompetenz aus einer Fremdeinschatzungen tbereinstimmen.

In der folgenden Tabelle (Tab. 1) werden entsprechend der drei empirischen Teile der

vorliegenden Studie die Haupt- und Unterforschungsfragen, ihre jeweilige Zielsetzung und

Verortung der Beantwortung Uberblicksartig dargestellt. Die Forschungsfragen finden sich zu

Beginn der einzelnen empirischen Teile wieder.

Tab. 1: Forschungsfragen im Uberblick

Nr. | Forschungsfrage Ziel und Verortung in der Arbeit

1 Wie lasst sich Handlungskompetenz von | Darstellung des Entwicklungsprozesses
Erzieher/innen in Kontexten friher eines Beobachtungsinstrumentes zur
naturwissenschaftlicher Bildung in einem | Erfassung und Beschreibung von Hand-
Beobachtungsinstrument lungskompetenz in Kontexten friiher
operationalisieren? naturwissenschaftlicher Bildung (Empirie

Teil 1)

1.1 | Welche Aspekte padagogischen Handelns | Bestimmung von beobachtbaren Indi-
kdnnen als Indikatoren professionellen katoren fur Handlungskompetenz bei der
Handelns in Kontexten friher Umsetzung padagogischer Angebote
naturwissenschaftlicher Bildung (Empirie Teil 1)
beschrieben werden?

1.1.1 | Inwiefern kann der Aspekt der Struktur | Ausdifferenzierung von beobachtbaren
eines naturwissenschaftlichen Bildungs- | Indikatoren bzgl. der Struktur in einem
angebotes im Kindergarten kategorial | padagogischen Angebot (Empirie Teil 1)
ausdifferenziert werden?

1.1.2 | Inwiefern kann der Aspekt des Ausdifferenzierung von beobachtbaren
kommunikativen Handelns von Indikatoren bzgl. verbaler und nonverbaler
Erzieher/innen in naturwissenschaftlichen | Handlungen in einem pé&dagogischen
Bildungsangeboten im Kindergarten Angebot in Bezug auf unterschiedliche
ausdifferenziert werden? Handlungspartner (Empirie Teil 1)

1.1.3 | Inwiefern kdnnen die entwickelten Ausdifferenzierung verbaler Handlungen
Kategorien verbaler Handlungen von von Erzieher/innen in einem padagogischen
Erzieher/innen in naturwissenschaftlichen | Angebot (Empirie Teil 1)
Bildungsangeboten ausdifferenziert
werden?

1.2 Inwiefern kénnen die Kategorien des Theoriegeleitete und interpretative Ver-
Beobachtungsinstruments mit der bindung zwischen entwickelten Kategorien
Definition von Handlungskompetenz im | padagogischen Handelns mit Indikatoren
Sinne von NFFK zugeordnet werden um | von Handlungskompetenz im Sinne von
Handlungskompetenz messbar zu NFFK zur Messbarmachung von
machen? Handlungskompetenz

(Empirie Teil 1)
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2 Inwiefern lasst sich mittels Anwendung des entwickelten Beobach-
Beobachtungsinstrument die tungsinstrumentes zur Beschreibung der
Handlungskompetenz ausgewahlter Handlungskompetenz von Erzieher/innen in
Erzieher/innen bei der Umsetzung Kontexten friiher naturwissenschaftlicher
naturwissenschaftlicher Bildungsangebote Bildung aus der Fremdperspektive (Empirie
im Kindergarten in Handlungsprofilen Teil 2)
beschreiben?

2.1 Inwiefern kann Handlungskompetenz Beschreibung der Handlungskompetenz
ausgewahlter Erzieher/innen bei der ausgewahlter Erzieher/innen
Umsetzung naturwissenschaftlicher (Empirie Teil 2)

Bildungsangebote in Handlungsprofilen
beschrieben werden?

2.1.1 | Regen die ausgewahlten Erzieher/innen E7 | Beschreibung der Handlungskompetenz
und E9 die Kinder bei der ausgewahlter Erzieher/innen
Auseinandersetzung mit (Empirie Teil 2)
naturwissenschaftlichen Phdnomenen in
naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten
zum Fragenstellen an?

2.1.2 | Stellen die Kinder selbst Fragen? Beschreibung der Handlungskompetenz

ausgewahlter Erzieher/innen
(Empirie Teil 2)

2.2 Inwieweit kann eine Entwicklung der Beschreibung der Entwicklung von
Handlungskompetenz von Erzieher/innen in | Handlungskompetenz der Erzieher/innen
naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten | (Empirie Teil 2)
festgestellt und in Handlungsprofilen
beschrieben werden?

2.2.1 | Inwiefern entwickelt sich das Anregen der | Beschreibung der Entwicklung von
Kinder zum Fragenstellen durch die Handlungskompetenz der Erzieher/innen in
Erzieher/innen in naturwissenschaftlichen Bezug auf das Anregen des Fragenstellens bei
Bildungsangeboten in einem L&ngsschnitt? | Kindern (Empirie Teil 2)

2.2.2 | Inwiefern &ndert sich das Frageverhalten Beschreibung der Entwicklung des
der Kinder in naturwissenschaftlichen Fragenstellens bei Kindern
Bildungsangeboten in einem Langsschnitt? | (Empirie Teil 2)

3 Inwiefern stimmen Selbsteinschatzungen Vergleichende Beschreibung der Selbst-

ausgewadhlter Erzieher/innen und Fremd-
einschatzungen durch das Beobach-
tungsinstrument beztglich Handlungs-
kompetenz in Kontexten einer friihen
naturwissenschaftlichen Bildung tberein?

einschatzungen der Erzieher/innen und der
Fremdeinschatzung durch das Beob-
achtungsinstrument bzgl. Handlungs-
kompetenz; Handlungsvalidierung
(Empirie Teil 3)
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5. Wegweiser fur die Gestaltung naturwissenschaftlicher

Lernumgebungen im Kindergarten

Ausgangspunkt fir die Analyse der Handlungskompetenz sind videografierte paddagogische
Angebote von Erzieher/innen zur friihen naturwissenschaftlichen Bildung im Kindergarten.
Diese Videos sind in der Zeit von 2006 bis 2007 wahrend der 18-monatigen Pilotfortbildung
der Forscherstation ,,Mit Kindern die Welt entdecken* entstanden. Sie zeigen explorierende
und experimentierende Aktivitdten von Kindergartenkindern im Alter von drei bis sechs
Jahren und von Erzieher/innen-Tandems zu unterschiedlichen naturwissenschaftlichen
Themen. Solche gezielt geplanten padagogischen Umsetzungen sind mit der
bildungspolitischen Absicht verbunden, die bis zum Pisa-Schock im Jahr 2000
vorherrschende ,,informelle Bildungs- und Erziehungsarbeit durch strukturierte Lernumwelten
zu erganzen“ und dadurch ,bewusst Lern- und Bildungsprozesse der Kinder in den
Mittelpunkt der padagogischen Arbeit zu stellen (Konig, 2009, S. 15).

Fur die Analyse der Handlungskompetenz von Erzieher/innen, die die Qualitat ihres
beruflichen padagogischen Handelns in Kontexten friiher naturwissenschaftlicher Bildung
mehr oder weniger gut unter Beweis stellen, sind einige theoretische Vorklarungen bzgl. des
Untersuchungsgegenstandes zu treffen. Thomas Diehl (2005, S. 116) bringt es auf den Punkt:
,Jede sinnvolle Bestandsaufnahme im Erziehungs- und Bildungssystem beziiglich der
Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer [hier: der Erzieher/innen] setzt eine Beschaftigung
mit den péadagogischen Aufgaben der Lehrenden und deren professioneller Bearbeitung
voraus®“. Wenn also Handlungskompetenz erfasst werden soll, muss herausgearbeitet werden,
anhand welcher theoretischen Kriterien das padagogische Handeln der Erzieher/innen bei der
Gestaltung naturwissenschaftlicher Bildungsangebote im Kindergarten bewertet werden kann.
Aus diesem Grund werden im Folgenden zentrale Aspekte, die fiir einen Bewertungsmalistab
notwendig sind, angesprochen. Nicht nur der konkrete Bildungsauftrag der Erzieher/innen
spielt eine Rolle, sondern auch die Frage nach der Legitimation von Naturwissenschaft im
Kindergartenalter. Als Wegweiser zur kompetenten Gestaltung naturwissenschaftlicher
Lernumgebungen im Kindergarten stehen das aktuelle Menschenbild vom Kind,
entwicklungspsychologische Aspekte und bildungs- und lerntheoretische Gesichtspunkte im

Fokus der folgenden Ausfiihrungen.
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5.1 Der Bildungsauftrag

Diese bewusste Aufgabe der Bildung im Kindergarten war nicht immer selbstverstandlich:
erst seit 1970 — rund 170 Jahre nach seiner genuinen theoretischen Konzeptionierung als
Bildungsstatte flr kleine Kinder durch Friedrich August Wilhelm Frobel (1782-1852) (Frobel,
1826) im 19. Jahrhundert® — setzt eine Bewegung ein, die den Kindergarten im Zuge der
Bildungsreform nicht mehr nur in Ost- sondern auch in Westdeutschland® gesellschaftlich und
bildungspolitisch als erste Stufe des deutschen Bildungssystems anerkennen mdchte
(Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 102). Seit 1990 verfiigt der Elementarbereich Uber einen
gesetzlich verankerten Bildungsauftrag™ im Achten Gesetzbuch des Sozialhilfegesetzes, dem
Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG, 1990). Daher ist der Elementarbereich in gesetzlicher
Hinsicht nicht dem Schulgesetz (SchG BW 1983) (Innenministerium Baden-W(rttemberg,
1983) sondern der Kinder- und Jugendhilfe zugeordnet. Da bis heute der Kindergarten der
Kinder- und Jugendhilfe zugeordnet wird, sind Erziehungswissenschaftler wie Thomas
Rauschenbach von der offiziellen Anerkennung des Kindergartens als Bildungsinstitution
noch nicht Gberzeugt und sehen Handlungsbedarf (vgl. Ruhle, 2014).

Im Zuge der internationalen Vergleichsstudien beginnend mit der Jahrtausendwende und der
zweiten Starting-Strong Kindergarten-Studie (OECD, 2006) wurden mit der Absicht einer

international wirtschaftlichen Anschlussfahigkeit' (vgl. Deutsches Jugendinstitut e.V. (DJI),

" Diana Franke-Meyer (Reyer & Franke-Meyer, 2012) macht hierzu in ihrem Vortrag an der Universitat
Osnabriick auf die staatlich administrative Regulierung PreuBiens in Form des 1851 erlassenen ,,Preulischen
Kindergartenverbots und der 1854 -einsetzenden ,PreuBischen Schulregulative nach der 1848/1849
gescheiterten birgerlichen-demokratischen Revolution aufmerksam. Hierin liegt hauptséchlich die Ursache fiir
die historisch getrennt gelaufene Entwicklung von Kindergarten und Schule und der heutigen damit
einhergehenden Aufholjagd der Frihpédagogik.

8 Jirgen Reyer macht in seinem Vortrag an der Universitat Osnabriick auf eine , historische Falschmeldung*
aufmerksam, wonach Friedrich Frobel nicht den Kindergarten erfunden habe (Reyer & Franke-Meyer, 2012).
Beispielsweise griindete die ungarische Adelige Theresia Grafin Brunsvik von Korompa im Jahr 1834 im
Kdnigreich Bayern (Minchen) eine sogenannte Kleinkinderschule, einer sich gegen Verwahrlosung der Kinder
durch Armut damaliger Zeit auflehnenden Bewahranstalt, in der Kinder von sogenannten ,,Wartefrauen* erzogen
wurden (vgl. Berger, 2011). Es sei sogar strittig, dass Frobel den Begriff , Kindergarten* selbst erfunden habe
(vgl. Reyer & Franke-Meyer, 2012). Diesterweg (vgl. 1967, S. 575) schreibt, dass der Name ,Kindergarten
schon von Jean Paul verwendet wurde; Frobel habe ihn ,,erstmalig 1840 bei einem Aufruf* benutzt (ebd.).

% In Ostdeutschland galt der Kindergarten regular als erste Stufe des Bildungssystems (Reyer & Franke-Meyer,
2012).

9 In der Zeit der Weimarer Republik kam es in Deutschland beziiglich der dffentlichen Kleinkinderziehung
bereits zu einem Aufstieg eines ,.eigenstindigen Bildungsauftrages des Kindergartens® gegeniiber der Schule
und der Familie (Reyer & Franke-Meyer, 2012).

1 Bereits der Sputnik-Schock im Jahre 1957 hatte bei den Westméachten aufgrund der Sorge um wirtschaftliche
Unterlegenheit gegeniiber der Sowjetunion eine ,,gesellschaftliche Desorientierung* ausgelost (Kénig, 2009, S.
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2004, S. 17) auf unterschiedlichen Ebenen Verdnderungsprozesse auch in der Frihpadagogik
angestoflen. Mit dem Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) seit 1. Januar 2005 haben
Kindertageseinrichtungen die Pflicht zur Qualitatsentwicklung und Evaluation (Dittrich,
Grenner, Groot-Wilken, Sommerfeld, & Hanisch, 2007, S. 12). Als ,,gecignete MaBlnahmen*
werden der ,,Einsatz einer padagogischen Konzeption sowie der Einsatz von Instrumenten
und Verfahren zur Evaluation der Arbeit in den Einrichtungen® gesetzlich festgelegt (vgl.
ebd.). Dadurch wird fachlichen Standards eine héhere Bedeutung beigemessen als vor dem
TAG (vgl. ebd.). Ein Beobachtungsinstrument zu entwickeln, das kompetentes padagogisches
Handeln von Erzieher/innen erfassen soll, passt daher in die aktuelle Entwicklung in der
Frihpadagogik.

Ein Nationaler Kriterienkatalog fur die Arbeit mit Kindern von null bis sechs Jahren ist im
Rahmen der ,Nationalen Qualitétsinitiative im System der Tageseinrichtungen fiir Kinder*
(NQI) entstanden (Dittrich u. a., 2007, S. 7). Darin werden 21 Qualitatsbereiche anhand von
sechs Leitgesichtspunkten als konkrete Anforderungen an die padagogischen Fachkrafte
ausdifferenziert und standarisiert ausgewiesen (ebd.), um Qualitatsentwicklung padagogischer
Arbeit und ,,Bildungsqualitit der Tagesbetreuung“ (ebd., S. 10) zu gewahrleisten. Als Teil
dieses Qualitdtsmonitorings in der Fruhpadagogik sind flachendeckend verbindlich
Bildungsplane in deutschen Kindergérten*” mit dem Auftrag der Friihkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung eingefiihrt worden (Tietze u. a., 2012, S. 3). Im baden-
wirttembergischen Orientierungsplan wurde die naturwissenschaftliche Grundbildung,
bezeichnet als science literacy bzw. scientific literacy (Rehm, 2010, S. 22ff.; vgl. Tesch,
2005, S. 24), mit der Absicht des Aufbaus naturwissenschaftlicher Kompetenzen bei
Kindergartenkindern wie z.B. das sinnliche Wahrnehmen der belebten und unbelebten Natur
offiziell als fester Bestandteil friiher Bildung (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg, 2011) festgeschrieben.  Professionalisierungsbestrebungen  der
Erzieher/innen beziehen sich deswegen u.a. auf sogenannte MINT-Féacher (Wildgruber &
Becker-Stoll, 2011, S. 71).

26) und deswegen eine tiefgreifende Reformbewegung im gesamten Bildungssystem Deutschlands nach sich
gezogen (Deutscher Bildungsrat, 1970).

2 Der Studie liegt der am 15.03.2011 in Baden-Wiirttemberg verbindlich eingefiihrte Orientierungsplan
zugrunde. Mit seinen sechs Bildungs- und Entwicklungsfeldern ist u.a. die friihe naturwissenschaftliche Bildung
als Bildungsauftrag festgehalten (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-W(irttemberg, 2011a).

30



5. WEGWEISER FUR DIE GESTALTUNG NATURWISSENSCHAFTLICHER LERNUMGEBUNGEN IM
KINDERGARTEN

5.2 Naturwissenschaftliche Bildung im Kindergarten

Derzeit wird ein groBer Nachwuchsmangel an deutschen Fachkréften in den Fachbereichen
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT) (vgl. Hetze, 2011)
konstatiert. Der jahrliche Bedarf an 113.000 MINT-Absolventen (laut Berechnungen des IW*3
Koln) konne aufgrund zu geringer Absolventenzahlen (Jedes Jahr werden in Deutschland
20.000 MINT-Fachkrafte zu wenig ausgebildet.) in Deutschland nicht gedeckt werden (vgl.
Hetze, 2011, S. 5). Der Bildungsbericht aus dem Jahr 2012 bestétigt eine hohe Abbruchquote
vor allem in den ingenieur- und naturwissenschaftlichen Studiengdngen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012, S. 9). Dabei stehe MINT ,,in Deutschland fiir Innovations-
und Wachstumspotenzial“ und MINT-Fachkrafte stellten ,,das Gros des Forschungs- und
Entwicklungspersonals in der Wirtschaft und Wissenschaft“ (Hetze, 2011, S. 20) dar.

In diesem Zusammenhang wird die friihe naturwissenschaftliche Bildung stérker fokussiert.
Grlnde fur naturwissenschaftliche Bildung bereits im Kindergarten sieht Gisela Liick (vgl.
2006, S. 13) in der Weichenstellung fur Bildungs- und Lebenschancen der Kinder. Es gehe
darum, moglichst friih ,Motivation und die Féhigkeit zu kontinuierlichem und
selbstgesteuertem Lernen® (ebd.) zu wecken und sogenannte Schliisselqualifikationen bei den
Kindern auszubilden. Ihr Beflrworten stiitzt Lick mit einer eigenen Untersuchung zur
Erinnerungsfahigkeit von Kindern an eine sechs Monate zurlickliegende Experimentierreihe:
rund 30% der Experimente konnten die Kinder im Einzelinterview ohne jede Hilfestellung
rekonstruieren, weitere 20% kamen mit geringer Unterstiitzung wieder ins Ged&chtnis (Lick,
2009, S. 86-89). Darlber hinaus stellte sich das Erinnerungsvermégen von Kindern aus
privilegierten und sozial schwacheren Familien als gleich gut heraus (ebd.).

Um eine Langzeitwirkung fruhkindlicher Erfahrungen feststellen zu konnen, eignen sich
sowohl Langzeitstudien als auch die ,Interpretation biographischer Daten®, die zeigen,
»inwiefern eine frithe Naturwissenschaftsvermittlung den beruflichen Lebensweg bestimmt
hat“ (Luck, 2009, S. 90; vgl. Elschenbroich, 2010). Mit ihrer Befragung von
Naturwissenschaftler/innen, Ingenieur/innen und Techniker/innen (n=123) nach den
,Urspriingen® ihres Interesses am Fach zeigt Hilde Koster (0. J.), dass es Schllsselerlebnisse,

Erfahrungen, Kontakte zu ,,ihrem Fach* bereits in der Kindheit gegeben habe. ,,Haufig wurde

13 Institut der deutschen Wirtschaft
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bereits frith Expertise erworben.” [...] ,,Als Antriebe wurden Neugier, intrinsische Motivation
und Kompetenzerleben genannt (ebd.). Diese Forschung gibt Hinweise darauf, dass das
Kindergartenalter pragend fir das langanhaltende Interesse eines Kindes an
Naturwissenschaften sein kann.

Der friihzeitige Beginn mit Naturwissenschaften wird aus entwicklungspsychologischer Sicht
mit dem Konzept der Kindheit als ,,sensibler Phase* bzw. ,,sensible Perioden® (Vygotskij,
2002, S. 333f.; Pauen, 2012, S. 13) begrindet. Demnach ,wird die Kindheit als eine
besonders sensible und verletzliche Phase angesehen, in der ungunstige Erfahrungen
traumatisch wirken und nachwirken® (Montada, 2002b, S. 36). ,,Sensible Phasen* bzw.
,sensible Perioden” sind zeitlich begrenzte Entwicklungsabschnitte im Leben eines
Menschen, ,,in denen spezifische Umwelteinfliisse besondere Wirkung ausiiben” (Gruber,
Prenzel, & Schiefele, 2006, S. 118). In dieser Zeit werden ,bestimmte Organe und
Funktionen* ausgebildet, wobei ,,Zellsysteme ihre Struktur erlangen (vgl. Montada, 2002b,
S. 35). ,,Es handelt sich [...] um Perioden erhohter Plastizitdt unter dem Einfluss von
Bedingungen, die nach Art, Intensitat, Dauer, weiteren interagierenden und moderierenden
personalen und kontextuellen Bedingungen zu spezifizieren sind“ (Montada, 2002b, S. 35).
,Die Unabgeschlossenheit bestimmter Entwicklungsprozesse ist eine notwendige Bedingung
dafur, dass die betreffende Periode bestimmten Bedingungen gegeniiber sensitiv sein kann®
(Vygotskij, 2002, S. 335). Insofern sind die ersten Lebensjahre pragend fir die weitere
Entwicklung der Kinder (Pauen, 2012, S. 11).

Einwénden gegen frihe naturwissenschaftliche Bildung halt Welzel (in: Hohenester, 2006, S.
5) das ,typisch spielerische Erfassen der Welt bei Vorschulkindern® entgegen. Mit der
Bedingung anschaulicher Experimente erlebten Kinder naturwissenschaftliche Bildung wie
von selbst (ebd.). Dabei komme es auch darauf an, der Schule nichts vorweg zu nehmen
(Welzel-Breuer & Meyer, 2011, S. 324), sondern die Lernprozesse der Kindergartenkinder
entsprechend ihrer ,,EntwicklungsgemiBheit* nicht abzukiirzen, sondern zu ihrer vollen
»Entfaltung zu bringen (Kramp, 2010, S. 131). Im Sinne Eduard Sprangers sollten
Erzieher/innen an »den wirklichen psychologischen Gang« der Entwicklung anknuipfen; denn
»Kkeine Lehrkunst kann erreichen, was gegen das Gesetz des geistigen Wachstums ist«
(Spranger 1928, S. 204, zit. n. Kramp, 2010, S. 131).
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5.3 Ein Bild vom Kind und Fahigkeiten von Kindergartenkindern

Damit wird die kritische Frage nach Verfriihungen der naturwissenschaftlichen Bildung im
Kindergarten thematisiert; insbesondere ob Naturwissenschaften im Kindergartenalter nicht
eine Uberforderung darstellen (Kramp, 2010). Die Gedanken um solche ,,pidagogischen und
didaktischen Normen* pé&dagogischen Handelns kdmen in den ,naturwissenschaftsdidak-
tischen Diskussionen® haufig zu kurz (Aeschlimann & Buck, 2011, S. 140). Dabei gilt die
padagogische Grundhaltung der Erzieher/in gegeniber dem Kind als bedeutsam fiur die
Entwicklung des Kindes, weil sie pddagogisches Handeln beeinflusst (Kluczniok, Anders, &
Ebert, 2011, S. 20). Zur padagogischen Grundhaltung einer Erzieher/in gehdrt demnach ihr
Menschenbild vom Kind, das die Grundlage fiir ihr padagogisches Handelns bildet.

In der Entwicklungspsychologie wird derzeit vom konnenden Kind gesprochen, das seine
Entwicklung in hohem MaRe mitbestimmt, wenn es eingebettet ist in soziale und kulturelle
Kontexte (vgl. Schafer, 2011, S. 20). ,,Das Bild des Kindes in Sozialisation und Erziehung der
letzten Jahrhunderte zeigte insgesamt unterschiedliche Betrachtungsweisen. Wenn wir heute
der Person des jungen Menschen einen hoheren Rang, z.B. als Mitgestalter von Lern- und
Interaktionsprozessen, beimessen, so ist diese allmahlich gewachsene Wertschatzung u.a. auf
neuere Erkenntnisse der Humanwissenschaften zuriickzufiihren (Kluge, 2009, S. 32).
,,Insbesondere war es eine »konstruktivistische Wende« innerhalb der Wissenschaften, die es
heute notwendig macht, die Weisen der Selbsttatigkeit des Kindes, seine inneren
Verarbeitungsmaoglichkeiten wirkungsvoller in den Bildungsprozess einzubeziehen (Schafer,
2009, S. 41).

Seit den 1990er Jahren ist ein verstarkter Wandel des Bildes vom Kind aufgrund von
Erkenntnissen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen wie die Sprachforschung,
Hirnforschung, der Sdauglings- und Kleinkindforschung zu beobachten. ,,Einen [...] Baustein
fiir das neue Bild des Kindes liefert die moderne Gehirnforschung™ (Kluge, 2009, S. 30).
Durch die Theorie der ,,Neuroplastizitat, womit allgemein ,,die Anpassungsvorgidnge im
Zentralnervensystem an die Lebenserfahrung eines Organismus® (Spitzer, 2009, S. 94)
bezeichnet werden, wird die Giberkommene Vorstellung eines ab der Geburt unveranderbaren
Gehirns abgelost. Nervenzellen, die in ihrer Anzahl weitgehend konstant bleiben, wachsen in
den ersten Lebensjahren, vernetzen sich und werden mit einer Myelinschicht versehen, um

voll einsatzbereit zu sein (Pauen, 2012, S. 13). Das bereits vor der Geburt einsetzende Lernen
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und dabei entstehendes angeborenes Kernwissen, erweitern die Kinder nach der Geburt
kontinuierlich: ,,Rasch lernen sie, Personen und Gegenstinde wiederzuerkennen, Kategorien
zu bilden und kausal zu denken* (Pauen, 2012, S. 13). ,,Die Neuroplastizitit kennzeichnet in
Kindheit und Jugendzeit eine unvergleichliche natlrliche Lernbereitschaft mit einer
hervorragenden Lerngeschwindigkeit, die mit dem Alterwerden des Individuums stetig
abnimmt* (Kluge, 2009, S. 30). Schafer (vgl. 2011, S. 28f., 33) macht deutlich, dass Kinder
zum Zeitpunkt der Geburt Uber Sinnesmoglichkeiten verfigen, um ihre Umwelt zu
erforschen. In Abhédngigkeit vom sozialen und kulturellen Umfeld kdnnten diese sinnlichen
Madglichkeiten ausdifferenziert, verfeinert, betont oder auch unterdriickt werden. Diese
Ausdifferenzierung schlage sich in den ersten Lebensjahren des Kindes in der
»Gehirnarchitektur* nieder. Dariiber hinaus lernen die Kinder durch Einschrinkung bereits
gegebener neuronaler Verbindungen (vgl. Schafer, 2011, S. 29). Das bedeutet, dass zu Beginn
eines Lebens prinzipiell alles gelernt werden kann, da neuronale Strukturen noch keine
Pragung erfahren haben. Durch soziokulturelle Einflisse lernen Kinder dann aber z.B. eine
bestimmte Sprache, die sie pragt und den Zugang zu anderen speziellen Sprachen nicht mehr
oder nur erschwert moglich macht (vgl. ebd.). Wenn Kinder frih sinnliche Erfahrungen
machen, dann hat das Auswirkungen auf die Beschaffenheit ihrer Gehirne. Ebenso pragende
Ereignisse fir Kinder sind sprachliche Erfahrungen, die mit sinnlichen Erfahrungen laut
Schéfer unmittelbar zusammenhéngen: ,,Was nicht irgendwann einmal wahrgenommen und
auf nichtsprachlichen Wegen gedacht wurde, kann nicht in Sprache gefasst werden (Schéfer,
2011, S. 30).

Nach Pauen (vgl. 2012, S. 14) begegnen Erwachsene den bei der Gehirnreifung — neben
Aufbauprozessen — auch natdrlich auftretenden Abbauprozessen neuronaler Verbindungen
aus Sorge um Rickentwicklung haufig mit einem kompensatorischen Uberangebot an
Anregungen. Stattdessen wird empfohlen, genau zu erfassen, ,wann welche Art von
Lernprozess bei einem Kind ablduft und wie man diese unterstiitzen kann“ (ebd., S. 14).
Demnach ist eine achtsame Haltung der Erzieher/in und das damit verbundene behutsame
Beobachten der Kinder eine wichtige Aufgabe der Erzieher/innen, um den Lernprozess der
Kinder zu férdern.

In der Verfrihungs- bzw. Uberforderungsdiskussion sind diese neurobiologischen
Erkenntnisse fruchtbar, weil sie die Bedenken beschwichtigen konnen. Manfred Spitzer

(2009, S. 240) weist darauf hin, dass Kinder erstaunlich robust seien. ,,Sie suchen sich einfach
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selbst, was sie gerade am besten lernen konnen. Ihr sich entwickelndes Gehirn stellt einen
eingebauten Lehrer dar” (ebd., S. 240f). Mit der entwicklungspsychologischen Sicht
Vygotskys und seinem Bezug zur intellektuellen Entwicklung des Kindes kann Spitzers
Annahme damit gestiitzt werden, ,,dass ein Kind nur nachahmen kann, was in der Zone seiner
eigenen intellektuellen Moglichkeiten liegt™ (Vygotskij, 2002, S. 328). Die Hauptaufgabe
fruchtbaren Unterrichts liegt laut Vygotsky in der Entwicklung des Kindes und darin, dass das
Kind Neues lernt (ebd., S. 330). Dabei misse der Bereich, worliber das Kind noch keine
Fahigkeiten besitze, bei der Unterrichtsgestaltung mit berticksichtigt werden und durfe sich
nicht an dem aufhalten, woruiber das Kind bereits verfiigt (vgl. ebd. 332). ,,Das Kind in dem
zu unterrichten, wozu es unfahig ist, bleibt genauso fruchtlos, wie es in dem zu unterrichten,
was es bereits selbststdndig leisten kann (ebd., S. 335).

Ueli Aeschlimann und Peter Buck losen das Uberforderungsproblem mit einem Argument
Wagenscheins, wonach es bei der Naturwissenschaft im Kindergarten und in der Grundschule
,um eine Vorstufe der Physik [gehe], die nicht deshalb unwichtig ist, weil sie ,nur‘ Vorstufe
ist, sondern eben als Vorstufe so wichtig ist wie die Wurzel fiir den Baum. ... Nur wer sie im
Stillen empfunden und in einer Vorform des Denkens durchschritten hat, vermag die
gepressten und getrockneten Formen zu verstehen, die das Herbarium des Lehrbuchs
zusammenstellt (Wagenschein 1970, S. 214, zit. n. Aeschlimann & Buck, 2011, S. 140). Es
miisse ,,in der Vorschule geradezu um ,Vorstufen® der Naturwissenschaft gehen; es miissten

die genetisch zeitgemédBen Vorformen des Denkens auch wirklich beschritten werden kénnen*

(ebd.).

Aber was konnen Kindergartenkinder bereits? Die entwicklungspsychologische Perspektive
bezogen auf friihe naturwissenschaftliche Bildung zeigt, dass sich bei Kindern im Alter von 3-
4 Jahren ganz besonders ihre sprachlichen und feinmotorischen Fahigkeiten entwickeln
(Diemer, Braun, & Ute, 2010, S. 64). Dazu gehoren das Sammeln und Vergleichen von
Dingen, die Suche nach Begriffen, die helfen, die Dinge und Situationen zu ordnen (ebd.).
Das Kind teilt seine Entdeckungen immer wortreicher mit; es gestaltet und konstruiert seine
Erfahrungen und sein Wissen. Dabei wird es immer geschickter. Das Kind erlebt viele
Eigenschaften der Dinge seiner Umwelt in kleinen sinnhaften Zusammenhéngen. Die

Beobachtung wird geschult, der Umgang mit Hilfsmitteln oder Werkzeugen, die Sprache und
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Handlungskompetenzen werden vermittelt (ebd., S. 64). Mdgliche Aktionen mit Kindern im

Alter

von 3 bis 4 Jahren kdnnen sein:
,Naturmaterialien sammeln, sortieren, vergleichen und beschreiben
Begriffe erfinden
mit verschiedenen Materialien experimentieren und dabei bestimmte Handlungsziele
verfolgen
die Eigenschaften u.a. von Wasser, Erde, und Luft und Licht entdecken
(Natur)Farben selbst herstellen
vorsichtige Versuche mit Feuer

erste Erkenntnisse bezuglich Schwerkraft™ (ebd., S. 65).

Im Alter von 4 bis 6 Jahren ist das Kind bereits sehr selbststandig. Es drlckt sich sprachlich

immer differenzierter aus, es kann sich verstandlich machen, es weiR sich zu bewegen, sich zu

verhalten (oder auch gerade nicht) (ebd., S. 102). In diesem Alter beginnt das Kind, eine

Erklarung fir Zusammenhange zu finden und eigene Theorien Uber die Welt um sich herum

aufzustellen und zu uUberprifen. Erstes eigenes Denken und entsprechend logische

Erklarungen stellen sich ein, sodass das Kind erste Experimente im wissenschaftlichen Sinne

beginnt durchzufuhren. Mogliche Aktionen mit Kindern im Alter von 4 bis 6 Jahren kdnnen

sein:

,»-mit Farben experimentieren und gestalten

Pflanzen und Tiere ganz genau beobachten

mit Wasser experimentieren: umfullen in verschiedene Gefalle, Pipetten benutzen,
bestimmte Mengen erfassen und vergleichen, fest, flissig, gasférmig erleben, das
Beobachtete auf andere Flussigkeiten anwenden

Licht, Schatten, Spiegel

Magnete spielerisch erkunden

Luftwiderstand und Auftrieb erleben

Akustik: Schwingungen wahrnehmen (horen, fithlen, sehen), raumliches Horen (ebd.,

S. 103).
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5.4 Bildungs- und Lerntheoretische Grundlegung

Bildungs- und lerntheoretische Uberlegungen haben ihren Ausgangspunkt in der Frage nach
der Art und Weise des Erkenntnisgewinns. Urspriinge der ,,neuzeitlichen Erziehungspraxen
und Bildungsideen finden sich zuerst in der antiken ,intellektuellen Stromung der
Sophistik*, die Mitte des flinften Jahrhunderts v. Chr. mit der ,,Hinwendung des Denkens auf
den Menschen® ,eine anthropologische Wende einldutete” (Grunert, 2006, S. 25). Die
Sophisten [Wanderlehrer] gelten als ,,.Begriinder der Erziehungswissenschaft (Nestle 1927,
S. 57, zit. n. Grunert, 2006, S. 25), weil sie zum ersten Mal Fragen der Erziehung und Bildung
thematisierten. Der griechische Philosoph Sokrates (ca. 470-399 v. Chr.) hebt entgegen der
sophistischen Lehrmeinung einer ,,Vermittlung von Kenntnissen* zum ersten Mal das Lehren
durch ,,Selbstpriifung und Selbsteinsicht* und den ,,schwierigen Weg der Selbsterkenntnis*
hervor, das zur Erkenntnis ethischer Probleme fiihre (vgl. Grunert, 2006, S. 25f.).

Mit seiner ,,dialogische[n] Methode* [...] ,,stellt Sokrates zunichst seine Unwissenheit heraus
(sokratische Ironie), um dann seinen Gesprachspartnern den Scheincharakter ihres
vermeintlichen Wissens aufzuzeigen. Ziel ist es, den Gesprachspartner zu Kkritischem
Nachdenken anzuregen, ihn anzuleiten, seine bisherigen Ansichten zu hinterfragen und zu
eigenen Erkenntnissen zu gelangen. Die sokratische Methode wird deshalb auch als Maeutik
(Hebammenkunst) bezeichnet. Die Aufgabe der Erzieher/in ist es bei dieser sokratischen
paideia [Bildung] nicht, festgefligtes Wissen zu vermitteln, sondern das Selbstlernen zu
ermoglichen, das zu sittlicher Einsicht und zu einem Handeln fiihrt, das dem logos — der
Vernunft — folgt. Was Sokrates tut, ist, durch sachgemélles Fragen gemeinsam mit dem
Gespréchspartner, einen Weg von der Meinung zum Wissen zu suchen* (Grunert, 2006, S.
26).

Mit der Uberzeugung der Selbsttatigkeit des Lernenden im Bildungsprozess konnen die
Wourzeln in der Antike gefunden werden. Philosophen wie der Grieche Aristoteles (384 v.Chr.
— 322 v. Chr.), Padagogen wie der Tscheche Johann Amos Comenius (1592-1670) oder
Philanthropen wie der Franzose (nach der Franzésischen Revolution Schweizer) Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) prédgen vom antiken (ber das mittelalterliche bis ins neuzeitliche
Zeitalter hinweg die Forderung der Bildung durch sinnliche Wahrnehmung, d.h. durch die
Idee der Anschauung (vgl. Natorp, 2013, S. 24). Zu Beginn der Neuzeit ist es der Preulle
Immanuel Kant (1724-1804), der den Weg der Erkenntnis durch Anschauung begrifflich und
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inhaltlich ausdifferenziert (Kant, 1966, S. 80f.). Wé&hrend sich der Erkenntnisgewinn bei
Sokrates auf Logik bezieht, wird beim Erkenntnisgewinn Jahrhunderte spéter bei Immanuel
Kant zwischen Logik und Erfahrung unterschieden (Kant, 1966, S. 49). Kants Ausgangsfrage
thematisiert, was Uberhaupt erkannt werden kann. Grundsétzlich unterscheidet Kant zwischen
,Dingen an sich selbst“, die der Mensch nicht erkennen sondern nur denken kann, und den
,Erscheinungen®, die der Mensch durch seine eigenen Erfahrungen erkennen kann (Kant,
1966, S. 49ff., 1979, S. 39). Dabei schrankt Erfahrung alle spekulative Erkenntnis ein.
Insofern wird Wissen durch Logik bzw. Vernunft (a priori, d.h. ohne Grundlage der
Erfahrung) vom Wissen durch Erfahrung (a posteriori, d.h. empirisch bzw. auf Erfahrung/
sinnlicher Wahrnehmung beruhend) seit Kant unterschieden. Dariiber hinaus geht Kant davon
aus, dass es auch (transzendentale) Dinge gibt, die aufgrund der Begrenztheit des
menschlichen Organismus weder durch Logik noch durch Empirie zuganglich sind und daher
nicht erkannt werden kénnen (Kant, 1966).

Von Beginn seines padagogischen Denkens an versteht der Zlricher Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827) mehr unter »Anschauung« als seine Vorganger es tun (Natorp, 2013,
S. 241.). Fiir ihn bedeutet sie ,,Betitigung, das Zurtatwerden der ldee®, die ,,urspriinglich im
Lernenden selbst zugrunde™ liegt und daher ,,als gestaltende Kraft in ihm wirkt und lebt*
(ebd. S. 25). Mit dieser Auffassung entwickelt sich Pestalozzi unabhdngig von Kant in
kantianischer Richtung (ebd.). Unter »Anschauung« versteht Pestalozzi die Gesamtheit aller
sinnlichen Eindricke, die wir von der Wirklichkeit empfangen. Sie bilden die Grundlage aller
geistigen Tatigkeit. Von ihnen ausgehend gelangt der menschliche Geist, das Denken des
Menschen, zur Erkenntnis der Gegenstdnde nach ihrer allgemeinen Beschaffenheit und der
Zusammenhdnge zwischen ihnen* (Deiters, 1954, S. 18f.). ,,Dieser Weg des menschlichen
Geistes von der Anschauung zur Abstraktion ist gesetzméBig notwendig® (Deiters, 1954, S.
19). Nach Pestalozzi sei das der Weg der Natur. Das Kind gehe diesen Weg der Natur auch
ohne Hilfe eines Lehrers, aber langsamer und unsicherer. Die Aufgabe des Unterrichts als
Kunst bestehe darin, der Natur dabei Hilfe zu leisten, Handreichungen zu bieten, dem
natlrlichen Entwicklungsgang des Kindes unterstiitzend beizuspringen (vgl. Deiters, 1954, S.
19). Pestalozzi ,,will nicht nur die Verstandeskraft der Kinder entwickeln, sondern auch ihre
korperlichen Fertigkeiten, und sucht nach gewissen einfachen Bewegungen, dem Schlagen,
Heben, Ziehen, um — wie er sagt — ein Abc der Korpertatigkeit, der Kunst zu finden, und mit
ihrer Hilfe die Leistungsfahigkeit der Kinder zu erhéhen* (ebd, S. 22). Damit ist die Idee der
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Elementarbildung, der Bildung des Kopfes, des Herzens und der Hand (Natorp, 2013, S. 24)

eine zentrale Malgabe flr paddagogisches Handeln, die von Pestalozzi bleibt.

5.4.1 Bildungs- und Erziehungsverstandnis in Baden-Wurttemberg
Orientierung fur ein p&dagogisches Grundverstdandnis und fir die Ausgestaltung des
professionellen Handelns padagogischer Fachkrédfte im Kindergarten sind im baden-
wirttembergischen Orientierungsplan feststehenden Verstandnis von Bildung und Erziehung
vereint. ,,.Bildung meint die lebenslangen und selbsttatigen Prozesse zur Weltaneignung von
Geburt an. Bildung ist mehr als angehduftes Wissen, Uber das ein Kind verfiigen muss. Kinder
erschaffen sich ihr Wissen tber die Welt und sich selbst durch ihre eigenen Handlungen.
Kindliche Bildungsprozesse setzen verlassliche Beziehungen und Bindungen zu Erwachsenen
voraus. Bildung ist ein Geschehen sozialer Interaktion* (Ministerium fur Kultus, Jugend und
Sport Baden-Waurttemberg, 2011, S. 6-7).

Mit dieser Definition haben es die Erzieher/innen mit einem Bildungsbegriff zu tun, der
sowohl auf die Selbsttéatigkeit und Eigenerfahrungen des Lernenden als auch auf den von
Herbart gepragten Terminus der ,,Bildsamkeit des Menschen (vgl. Blankertz, 2011, S. 144—
147) rekurriert und damit grundsitzlich die ,,Bildungsfahigkeit von Kindern® (Ministerium fur
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2011, S. 123) voraussetzt.

Den péadagogischen Fachkraften wird nicht nur in diesem Bildungsprozess sondern auch in
Bezug auf die Erziehung der Kinder eine auf verlassliche Beziehungen und Bindungen
unterstitzende Rolle zuteil. ,,Erzichung meint die Unterstiitzung und Begleitung, Anregung
und Herausforderung der Bildungsprozesse, z.B. durch Eltern und padagogische Fachkrafte.
Sie geschieht auf indirekte Weise durch das Beispiel der Erwachsenen und durch die
Gestaltung von sozialen Beziehungen, Situationen und Raumen. Auf direkte Weise geschieht
sie beispielsweise durch Vormachen und Anhalten zum Uben, durch Wissensvermittlung
sowie durch Vereinbarung und Kontrolle von Verhaltensregeln® (Ministerium fir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2011, S. 6-7). Damit verweist der Orientierungsplan
auf ein sozial-konstruktivistisches Bildungsverstandnis.

Dieser ,,geméaBigte Konstruktivismus (Beck & Krapp, 2006, S. 71) lasst sich als eine
,Mischform®“ zwischen den beiden eher gegensatzlichen Theorien charakterisieren, die sich

aus informationsverarbeitenden (symbolverarbeitenden) Ansédtzen und aus dem Radikalen
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Konstruktivismus von Ernst von Glasersfeld (1917-2010) entwickelt hat. Grundlage beider
Denkweisen ist die Frage nach dem Erkennen und der Verarbeitung, Veranderung und
Anwendung von bedeutungstragenden Informationen (Wissen) durch das kognitive System
des Menschen. Diese beiden kognitiven Ansatze werden im Folgenden skizziert, um
anschlieBend im fir den Elementarbereich derzeit aktuell vertretenen Sozialkonstruktivismus

zusammengefuhrt zu werden.

5.4.2 Informationsverarbeitung

Informations- bzw. ,,Symbolverarbeitende Ansédtze beschreiben die Entstechung und
Entwicklung von Wissen (in kognitiven Systemen) als die Ubernahme von
(bedeutungstragenden) Informationen aus der AuBenwelt in das kognitive System von
Individuen“ (vgl. Strube et al. 1995, 307, zit. n. Aufschnaiter, 1999, S. 8). Die
kognitionswissenschaftliche Auffassung geht von ,,Strémen aus Aktionspotenzialen [Spikes]
mit unterschiedlichen Zeitabstdnden (Feuern von Neuronen) als Information — z.B. Formen,
Farben und Bewegungen — aus, die durch das menschliche Sinnessystem von einer sichtbaren
Welt wahrgenommen und im visuellen Kortex des Gehirns (Sehrinde) abgespeichert werden
kann (vgl. Sejnowski & Delbriick, 2013, S. 24). ,,Kognitive Prozesse sind Transformationen
von Symbolstrukturen. Symbolstrukturen wiederum sind aus elementaren Symbolen als den
bedeutungstragenden Einheiten (Symbole stehen fiir etwas in der Welt) gemal syntaktischen
Regeln zusammengesetzt. Die Symbole missen selbst in einer Tragermaterie codiert sein,
z.B. Bitmuster in Computerspeichern oder Aktivitatsmuster von Neuronenverbanden. Damit
wird das Symbolsystem zum materiell verankerten, [...] physical symbol system (Strube et al.
1995, 301, Hervorhebung im Original, zit. n. Aufschnaiter, 1999, S. 8).

Anstatt einer vollstdndigen Kodierung von Wahrnehmungen in der AuBenwelt geht das
Gehirn durch Informationsverlust selektiv vor und erhalt sich symbolhaft Information, die am
,bedeutungsvollsten oder am nitzlichsten ist* (Anderson, 2007, S. 165). Bedeutungsvolle
Information wird als Représentation propositionaler Netzwerke im Gedé&chtnis angenommen
(vgl. Anderson, 2007, S. 175-180). Es wird davon ausgegangen, dass nicht nur die zeitliche
Abfolge von Aktionspotentialen sondern auch die Aktivitdt und das Zusammenwirken
mehrerer Neuronenverbdnde (mehrerer propositionaler Netzwerke) Bedeutung erzeugen
(Quiroga, Fried, & Koch, 2013, S. 29; Sejnowski & Delbriick, 2013). Mit der Tétigkeit einer
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kleinen Anzahl von Begriffszellen erklaren Kognitionswissenschaftler das menschliche
Erinnerungsvermogen, bei dem es darauf ankommt, das Wesentliche einer speziellen
Situation zu erfassen, das fiir eine Person bedeutsam ist (Quiroga u. a., 2013, S. 32).
,Begriffszellen speichern nur jene Erfahrungen, die es wert sind, aufbewahrt zu werden und
bilden dadurch als ,,Hardwarekomponenten von Gedanken und Erinnerungen® ,,eine wichtige
materielle Basis fiir kognitive Fahigkeiten (ebd., S. 33). Zur Begriffsspeicherung gehort das
Abspeichern von Kontextinformationen, die bei der Aktivierung der Begriffszellen mit
abgerufen werden. Wissen ist somit kontextuell kodiert und abrufbar. ,,Menschliches
Erkennen und Handeln ist angewiesen auf das Encodieren von bedeutungstragenden
Informationen in das Gedachtnis, damit diese (zu einem spateren Zeitpunkt) durch
Dekodierung wieder hergestellt werden kénnen™ (Aufschnaiter, 1999, S. 8f.). ,,Gedéchtnis
bezieht sich demnach auf das ,,Ablegen der enkodierten Symbole in propositionalen
Netzwerken, so dal diese je nach Erfordernissen des Kontextes wieder dekodiert werden
kdnnen bzw. als Programme (deklaratives) Wissen und Handlungen organisieren® (ebd., S. 9).
,,Lernen wird verstanden als die Speicherung von neuen (deklarativen) Informationen, als die
Weiterentwicklung von propositionalen Netzwerken bzw. Programmen zur Bearbeitung von

Symbolen oder als die Uberfiihrung von deklarativem in prozedurales Wissen* (ebd.).

5.4.3 Radikaler Konstruktivismus

Im Gegensatz zum informationsverarbeitenden Ansatz geht der radikale Konstruktivismus

von folgenden erkenntnistheoretischen Grundprinzipien aus (Glasersfeld, 1997, S. 96):

1. (a) Wissen wird nicht passiv aufgenommen, weder durch die Sinnesorgane noch durch
Kommunikation.
(b) Wissen wird vom denkenden Subjekt aktiv aufgebaut.
2. (a) Die Funktion der Kognition ist adaptiver Art, und zwar im biologischen Sinne des
Wortes, und zielt auf Passung oder Viabilitat;
(b) Kognition dient der Organisation der Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der

Erkenntnis einer objektiven ontologischen Realitat.
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Entgegen einer solipsistischen Auffassung (vgl. Glasersfeld, 1987, S. 100) nimmt Glasersfeld
die Existenz einer auflerhalb der subjektiv erfahrbaren Wirklichkeit liegenden objektiven
Realitat an, die dem menschlichen kognitiven und semantisch abgeschlossenen System nicht
zuganglich ist (vgl. Siebert & Gerl, 1975, S. 16). In dieser Abgeschlossenheit und
Unzuganglichkeit begrindet sich die Radikalitat des Ansatzes. Mit Bezug zu Immanuel Kant
kann ,,.Der menschliche Verstand [...] nur die Dinge erkennen, die aus Material gemacht sind,
das ihm zuganglich ist — und das ist das Material der Erfahrung —, und eben durch sein
Machen entsteht sein Wissen davon®“ (Glasersfeld, 1997, S. 76). ,Der radikale
Konstruktivismus beruht auf der Annahme, daf alles Wissen [...] nur in den Kdpfen von
Menschen existiert und dal3 das denkende Subjekt sein Wissen nur auf der Grundlage eigener
Erfahrung konstruieren kann. In Anlehnung an Jean Piaget bedeutet das, dass alle Arten der
Erfahrung subjektiv sind und bleiben (ebd., S. 22). ,,Da verschiedene Individuen niemals
identische Erfahrungen machen, werden sie auch niemals ein Ubereinstimmendes Weltwissen
entwickeln. Unser persdnliches Wissen ist prinzipiell ideosynkratisch* (Beck & Krapp, 2006,
S. 70f.).

Als autopoietisches System grenzt sich der Mensch von seinem umliegenden Milieu ab
(Maturana & Varela, 1987, S. 54). Wéhrend der Interaktion mit seiner Umgebung kann der
Mensch zwar durch diese perturbiert [gestort, angeregt] werden. Der durch das umgebende
Milieu »ausgeldst[e]« Wandel wird aber nicht durch dasselbe vorgeschrieben, sondern durch
die Struktur des Lebewesens bestimmt; insofern ist der Mensch strukturell determiniert (vgl.
ebd., S. 85, S. 106f.). Aufgrund struktureller Determiniertheit findet im Gegensatz zur
informationsverarbeitenden Theorie keine Abbildung der Realitdt im Gehirn statt, sondern die
,heuronale Struktur des (menschlichen) Gehirns konstruiert (situativ) Bedeutungen zu durch
Umwelt erzeugten Sinnesreizen (z.B. Schmidt 1994, 13-21; v. Foerster 1994, zit. n.
Aufschnaiter, 1999, S. 9).

Lernen beschreibt Glasersfeld mit dem Ziel der individuellen Anpassung an die Umwelt (vgl.
Glasersfeld, 1987, S. 101, 1997, S. 43) als einen kontinuierlichen Prozess der Wissens- bzw.
Bedeutungskonstruktion. Er bezieht sich dabei auf die beiden wichtigsten von Jean Piaget
(1896-1980) hervorgebrachten Begriffe (vgl. Glasersfeld, 1987, S. 101f) der ,sich
gegenseitig ergidnzenden Mechanismen der Assimilation und der Akkomodation® (Piaget,
2003, S. 17). ,Assimilation [...] ist Strukturierung durch Einverleibung der &uReren

Wirklichkeit in die aus dem eigenen Tun herausgewachsenen Formen. Allen Arten des
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organischen Lebens ist diese Anpassung durch Assimilation der Gegenstande an das Subjekt
eigentimlich: Das einfache organische Leben erarbeitet sich materielle Formen und
assimiliert an sie die Substanzen und Energien des umgebenden Milieus [...]* (ebd., S. 17).
Bei der Assimilation als Anpassungsprozess findet also aufgrund von Erfahrung eine
Verknlpfung bereits gegebener kognitiver Strukturen (Schemata) mit neuen Kkognitiven
Strukturen statt. Bei der Akkomodation als dem ,,umgekehrte[n] Prozess der Assimilation*
(ebd.) werden gegebene kognitive Strukturen genutzt, beispiclsweise indem sie ,,in der
Anwendung auf neue Erfahrungen neue Differenzierungen bewirken* (Glasersfeld, 1987, S.
101). ,,Um einen Ausgleich bzw. einen Gleichgewichtszustand zwischen den Wirkungen des
Organismus auf die Umwelt und den Wirkungen der Umwelt auf den Organismus
herzustellen (= Aquilibration), reagiert der Mensch nicht nur, sondern ist auch spontan aktiv.
Demzufolge sind storende (ungewollte) Handlungsresultate oft die Anregung zum Lernen!*
(Ott, 2007, S. 39). Anders ausgedriickt: Unzuldnglichkeiten und Widerspruche im Denken
sind fur ein Kind der Ausgangspunkt fur seine Weiterentwicklung und sein Lernen (vgl.
Montada, 2002a, S. 419). In Fragestellungen ausgedriickte Unzulénglichkeiten und
Widerspriiche kdnnen daher Lernen der Kinder initiieren.

Der Dualismus von Assimilation und Akkomodation verweist auf die Kernaussage des
radikalen Konstruktivismus, wonach es keine Beobachtung gibt, die unabhéngig vom
Betrachter ist (Ott, 2007, S. 38). Da Erfahrungen im Anpassungs- bzw. Lernprozess nur zu
individuellen Erkenntnissen filhren koénnen, muss nach Glasersfeld der traditionelle
philosophische Wahrheitsbegriff, der eine ,,korrekte Abbildung der Realitat” bestimmt, durch
den biologischen Ausdruck ,,Viabilitat“ ersetzt werden (Glasersfeld, 1997, S. 43).
,Handlungen, Begriffe und begriffliche Organisationen sind dann viabel, wenn sie zu den
Zwecken oder Beschreibungen passen, fiir die wir sie benutzen“ (ebd.). In der Benutzung
bestimmter Begriffe und Beschreibungen driickt sich eine Bewertung von erzeugten, viablen
Bedeutungen aus, die sich auch im Handeln des Individuums zeigt. ,,Bewertung bezieht sich
dabei immer auf die Sicherung der Uberlebensfihigkeit (Aufschnaiter, 1999, S. 9) und
nimmt Viabilitat als Grundlage. Voraussetzung viabel konstruierter Wirklichkeit ist der
individuell empfundene Sinn (vgl. Glasersfeld, 1997, S. 232; vgl. Schmidt 2003, S. 50, zit. n.
Siebert & Gerl, 1975, S. 23), der nicht padagogisch verordnet werden kann, sondern selbst
erlebt werden muss (ebd., S. 33). In etwas einen Sinn zu sehen, verbindet sich mit dem

Begriff ,,Verstehen“. ,,Wir miissen [...] annechmen, da3 Verstehen immer eine Sache des
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Zusammenpassens und nicht des Ubereinstimmens ist* (Glasersfeld, 1997, S. 230). ,,PaBt die
vorhandene, veranderte oder neu gebildete Konstruktion, so versteht der Lernende.“ [...]
,Verstehen ist daher [...] ein Vorgang der individuellen Bedeutungskonstruktion [...] und

»abhingig von der subjektiv empfundenen Passung der individuell konstruierten Konzepte*

(Moller, 1997, S. 250; vgl. Glasersfeld, 1997, S. 230).

Der radikale Konstruktivismus ist Erkenntnis- und Handlungstheorie zugleich (Siebert &
Gerl, 1975, S. 21). Indem Menschen Erfahrungen machen, nehmen sie wahr (erkennen) und
handeln daraufhin. Erkennen und Handeln sind nicht identisch: Wahrend Erkennen als
autopoietische Tatigkeit des menschlichen Gehirns in der Regel fur andere unsichtbar bleibt,
ist Handeln eine fur andere beobachtbare Tétigkeit in sozialen Kontexten, die fast immer eine
Einflussnahme auf die AulRenwelt darstellt (vgl. Siebert & Gerl, 1975, S. 21).

Verstandigung und Austausch in sozialen Interaktionen wird bei Glasersfeld durch den
Begriff der Viabilitat zweiter Ordnung erkléart. Zu dieser Aufweichung seiner Radikalitét
kommt Glasersfeld erst in spateren Jahren seiner Arbeit. Hierbei reicht ein Teil der
Erfahrungen und des Wissens eines Individuums in den viablen Bereich individueller
Erfahrung und individuellen Wissens eines anderen Menschen hinein. An einer Vorhersage
einer Person zu einem bestimmten Verhalten einer anderen Person in der Zukunft und dem
tatséchlichen Eintreten des vorhergesagten Verhaltens durch die andere Person zeigt sich zum
Beispiel dieser Uberschneidende Erfahrungsbereich (vgl. Glasersfeld, 1997, S. 197).
Erfahrungen kénnen zwar nicht mit anderen Menschen in dem Sinne geteilt werden, dass sie
identische Bedeutungen haben. Es ist aber moglich, anderen von eigenen Erfahrungen zu
erzéhlen (vgl. Glasersfeld, 1997, S. 91f.). Durch das gegenseitige Mitteilen viabler Bedeutung
entsteht Viabilitat zweiter Ordnung, die ihre Funktion in der ,,Stabilisierung und Festigung
unserer Erfahrungswirklichkeit™ hat (Glasersfeld, 1997, S. 197). ,,Sie hilft uns jene Ebene der
Intersubjektivitdt zu schaffen, auf der wir zu dem Glauben gelangen, dal Begriffe,
Handlungsschemas, Ziele und schliellich auch Gefiihle und Gemitsbewegungen mit anderen
geteilt werden und daher »realer« sind als alles, das nur von einem selbst erlebt wird. Das ist
die Ebene, auf der wir uns berechtigt fuhlen, von »bestitigten Tatsachen«, von
»Gesellschaft«, von »sozialer Interaktion« und von »gemeinsamem Wissen« zu sprechen
(ebd., S. 197f.). In Anlehnung an Alexander Bogdanov (1873-1928) erweist sich die Qualitéat

von Wissen fir Glasersfeld in der Zusammenarbeit einer Gruppe von Menschen an einer
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Aufgabe und an den ,,gemeinsamen Bemiihungen zur Erreichung eines Zieles™ (Glasersfeld,
1997, S. 198). Diese Austauschprozesse sind insbesondere fur die Arbeit mit
Kindergartenkindern bedeutsam. Piaget, der als Vorldufer des Radikalen Konstruktivismus
bezeichnet wird, bescheinigt mit seiner Vier-Stadientheorie Kindern im Kindergartenalter
egozentrische Verhaltensweisen, die u.a. ,,durch Erfahrung und Speicherung unterschiedlicher
Ansichten sowie durch sozialen Austausch, durch Widerspruch und Konflikt der ,Ansichten‘
(Montada, 2002a, S. 422) uberwunden werden konnen. Grundlegend fur diese
Austauschprozesse zwischen Kindergartenkindern und Erzieher/innen ist, dass beide die
kulturelle Sprache beherrschen. Piaget betont die sensumotorischen Handlungen als ,,[...]
Wurzeln des Denkens und der mentalen und begrifflichen Reprasentation der Gegebenheiten
der Welt*“ (Montada, 2002a, S. 419). Handlungen sind demnach eine Voraussetzung fiir das
Entwickeln von Vorstellungen und Denken und damit auch fir die Entwicklung von Sprache.
Glasersfeld unterscheidet mit Bezug zu Piaget sensumotorisches und begriffliches Wissen:
»Sensomotorisches Wissen manifestiert sich in unseren Handlungen, begriffliches Wissen
hingegen wird durch Symbole ausgedriickt* (Glasersfeld, 1997, S. 132).

Der Sprache und Kommunikation kommt bei der sozialen Konstruktion von Wirklichkeit eine
wichtige Rolle zu. ,,Kommunikation ist das Bindeglied zwischen (individuellem) Erkennen
und (sozialem) Handeln* (Siebert & Gerl, 1975, S. 24). , Kommunikation ermdglicht [...] die
Koordination zwischenmenschlicher Handlungen und auch die (lebensnotwendige) soziale
Zugehorigkeit auf der Grundlage kognitiver Selbststeuerung [...]. Da Kommunikation auf
Sprache basiert, ist die Struktur der Kommunikation immer schon kulturell vorgegeben*
(Siebert & Gerl, 1975, S. 24). ,Nicht nur durch den Wortschatz und die Metaphorik einer
Sprache, sondern auch durch die Grammatik und Syntax der Sprache wird Denken,

Beobachten und letztlich auch Handeln geordnet und reglementiert (ebd.).

5.4.4 Sozialkonstruktivismus und Implikationen fur die Gestaltung

padagogischer Angebote im Elementarbereich
Der Konstruktivismus stellt keine in sich geschlossene Theorie dar, sondern es gibt eine Reihe
konstruktivistischer ,Spielarten® mit unterschiedlichen Bezugstheorien und einem

gemeinsamen Kern, den Gerstenmaier und Mandl (1995) als ,pragmatischen und moderaten®

Konstruktivismus bezeichnet haben (Duit, 1997, S. 238; vgl. Pérksen, 2011, S. 15, 25). Der
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Sozialkonstruktivismus gilt als moderate Form des Konstruktivismus und wurde unter
anderem in Anlehnung an Vygotsky in den 1990er Jahren entwickelt (s.a. v. Glasersfeld 1997,
230f. zit. nach Aufschnaiter, 1999, S. 29; Galina & Dolya, 2010, S. 8). International gilt er als
bildungstheoretische Leitlinie im Elementarbereich und markiert v.a. Anschlussfahigkeit an
den angloamerikanischen Raum (vgl. Konig, 2009, S. 39, vgl. 2010, S. 15). Hier verbinden
sich die lange in der Fachwelt kontrovers diskutierten Ansatze der Selbstbildung und der Ko-
Konstruktion (vgl. Schelle, 2011, S. 13). Beim Wissenserwerb wird hier sowohl von
Konstruktion als auch von der Ubernahme (bedeutungstragender) Informationen ausgegangen
(vgl. Aufschnaiter, 1999, S. 11). In Abgrenzung zu Piaget wird auch betont, dass Wissen in
einer Gemeinschaft entwickelt wird und daher abhéngig von Kultur und Sprache ist (vgl.
Aufschnaiter, 1999, S. 29; vgl. Konig, 2010, S. 16). Dem Kind als selbstgesteuertem Lerner
wird eine aktive Rolle im eigenen Lernprozess zugeschrieben, der unbedingt an den sozialen
Kontext geknlpft ist (vgl. Duit, 1997, S. 238). Insofern verschiebt die
»sozialkonstruktivistische Bildungsidee [...] den Schwerpunkt von selbstinitiierten
Bildungsprozessen hin zu einem ,ko-konstruktiv" motivierten Bildungsverstdndnis. Das
heilt, Bildungsprozesse gehen nicht in erster Linie vom Individuum selbst aus, sondern
verlaufen Gber den Kontakt zu [...] seinen Bezugspersonen [...]* (Konig, 2010, S. 15). The
social context views as integral to individual development, structuring and mediating
exchanges between adults and children (Ireson & Blay, 1999, S. 20). Soziale und materielle
Gegebenheiten der Lernsituation sind Ko-Konstrukteure (Duit, 1997, S. 240), die den
Lernprozess ko-konstruktiv von einem aktuellen Entwicklungsniveau des Kindes in die Zone
seiner néchsten Entwicklung befoérdern. Das Kind erreicht demnach ein hoheres
intellektuelles Entwicklungsniveau nur in Zusammenarbeit mit einer erfahreneren und
kompetenteren Person (Vygotskij, 2002, S. 326-336). Den Padagogen kommt unter dieser
Bildungsperspektive eine wichtige Rolle im interaktionalen Bezug zu (Konig, 2010, S. 17).
Das bedeutet, eine Erzieher/in hétte p&dagogische Angebote so zu arrangieren, dass die
Kinder einerseits selbst tatig werden kdnnen, dass sich die Erzieher/in selbst ko-konstruktiv
mit unterstlitzenden Impulsen auf die Ebene der Kinder begibt und dass das Lernen in der
Gemeinschaft stattfinden kann. Die (materielle) Lernumgebung und die sozialen
Interaktionsmoglichkeiten gelten als Perturbationen im Lernprozess, wobei soziale

Interaktionen zu Viabilitat zweiter Ordnung fuhren kénnen.
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Lernumgebungen im sozialkonstruktivistischen Sinne sollten den Alltagssituationen
mdoglichst ahnlich sein, damit Kinder auch im Alltag Gelerntes abrufen kdénnen. Denn aus
informations- bzw. symbolverarbeitenden Theorien generieren viele Situated Cognition
Ansdtze die Vorstellung des kontextuell situierten Wissens. ,,Einmal erworbenes bzw.
konstruiertes Wissen wird im Geddachtnis in Form von mentalen Modellen, Schemata,
Konzepten 0.4. gespeichert und kann Ublicherweise nur in Verbindung mit den je beim
Wissenserwerb vorherrschenden Kontexten wieder hervorgebracht werden* (Lave 1997, zit.
n. Aufschnaiter, 1999, S. 11). Die Idee des ,,situierten Lernens* (Hennessy 1993; Roth 1995,
zit. n. Duit, 1997, S. 239) betont, dass ,,das Gelernte unter keinen Umstdnden vom Akt des
Lernens und von der Situation getrennt werden kann, in der gelernt wird, d.h. dal Lernen
immer als ProzeR zu sehen ist, in dem personinterne Faktoren mit personexternen, situativen
Komponenten in Wechselbeziehung stehen (Mandl, Gruber Renkl 1995, zit. n. Duit, 1997, S.
239). In einer neueren Studie von Dhein (2011, S. 415) zum Lernen von Kindergartenkindern
wird das situierte Lernen in seiner Bedeutung flr gelingende Lernprozesse von Kindern
bestatigt: Kinder beziehen bereits erworbene Erfahrungen durch erinnerte Beschreibungen
dieser Erlebnisse in aktuelle Explorier- und Experimentiersituationen ein und erreichen durch
diese Analogie zwischen bereits erworbenen Erfahrungen und aktuellem Kontext ein hoheres
Lernniveau. Dhein (ebd., S. 416) nimmt an, ,,dass die Kinder Erfahrungen, die sie in inhaltlich
ahnlichen Kontexten erworben haben, transferieren und im aktuellen Kontext wieder
,abrufen‘ konnen.“ Da sich sowohl im informationsverarbeitenden als auch im
konstruktivistischen Ansatz Kognition auf Bedeutung bezieht, sollte ein Lernangebot fir
Kinder personlich bedeutsame Beziige herstellen, damit personlich bedeutsame Bewusstseins-
bzw. Gedéachtnisinhalte erinnert werden konnen, um davon ausgehend neue Inhalte zu
assimilieren. Ein dazu notwendiges Erinnerungsvermdgen auf Seiten der Kinder bescheinigt
z.B. Luck in ihrer Studie (Luck, 2009, S. 86-89).

Aus ihrer explorativen Fallstudie leitet Dhein (2011, S. 426) sechs Implikationen fiir die
Gestaltung naturwissenschaftlicher Bildungsangebote im Kindergarten ab: Im Wesentlichen
sollte sich die Gestaltung auf die Ermdglichung und Forderung der Selbsttatigkeit der Kinder
beziehen und das Spielbedlrfnis der Kinder berticksichtigen. Explorier- und
Experimentierangebote sollten vertraute, insbesondere aber auch ungewdhnliche und
uberraschende Ph&nomene bereithalten und deren fragengenerierende Funktion sowie die

Anregung und Forderung der Fragehaltung der Kinder in den Vordergrund stellen. In der
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aktiven Sozialform der Gruppenarbeit sieht Dhein (ebd.) Mdglichkeiten fir die Kinder,
,,durch Konzentration auf das Phdnomen und Eigenaktivitat eine Balance des explorierenden
und experimentierenden Vorgehens herzustellen und ihren Lernprozess weitgehend selbst zu
steuern.” Dhein (ebd.) schlagt vor, den Kindern dhnliche Sachverhalte und Kontexte
mehrmals zur Verfligung zu stellen, damit sie ihre Fahigkeiten vertiefen kdonnen. Kindern
sollte in Austauschprozessen die Mdoglichkeit und ausreichend Zeit fir sofortiges

Kommunizieren und Sprechen iber Erfahrungen mit dem Phdnomen gegeben werden (ebd.).

5.5 Ein Resimee

Der Bildungsauftrag im baden-wirttembergischen Orientierungsplan sieht vor, die
Kindergartenkinder u.a. im naturwissenschaftlichen Bereich zu bilden. Fur Erzieher/innen gilt
daher, die sensible und lernintensivste Zeit der jungen Kinder (Ministerium fir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2011, S. 7), ihre Neugier und Freude bei der
Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Phdnomenen zu nutzen, um in erster Linie
personlichkeitsbildend zu sein. Bereits in jungen Jahren sollen Kindern altersangemessen
grundlegende naturwissenschaftliche Erfahrungen ermdglicht werden, die eine Grundlage fur
die Entwicklung von naturwissenschaftlichem Interesse, eine positive Einstellung gegenuber
Naturwissenschaften, naturwissenschaftliches Vorverstandnis und naturwissenschaftlicher
Kompetenzen sein sollen.

Bei der kompetenten Gestaltung von geplanten naturwissenschaftlichen Lernumgebungen ist
aus bildungstheoretischer und entwicklungspsychologischer Sicht zuerst die Eigenaktivitét
des Kindes zu berticksichtigen. Anhand von Erfahrungen hat die sprachliche Entwicklung des
Kindes eine Basis flr eine Ausdifferenzierung in sozialen Interaktionen. Der Dialog und
Austauschprozesse mit anderen Kindern und Erzieher/innen Uber die eigenen Erfahrungen
und Beobachtungen werden lerntheoretisch befirwortet. Ein situiertes Lernen hilft den
Kindern, sich an bereits gemachte Erfahrungen zu erinnern und sie mit neuen Aktivitaten und
Kognitionen zu verbinden. Diese erfahrungsbasierte und ,,vorwissenschaftliche” Grundlage
kann flr spatere wissenschaftliche Wissensverankerung und tatsachlich verstandenen,
nachhaltigen Wissensaufbau hilfreich sein. Angesichts dieser wissenschaftlich fundierten

Betrachtungen und dem derzeit groflen Bedarf an MINT-Fachkraften steht die frihe
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naturwissenschaftliche Bildung neben einer auf das individuelle Kind bezogenen betreuenden,
erziehenden wund bildenden Verantwortung auch in einer gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Verantwortung. Deswegen kommt das kompetente padagogische Handeln
einer Erzieher/in bezogen auf frihe naturwissenschaftliche Bildung nur dann auch
wirtschaftlichen Anspriichen entgegen, wenn sie das Kind mit seinem individuellen

Entwicklungsstand und mit seinen Bedirfnissen angemessen beriicksichtigt.

6. Padagogisches Handeln von Erzieher/innen in der

naturwissenschaftlichen frihen Bildung

Die oben dargestellten bildungs- und lerntheoretischen Vorstellungen in der Friihpadagogik
bilden eine wegweisende Grundlage fiir das tatsachliche methodisch-didaktische Handeln von
Erzieher/innen. Das péadagogische Handeln einer Erzieher/in ist im Kindergartenalltag
sichtbar und beobachtbar. Fritz Oser spricht in seiner Theorie der Basismodelle daher von der
Sicht- bzw. Oberflachenstruktur, wenn es um grundlegende Lehrhandlungen von
Lehrpersonen geht (Oser & Sarasin, 2013). ,,Die Oberflachenstruktur des Lernens ist die
Ebene bzw. der Gegenstandsbereich der meisten klassischen didaktischen Modelle. Hierunter
konnen alle ,Lehrhandlungen® verstanden werden. Als Beispiele konnen Handlungsmuster
des Unterrichts, Sozialformen, Unterrichtsschritte, Medieneinsatz, Sequenzierung des
Unterrichts, Fuhrungsstil etc. angefiihrt werden. Die Ausfuhrungen bzw. die Ergebnisse von
Entscheidungen der Lehrerinnen und Lehrer auf dieser Ebene sind alle beobachtbar,
deswegen wird auch von der Sichtstruktur des Lehrens gesprochen. Auf dieser Ebene wird die
Kreativitdt der Lehrenden gefordert® (Els&sser, 2000, S. 11). Zentral sind Sichtstrukturen in
der Auseinandersetzung mit padagogischer Qualitat, wobei die Frage im Raum steht ,,[w]ie
eine Fachkraft agieren [soll], damit sie die Kinder optimal unterstiitzen, begleiten und férdern
kann?“ (Schelle, 2011, S. 12).
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6.1 Instrumentengestutzte Erfassung padagogischer Qualitat

,In der Bildungs- und Qualitatsdiskussion gelten heute die Interaktionsprozesse zwischen
Erzieher/in und Kinder(-ern) als Schllsselvariable fir den Lern- und Bildungsprozess [der
Kinder]. Zur Diskussion steht demnach, durch welche Interaktionsprozesse die Lern- und
Bildungsprozesse der Kinder konkret beginstigt werden koénnen. Da es derzeit an
Messinstrumenten mangelt, die diese Interaktionen differenziert erfassen, sind detaillierte
Interaktionsstudien unerlédsslich, um den Alltag in den Einrichtungen zu beschreiben und
daraus gezielt Anregungen abzuleiten, wie der Lern- und Bildungsprozess im Kindergarten
mit Hilfe des padagogischen Interaktionsprozesses gestaltet werden kann* (Konig, 2009, S.
144). Der Fokus der vorliegenden Studie bezieht sich auf Handlungskompetenz von
Erzieher/innen in diesen Interaktionsprozessen. ,,Kennzeichnend fiir die bisherige Debatte ist,
dass weder theoretisch ausreichend geklért ist, was unter friihpddagogischer Qualitat zu
verstehen ist, noch wie sie hinreichend erfasst und langfristig gefordert bzw. gesichert werden
kann. Dies hat verschiedene Griinde. Zum einen lasst das teilweise recht heterogene
theoretische Grundlagenverstandnis eine Vereinheitlichung unmdoglich erscheinen. Zum
anderen beruht die Motivation, sich in Theorie und Praxis mit der Qualitatsfrage zu
beschéftigen, auf unterschiedlichsten Interessenlagen und ist auf unterschiedlichste
Zielgruppen bezogen (Roux, 2009, S. 129). Wilcox-Herzog und Ward fordern fir zukinftige
Untersuchungen die direkte Auseinandersetzung mit der Interaktion zwischen Erzieher/in und
Kind (Wilcox-Herzog & Ward, 2002 zit. n. Konig, 2009, S. 17). Aus diesen Ausfiihrungen
kann geschlussfolgert werden, dass ein zu generierendes Beobachtungsinstrument sowohl die

Kinder- als auch die Erzieher/innenperspektive einbeziehen misste.

Bisher gibt es eine ganze Reihe an Instrumenten, die zur Messung von péadagogischer Qualitat
im Kindergarten eingesetzt werden. Haufige Grundlage solcher Studien zur Erfassung
padagogischer Qualitat sind u.a. die im anglo-amerikanischen Raum in den 1980er Jahren
nach wissenschaftlichen Kriterien entwickelten, weltweit adaptierten und erweiterten
Instrumente der Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS, ECERS-R, ECERS-E)
(Harms, Clifford, & Cryer, 2005; Sylva, Melhuish, & Sammons, 2010; Sylva, Siraj-
Blatchford, & Taggart, 2010). In Deutschland heillen die adaptierten Instrumente

,Kindergarten-Einschatz-Skala“ (KES). Bei den inzwischen unterschiedlichen KES-
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Versionen geschieht das Erfassen von Prozessen im Kindergarten auf einer siebenstufigen
Skala, indem ein externer Beobachter teilnehmend vorgegebene Aspekte beobachtet und
einschatzt. Sie, die KES, KES-R, KES-E, KES-RZ (Tietze, Schuster, & Rol3bach, 1997),
nehmen Bezug auf folgende drei unterschiedliche sich gegenseitig beeinflussende Ebenen
padagogischer Qualitét (Tietze, 1998, S. 21-24):

— Padagogische Prozesse (Prozessqualitat)
— Padagogische Strukturen (Strukturqualitat)

— Padagogische Orientierungen (Orientierungsqualitét)

Die KES-Skalen messen die Prozessqualitdt, die als Mittler zwischen Orientierungs- und
Strukturqualitit angesehen wird, weil sie eine Schnittstelle zu Kindern und Eltern darstellt
(Tietze u. a., 1997, S. 9). Die ,,ProzelRqualitdt bezieht sich dabei auf das Gesamt der
Interaktionen und Erfahrungen, die das Kind in der Kindergartengruppe mit seiner sozialen
und raumlich-materialen Umwelt macht. In der Prozel3qualitét spiegeln sich die dynamischen
Aspekte des Kindergartenalltags, wie sie taglich erfahren werden. Zu einer angemessenen
padagogischen ProzeRqualitat gehdren eine Betreuung des Kindes und ein Umgang mit ihm,
die seiner Sicherheit und Gesundheit verpflichtet sind, Interaktionen, die fir
entwicklungsmélig angemessene Aktivitaten des Kindes sorgen, seine emotionale Sicherheit
und sein Lernen unterstitzen; ein raumlich-materiales Arrangement mit einem
entsprechenden Anregungspotential flir ein breites Spektrum an entwicklungsmaRig
angemessenen Aktivitaten, aber auch ein Einbezug der Familie des Kindes im Rahmen klarer
und routinisierter Kommunikationsformen* (Tietze, 1998, S. 21f.). Damit gehort das
padagogische und kompetente Handeln der Erzieher/innen, das in der vorliegenden Studie
untersucht werden soll, zur Prozessqualitat einer Kindergarteneinrichtung.

,Unter Strukturqualitat [sind] situationsabhangige, zeitlich stabile Rahmenbedingungen der
Kindergartengruppe und des Kindergartens [zu verstehen], innerhalb derer Prozel3qualitat als
der dynamische Aspekt padagogischer Qualitat sich vollzieht und von denen ProzeRqualitét
beeinflusst wird. Aspekte bzw. Dimensionen von Strukturqualitat sind z.B. die GruppengroRe
in den Einrichtungen, der Erzieher-Kind-Schlissel, die Ausbildung und berufliche Erfahrung
des padagogischen Personals, der Raum, der Kindern in der Einrichtung zur Verfligung steht,

wie auch andere Ausstattungsmerkmale der Einrichtung. Ein wesentliches Charakteristikum
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der verschiedenen Merkmale der Strukturqualitait im Gegensatz zu Merkmalen der
ProzelRqualitat besteht auch darin, daB es sich im Regelfall um Aspekte handelt, die politisch
direkt geregelt bzw. regulierbar sind“ (Tietze, 1998, S. 22).

,Padagogische Orientierungen beziehen sich auf die padagogischen Vorstellungen, Werte
und Uberzeugungen der an den pidagogischen Prozessen unmittelbar beteiligten
Erwachsenen. Hier geht es u.a. um die Auffassung der Erzieherinnen (ber padagogische
Qualitat und die Aufgaben des Kindergartens (auch im Vergleich zur Familie), um ihre
Vorstellungen Gber kindliche Entwicklungen und darlber, wie diese unterstitzt werden kann,
und um pédagogische Ziele und Normen. Wir betrachten die verschiedenen Merkmale der
Qualitat padagogischer Orientierungen ebenfalls als zeitlich relativ stabile und Uberdauernde
Konstrukte, die wie die Merkmale der Strukturqualitdit Rahmenbedingungen fir das direkte
padagogische Handeln darstellen und somit die ProzeR3qualitat beeinflussen. Anders als die
Merkmale der Strukturqualitat sind sie jedoch nicht direkt politisch regulierbar. Sie stellen
mentale Gegebenheiten dar, die in langandauernden Sozialisationsprozessen erworben werden
und in denen sich zugleich iiberindividuelle, kulturell verankerte Muster spiegeln® (Tietze,
1998, S. 22f.).

Da die KES-R um Skalen zur Erfassung naturwissenschaftlicher Prozessqualitat gegenuber
der KES ergéanzt wurde, was fiir die vorliegende Studie relevant erscheint, wird im Folgenden
darauf eingegangen. Tietze et al. (2005, S. 7) weisen darauf hin, dass die KES-R ,,nicht das
vollstdndige Spektrum aller denkbaren relevanten Aspekte erfasst, ,,die fiir die Realisierung
guter Qualitat in einem Kindergarten bedeutsam sein kdnnen®. Es ist auch festzustellen, dass
die Einschétzungen mittels KES-R auf einer relativ groben Ebene und in unterschiedlichen
Analyseeinheiten  stattfinden. Diese  Analyseeinheiten  variieren innerhalb  des
Beobachtungsinstrumentes zwischen einem Gesprach, einem einzelnen Tagesablauf, einer
oder zwei Woche/n oder einem Monat, fiir die beobachtet und eingeschéatzt werden kann. Der
Fokus der KES-R bezieht sich damit nicht auf kleinere strukturiertere Angebote und konkrete
padagogische Umsetzungen. Einschatzungen zur Sequenzierung solcher strukturierter
Angebote werden in der KES nicht bereitgehalten. Ein Desiderat kann darin gesehen werden,
ein Instrument auf der Basis kleinerer Beobachtungseinheiten als Gespréche zu entwickeln,
das auf konkrete padagogische Angebote im Kindergarten angewendet werden kann. Das zu
entwickelnde Instrument sollte die Analyse sprachlicher Beitrdge unterschiedlicher Akteure

(Erzieher/in, Kind) auf detaillierterer Ebene als das Gesprach zwischen Erzieher/in und Kind
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zulassen und eine Sequenzierung der Angebote erfassen. Dadurch wirden detailliertere
Ergebnisse bzgl. Art und Weise der Anregung und Aktivierung der Kinder durch die
Erzieher/in auf eine Mikroprozessebene erreicht.

Innerhalb der KES-R werden die Einschéatzungen uneinheitlich manchmal auf Gruppen,
manchmal auf Zielkinder und Erzieher/innen oder nur auf Erzieher/innen bezogen. Fir die
Entwicklung eines Analyseinstrumentes kann daraus geschlussfolgert werden, eine klare
Abgrenzung vorzunehmen, um Aktivitaten jeder einzelnen Bezugsgruppe (z.B. Kinder oder
Erzieher/in) und mogliche Wirkungen der Interaktionen zwischen diesen Bezugsgruppen zu
erfassen.

Hinzu kommt der Aspekt der Bereichsspezifik: das Instrument sollte ermdglichen, Aktivitaten
beim naturwissenschaftlichen Explorieren und Experimentieren im Kindergarten genau zu
erfassen, damit z.B. ein Fortbildungs- und Coachingangebot fur die Erzieher/innen daraufhin
abgestimmt werden kann. Denn die Einschdtzungsoptionen auf grober Ebene zeigen sich bei
der KES-R dadurch, dass der Beobachter im Bereich ,der Naturerfahrungen/des
Sachwissens (Nr. 25) (Tietze u. a., 2005, S. 41) lediglich das Vorhandensein von Materialien
(und ihrer Qualitdt) und von Aktivititen wie z.B. Gesprache oder Besuche
aullerinstitutioneller Lerngelegenheiten in beiden Fallen mit naturwissenschaftlichem Bezug
einschatzen kann. Die Beobachtungen koénnen lediglich auf der siebenstufigen Skala
angekreuzt jedoch nicht quantifiziert werden um z.B. durch Haufigkeiten Tendenzen
darzustellen, die mit anderen Kindergartengruppen oder anderen Einrichtungen verglichen
werden kénnen. Interessant ware dies z.B. im Bereich der Interaktionen zwischen Erzieher/in
und Kind (Tietze u. a., 2005, S. 46), sodass aufgrund von Haufigkeiten Schwerpunkte
bestimmter Aktivitaten der Erzieher/innen im Umgang mit den Kindern hervorgehoben
werden konnten. Das lieBe ein bislang ausgebliebenes genaueres Bild padagogischer

Handlungsstrukturen im Kindergarten zu.

6.2 Ergebnisse padagogischer Qualitat in Kindertagesstatten

Die nationale Kindergartenstudie von Tietze (1998) bescheinigt Ende der 1990er Jahre auf der
Basis der KES deutschen Kindergarten eine nur mittelmaRige padagogische Qualitat. Uber ein

Jahrzehnt spater kommt die Nationale Untersuchung der Bildung, Betreuung und Erziehung
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in der frihen Kindheit (NUBBEK) zu einem &hnlichen Ergebnis (Tietze u. a., 2012). Rund
2.000 Kinder und Familien wurden bei der NUBBEK jeweils fur mehrere Stunden fir Tests
und Interviews zu Hause aufgesucht. In Kindergéarten, Krippen und altersgemischten Gruppen
sowie Tagespflegeeltern wurden Erzieher und Leitungspersonal beobachtet und bezlglich der
Einstufung des Bildungs- und Entwicklungsstandes der von ihnen betreuten Kinder interviewt
(ebd., S. 2). Hinsichtlich der padagogischen Prozessqualitat, gemessen mit den Instrumenten
KES-RZ, KRIPS-R™, TAS-R™, liegen 80% der auRerfamilialen Betreuungsformen in der
Zone mittlerer Qualitat (Werte zwischen 3 und 5). Gute padagogische Prozessqualitat kommt
dabei in jedem der Betreuungssettings in weniger als 10 Prozent der Falle vor; unzureichende
Qualitat dagegen — mit Ausnahme der Tagespflege — in zum Teil deutlich mehr als 10 Prozent
der Félle [...]. In der auf die Bildungsbereiche Literalitdt, Mathematik, Naturwissenschaft und
interkulturelles Lernen bezogenen KES-E kommen tiber 50% der untersuchten Kindergarten-
und altersgemischten Gruppen in den Bereich unzureichender Qualitét zu liegen.

Die NUBBEK Kkonstatiert einen Mangel an Wissen Uber die padagogische Qualitat, die
Kinder in Kindergarten- und Krippengruppen, in altersgemischten Gruppen oder in
Kindertagespflege — und auch in ihren Familien — erfahren (ebd., S. 3). Dariiber hinaus geht
aus der Studie hervor, dass sich ein groRes Informationsdefizit auch auf den
wissenschaftlichen Bereich bezieht (vgl. ebd.). ,,Es gibt in Deutschland — anders als im anglo-
amerikanischen Kontext — bislang keine (bergreifend angelegten Untersuchungen zur
padagogischen Qualitat in den verschiedenen Betreuungsformen, zu ihren Voraussetzungen
wie auch zu Zusammenh&ngen mit dem Bildungs- und Entwicklungsstand der Kinder in
verschiedenen Doménen® (ebd.). Mit der vorliegenden Studie soll daher ein Beitrag geleistet
werden, mehr Informationen Uber die domanenspezifische Prozessqualitat in Kindergarten,
insbesondere der Handlungskompetenz von Erzieher/innen, in naturwissenschaftlichen

Bildungsangeboten zu erfahren.

Die Qualitatsstudien im Elementarbereich haben im angloamerikanischen Raum eine langere
und fundiertere Tradition als in Deutschland (vgl. Smidt, 2012). Die erste l&ngere europdische
EPPE-Langzeitstudie (Effective Provision of Pre-School Education) (Sylva u. a., 2003; Siraj-
Blatchford, 2010; Textor, 2012) hat 141 unterschiedliche Einrichtungen fir die

¥ Instrument zur Erfassung der padagogischen Qualitat in Kinderkrippen
!> Instrument zur Erfassung der padagogischen Qualitét in Kindertagespflegeeinrichtungen
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Kinderbetreuung und ca. 2.800 Kinder zwischen drei und sieben Jahren, Eltern und
Elternhduser und mehr als 300 Kinder, die in der frihen Kindheit zuhause aufwuchsen, auf
die oben beschriebene Qualitatsdimensionstrilogie (Qualitat von Prozessen, der Struktur und
der Orientierung) bezuglich ihres Einflusses auf die kognitive und soziale Entwicklung der
Kinder mehrfach untersucht. Zusammengefasst l&sst sich die Qualitat vorschulischer
Einrichtungen in England durch die EPPE-Studie wie folgt beschreiben (Sylva u. a., 2003, S.
2):

— “The quality of pre-school centres is directly related to better intellectual/cognitive
and social/behavioral development in children.

— Settings which have staff with higher qualifications, especially with good proportion
of trained teachers on the staff, show higher quality and their children make more
progress.

— Where settings view educational and social development as complementary and equal
in importance, children make better all round progress.

— Effective pedagogy includes interaction traditionally associated with the term
‘teaching’, the provision of instructive learning environments and ‘sustained shared

thinking’ to extend children's learning.”

Die Ergebnisse zeigen, dass die Prozessqualitdit und damit das pédagogische Handeln
besonders gut qualifizierter Erzieher/innen groRen Einfluss auf kognitive und soziale
Bildungsprozesse der Kinder hat. Insofern hingt die ,,Qualitdt der Arbeit der
Kindertageseinrichtungen [...] in hohem Male von dem dort tatigen padagogischen Personal
ab“ (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 198 zit. n. Grimm u. a., 2010, S. 31). ,,Je
besser die Qualifizierung der Mitarbeiter/innen war, insbesondere die der Leitungskréfte,
desto mehr Fortschritte zeigten die Kinder. Die Beschéftigung von qualifizierten Lehrer/innen
(in ausreichendem Malle und in pédagogischer Vorbildfunktion) hatte am meisten
Auswirkung auf die Qualitat und korrelierte in besonderem MalRe mit besseren Ergebnissen
bei der Anndherung an das Lesen und bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen* (Siraj-
Blatchford u. a., 2010, S. 20). ,,Dabei war die Qualitat der Interaktionen zwischen Kindern
und Mitarbeiter/innen besonders wichtig. Kinder aus Einrichtungen, deren Mitarbeiter/innen
Warme vermittelten und auf die individuellen Bedirfnisse der Kinder eingingen, zeigten

bessere soziale Kompetenzen® (Siraj-Blatchford u. a., 2010, S. 20).

55



6. PADAGOGISCHES HANDELN VON ERZIEHER/INNEN IN DER NATURWISSENSCHAFTLICHEN FRUHEN
BILDUNG

,Die Fallstudien [der EPPE] konnten fiinf Bereiche ermitteln, die fir eine Arbeit mit Drei- bis
Funfjadhrigen besonders wichtig sind: die Qualitat der verbalen Interaktion zwischen
Erwachsenem und Kind, Kenntnis und Verstehen des Lehrplans, Kenntnis von Lernverhalten
kleiner Kinder, Kompetenz der Erwachsenen beim Lésen von Konflikten zwischen Kindern,
Unterstiitzung der Eltern bei der Frage, wie sie ihre Kinder zu Hause fordern kénnen* (Siraj-
Blatchford u. a., 2010, S. 21).

Besonders forderlich fur den Lernprozess der Kinder wird das seit den 1990er Jahren
beschriebene sozialkonstruktivistische Prinzip des sustained shared thinking in der verbalen
Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind bzw. zwischen Peers gesehen. Das ,sustained-
shared-thinking® ist ,,a concept that came to be defined as any episode in which two or more
individuals ,worked together® in an intellectual way to solve a problem, clarify a concept,
evaluate activities, extend a narrative, etc. To count as sustained shared thinking, both parties
had to be contributing to the thinking and it had to be shown to develop and extend thinking”
(Siraj-Blatchford, 2010, S. 157). Diese wirksame Padagogik ,,beinhaltet eine Interaktion, die
traditionell mit dem Begriff ,Unterrichten® verbunden wird: eine Versorgung mit
Lernumgebungen und sustained shared thinking (etwa: Uber einen Sachverhalt gemeinsam
langer nachdenken), um den Denkprozess des Kindes zu erweitern® (Siraj-Blatchford u. a.,
2010, S. 16).

Dabei werden gemeinsam in Erzieher/in-Kind-Interaktionen Denk- und Problemldseprozesse
ko-konstruktiv miteinander ausgehandelt, wobei sich an dem Prinzip der ,,symmetrischen®
und ,. komplementéren Reziprozitit* orientiert wird (Siraj-Blatchford et al. 2002, zit. n. Konig,
2009, S. 17). Dieses Begriffspaar stammt von James Youniss, der die Bedeutung der
symmetrischen und komplementédren Reziprozitat im Aufbau sozialer Beziehungen sieht.
»Durch verschiedene Formen der Reziprozitit entstehen unterschiedliche Beziehungen, die
wiederum die Mittel bieten, um zu unterschiedlichen Definitionen des Selbst und des anderen
zu gelangen. Im Rahmen der symmetrischen Reziprozitét sind das Selbst und der andere als
Handelnde gleichberechtigt; beiden steht es frei mit gleichen Handlungen zu Interaktionen
beizutragen. Beide konnen Handlungen z.B. auf einer Eins-zu-Eins [...] Grundlage
austauschen. In der komplementéren Reziprozitat dagegen ist, die Macht etwas zu bewirken,
asymmetrisch verteilt. Die Handlungen der einen Person bestimmen die Handlungen der
anderen. Eine Person hat das Sagen, und die andere mul® folgen. Die beiden sind nicht

gleichrangig™ (Youniss, 1994, S. 154f.). Wenn einer Erzieher/in also daran gelegen ist, das
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Selbst des Kindes zu bilden, so sollte sie ber ein Handlungsrepertoire verfligen, das
zwischen symmetrischer und komplementérer Reziprozitat balanciert. Aus der Eltern-Kind-
Forschung wurde deutlich, dass neben der Reziprozitat das Qualitdtsmerkmal der Sensitivitat
entscheidend fir den Entwicklungsprozess des Kindes gilt (Konig, 2010, S. 25). Indem
Erwachsene sich in Interaktion dem Entwicklungsprozess des Kindes anpassen, feinfuhlig
auf die Signale des Kindes eingehen, erfahren Kinder die entwicklungsfordernde
Selbstwirksamkeit (vgl. ebd., S. 23-25). Diese Forschungsergebnisse lenkten den Blick auf
einen bewusst gestalteten Interaktionsprozess in der spateren Kindheit und in der
aullerfamilidren Betreuung (Ko6nig 2010, S. 25).

In exzellenten Lernsettings werden dartber hinaus offene Fragen als besonders forderlich fir
die gemeinsamen Denkprozesse angesehen. In Interaktionen mit den Kindern kommen sie
allerdings haufig zu kurz: “The evidence also suggested that adult modelling [...] often
combined with sustained periods of shared thinking, and open-ended questioning, was
associated with better cognitive achievement. However, open-ended questions were found to
make up only 5.1 per cent of questioning used in the case study settings” (Siraj-Blatchford,
2010, S. 157). ,,The open ended questioning encourage[d] children to speculate and to learn
by trial and error, and it also often provide[d] an initial stimulus for sustained shared
thinking” (Siraj-Blatchford, 2010, S. 157). ,,[...] Eine verstirkte Verwendung von ,open-
ended questions® durch die Mitarbeiter wirde vermutlich zu besseren kognitiven und sozialen
Ergebnissen bei den Vorschulkindern fithren* (Siraj-Blatchford u. a., 2010, S. 22).

EPPE konnte ,,eine positive Wirkung von qualitativ guten Angeboten auf die intellektuelle
und soziale Entwicklung von Kindern belegen* (Siraj-Blatchford u. a., 2010, S. 15). Die
,wirksamsten Einrichtungen [nutzten] eine ,Spiel‘-Umgebung als Grundlage fur das
Vermitteln von Lerninhalten. Die wirksamste Pddagogik besteht sowohl aus ,Unterrichten
als auch aus Angeboten von frei gewahltem und dennoch potenziell lehrreichem Spiel* (Siraj-
Blatchford u. a.,, 2010, S. 22). ,Bei den wirksamen Einrichtungen initiierten die
Mitarbeiter/innen genauso haufig Aktivitdten wie die Kinder” (Siraj-Blatchford u. a., 2010, S.
22).

Die REPEY-Studie (Research in Effective Pedagogy in Early Years) folgte aus der EPPE-

Studie. Dabei wurden die 14 effektivsten Kindertageseinrichtungen genauer untersucht. Auch
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hier wurde die Bedeutung des gemeinsamen langerfristigen Denkens (sustained shared
thinking), bei dem Erzieher/innen insbesondere in Erzieher/in-Kind-Dyaden Kindern zur
Zone der néchsten Entwicklung verhelfen, bezogen auf die positive kognitive und soziale
Entwicklung der Kinder herausgestellt (vgl. Textor, 2012). Indem die Erzieher/innen den
Lernprozess der Kinder strukturieren (scaffolding), werden Fertigkeiten bzw. Kompetenzen
und Metakompetenzen ko-konstruiert (ebd.). Das Thema der Effektivitdt von
Kindertageseinrichtungen wurde in der SPEEL-Studie (Study of Pedagogical Effectiveness in
Early Learning) (Moyles/ Adams/ Musgrove 2002, zit. n. Textor, 2012) durch Interviews und
Befragungen von Leitungspersonal (N=27), Fachkraften (N=18) und Eltern (N=213)
aufgegriffen und erfragt. Effektive frihkindliche Bildung ist demnach dadurch charakterisiert,
,,dass die Fachkraft

— Kindern ermdglicht, im Freispiel und bei anderen selbstbestimmten Aktivitaten eigene
Ideen, Interessen und Aufgabenstellungen zu verfolgen und dabei alle Sinne
einzusetzen sowie aktiv, selbsttatig und handlungsorientiert zu lernen;

— Denkprozesse und intuitive Theorien der Kinder zu verstehen versuchen und sie bei
ihren Bemuhungen und Aktivitaten unterstiitzen;

— mit den Kindern spielen und dabei deren Lernprozesse lenken und ausweiten;

— die Innen- und AulRenrdume so einrichten bzw. regelmaRig so umgestalten, dass die
Kinder immer wieder neue Materialien, Gegenstande und Gerate vorfinden, die
Lernerfahrungen stimulieren;

— péadagogische Angebote machen und sich bemdihen, die Kinder flr eine interessierte
und engagierte Mitwirkung zu gewinnen;

— die Zusammenarbeit von Kindern in Kleingruppen fordern, sodass diese
kommunikative und soziale Kompetenzen ausbilden, Verstdndnis flr unterschiedliche
Perspektiven entwickeln und voneinander lernen kénnen;

— die Kinder genau kennen und sie individuell férdern;

— auf der Ebene der Kinder kommunizieren, ihnen genau zuhdren und Wertschétzung
fir deren Aussagen zeigen;

— eine positive Lernatmosphére schaffen, Feedback geben, Lernerfolge wirdigen und
den Kindern vermitteln, dass ihre Aktivitaten sinnvoll sind, sowie

— die Kinder ihr Lernen selbst evaluieren lassen (Textor, 2012).
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EPPE, REPEY und SPEEL zeigen, ,,dass eine effektive friihkindliche Bildung nur dann
erfolgt, wenn die Fachkréfte den Lernbedarf der Kinder genau erfassen und dann
entsprechende pédagogische Angebote machen bzw. sich ergebende Gelegenheiten nutzen,
um Lernprozesse zu stimulieren (Textor, 2012). ,,.Die Forschung zeigt, dass je mehr Wissen
der Erwachsene (ber das Kind hat, umso besser er es unterstiitzen kann und umso effektiver
das nachfolgende Lernen ist; ... Die Hilfestellung seitens des Erwachsenen ist auch wichtig,
um Kinder zu ermutigen, auf aktive und teilnehmende Weise zu lernen (Siraj-Blatchford et al.
2002, S. 48, zit. n. Textor, 2012). Auf eine bewusste Nutzung und Umsetzung dieser
effektiven Strategien zur FOrderung frahkindlicher Bildung verweisen nicht nur die
Ergebnisse aus EPPE, REPEY und SPEEL. Der Befund aus der Kindergartenstudie von
Tietze et al. (1998), wonach in deutschen Kindergérten nur 5% der Interaktionszeit fur solche
forderlichen Aktivitaten verwendet werden, macht die Notwendigkeit der Verbesserung einer
bewussten Forderung der Kinder deutlich. Anke Konig (2009) stellt in ihrer Studie sehr
deutlich die bewusste Bildung der Kinder durch die Erzieher/innen heraus. Mit sogenannten
bewussten dialogisch-entwickelnden Erzieher/in-Kind-Interaktionsprozessen verweist sie auf
langanhaltende kommunikative Erzieher/in-Kind-Dyaden, die als besonders forderliche

Auseinandersetzung mit dem Kind betrachtet werden kann (ebd., S. 214ff.).

6.3 Bindung als Teil padagogischer Lernumwelten

Eine gute Bindung zwischen einem Kind und seiner priméren bzw. sekundéren Bezugsperson
gilt in der Bindungsforschung als Voraussetzung fiir gelingende Bildungsprozesse. ,,Die
Grundvoraussetzung flr eine kindgerechte Lehrtatigkeit ist [...] der Eros paecdagogicus® (vgl.
Largo 2009: 195, zit. n. Gaus & Drieschner, 2011, S. 8). Die Begriffe padagogischer Eros und
padagogische Liebe verwendet Largo im Anschluss an den traditionalen Diskurs in einem
doppelten Sinn. Danach wird [...] das Gelingen erzieherischer Einwirkung durch stabile und
positiv emotional verankerte Beziehungen wahrscheinlich gemacht (Gaus & Drieschner,
2011, S. 8). ,,Die Bindungstheorie begreift das Streben nach engen emotionalen Beziechungen
als spezifisch menschliches, schon beim Neugeborenen angelegtes, bis ins hohe Alter
vorhandenes Grundelement (Bowlby, 2008, S. 98). ,[D]ie Bindungsfahigkeit (der

,bediirftigen‘ wie der ,gebenden‘ Person) [kennzeichnet] psychisch stabile Personlichkeiten®
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(Bowlby, 2008, S. 98). Bindung gilt als Schutzfunktion eines Menschen (ebd.). Wenn ein
Kind ,,auf Entdeckung®“ gehen kann, weil es sich sicher fiihlen darf, fordert dies sein
Lopielverhalten und sonstige Aktivitditen mit Gleichaltrigen [einschlieBlich] [...]
Umweltexplorationen™ (Bowlby, 2008, S. 99). , Kinder sind [...] von Geburt an mit vielen
Verhaltensdispositionen ausgeristet, an die ihre sozio-kulturelle Umwelt anschlieBen kann
und die nur darauf warten, aktiviert zu werden* (vgl. Reyer 2006: 145; H[a]rdy 2010: S. 469
zit. n. Denker, 2012, S. 34). Dazu gehoren ,,seine Bindungsbereitschaft wie auch seine
Explorationsbereitschaft® (vgl. Reyer 2006: 145, zit. n. Denker, 2012, S. 34). ,Da das
Explorationsverhalten, also die Erkundung der (sozialen) Welt, unabdingbar mit einer
verldsslichen Bindungsperson bzw. ,sicheren Basis‘ verwoben ist, scheint die Annahme
plausibel, dass sich eine sichere Bindung ,,vorteilhaft auf eine Reihe kognitiver und sozialer
Fahigkeiten auswirkt™ (Fonagy 2009: 15, zit. n. Denker, 2012, S. 53).

,»Mit der emotionalen Beziehung wird in [...] einzelnen Studien auf ein Vertrauensverhéltnis
zwischen Erzieher/-innen und Kind hingewiesen, dass es im gegenseitigen Bezug aufzubauen
gilt und welches als Ausgangspunkt fur alle weiteren Interaktionserfahrungen gesehen werden
kann“ (Konig, 2010, S. 26). ,,Positive sozial-emotionale Erfahrungen ermdglichen den
Aufbau eines Geflhls der Zusammengehdrigkeit® (vgl. Singer/ de Haan 2007 zit. n. Konig,
2010, S. 27). Diese Erfahrungen sind Ausgangspunkt fur komplexe Interaktionserfahrungen,
die auf einem gegenseitigen Verstehen beruhen. Bereits mit sehr jungen Kindern kann diese
Ebene [...] aufgebaut werden* (Konig, 2010, S. 27). ,,Unter sozial-emotionaler Beziehung
versteht man das Verhaltnis zwischen Erzieher/-innen und Kind mit Blick auf gefuhlsvolle
und gemeinschaftliche Aspekte (Konig, 2010, S. 26). ,,Insbesondere die Emotionalitiat wird
als wichtiger Indikator in der vorschulischen Erziehung angesehen* (Tausch et al. 1973;
Brandt/Wolf 1985; Ahnert 2004 zit. n. Konig, 2010, S. 26). Eine verlassliche Bindung
zwischen Eltern [oder einer sekundéren Bezugsperson] und Kind hat eine stabilisierende
Funktion (Bowlby, 2008, S. 9) und gilt als ,,unverzichtbare Voraussetzung, um das Leben

optimal bewiltigen und psychisch gesund bleiben zu kénnen* (Bowlby, 2008, S. 99).
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6.4 Involvement durch verbales Handeln von Erzieher/innen und

Kindern

,Neben den emotionalen Faktoren spielt das Involvement des/der Erziehers/-in im
Interaktionsprozess mit dem Kind eine bedeutende Rolle. Involvement bezieht sich auf die
Bereitschaft und das Engagement, sich in der Interaktion mit den Kindern zu beteiligen. Das
Involvement bietet die Mdoglichkeit, mit Kindern in Aushandlungsprozesse zu treten und
sensible Impulse fur eine Weiterentwicklung des Spiels zu setzen, ohne dass die Situation von
den Erzieher/-innen dominiert wird* (Konig, 2010, S. 28). Sprache und Dialog stellen fiir die
soziale Interaktion und fir den Lernprozess ein wesentliches Werkzeug dar (vgl.
Aufschnaiter, 1999, S. 35). Denn sie konnen als Hilfsmittel zur Inszenierung (Herstellung)
von Bildungsinhalten (vgl. H. Meyer, 1987) im Kindergarten betrachtet werden.
In diesem Zusammenhang formuliert Mary Ainsworth (1913-1999) (zit. n. Grossmann &
Grossmann, 2000, S. 23) Kriterien fur die mditterliche Feinflihligkeit gegeniber den
Kommunikationen bereits im Sduglingsalter. Der Gesprachspartner des Kindes sollte
demnach
,verfligbar sein
— Signale des Partners (des Kindes) wahrnehmen
— Ausdruck fir Empfindungen richtig interpretieren

— angemessen und prompt darauf antworten.

Denker (2012, S. 208) verdeutlicht, ,,dass ,Feinfiihligkeit mit sprachlichen Mitteln‘ v.a. fiir
sekundare Bindungsbeziehungen noch nicht hinreichend spezifiziert und v.a. in objektive,
reliable und valide Instrumente Uberfihrt wurde, die in Ausbildungskontexten eingesetzt
werden konnen, um gezielt die Verknipfung von Sprache und Responsivitat abbilden und
beurteilen zu konnen.* Feinfuhlige sprachliche Interaktionen sind im Bildungsprozess der
Kinder wichtig. ,,Nach Auffassung Bowlbys (1988, zit. n.: Grossmann & Grossmann, 2000,
S. 22) nehmen bedeutsame Gefuhle, die nicht sprachlich-kognitiv integriert wurden, dem
Kind die Mdglichkeit, sich mit gegenwartigen Situationen realistisch und adaptiv auseinander

(13

zu setzen.“ Als Aufgabe fiir die Erzieher/innen kann aus bindungstheoretischer Sicht

geschlussfolgert werden, Kinder aufmerksam wahrzunehmen und ihnen die Moglichkeit zur

61



6. PADAGOGISCHES HANDELN VON ERZIEHER/INNEN IN DER NATURWISSENSCHAFTLICHEN FRUHEN
BILDUNG

AuRerung bedeutsamer Gefilhle zu geben und bei der Auseinandersetzung damit zu
unterstiitzen, damit der sprachliche Ausdruck fir ihre Erfahrungen und ein bestimmtes damit
verbundenes bedeutsames Gefiihl kognitiv gefestigt werden. Insofern ist ,,das bewusste Selbst
[...] reprasentiert durch die Qualitdt des sprachlichen Diskurses* (Grossmann & Grossmann,
2000, S. 22). Fur naturwissenschaftliche Bildungsangebote im Kindergarten wird diese
Verbindung zwischen Explorieren und Versprachlichen der damit einhergehenden Emotionen
als wichtig in Bezug auf Motivation und auf nachhaltiges Interesse an
naturwissenschaftlichen Phdnomenen erachtet. Wagenschein (1970, S. 76, 1999, S. 87), der
sich zum einen angeregt durch seine Frau Wera Wagenschein'® (1899-1988) und zum anderen
durch die Dissertation von Agnes Auguste Banholzer (1908-1982) (2008) auch mit dem
naturwissenschaftlichen Verstandnis von Kindergarten- und Grundschulkindern beschaftigt
hat, h&lt Emotionen fiir ,,bewegende und ,,beunruhigende* Momente, die den Denkprozess —
angestolen z.B. durch eine Frage am Anfang — in Bewegung setzen. ,,Es gibt keine echte
Motivation ohne Emotion* (Wagenschein, 1970, S. 76).

Frihe naturwissenschaftliche Bildung und sprachliche Bildung der Kinder sind als wichtige
Kompetenzbereiche im  baden-wirttembergischen  Orientierungsplan  ausgewiesen
(Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2011) und greifen
entwicklungsfordernd ineinander. Denn eine kognitive Verarbeitung und Festigung
abstrakterer Phanomene findet dann statt, wenn die Kinder (ber das Erlebte redeten
(Hohenester, 2006). Nach Wilhelm H. PeterBen (2001, S. 124) bezeichnet das Gesprach
,wzugleich ein Ziel und eine Methode”. ,,Die Kinder [und die Erzieher/in] sollen die
Gelegenheit haben, sich durch eigene Worte einzubringen. Das Gespréach fordert die eigene
sprachliche Codierung, die vernetzende Speicherung erworbener Informationen und so
zugleich auch deren Abrufbarkeit. Insgesamt fordert das Gesprach das Behalten als letztes
Moment im Lernprozess; es vermag das eigene Handeln auf das eigene Denken — und
umgekehrt — zu beziehen und so eine ganzheitliche Bildung grundzulegen; es fordert die
Sprach- und Ausdruckfahigkeit und somit die gesamte Kommunikations- und
Interaktionsfahigkeit; es zwingt zu sozialer Einordnung (das Ich ist stdndig auf das Du zu
beziehen) und fordert so die Soziabilitidt“ (ebd.). Diese Soziabilitat zeigt sich durch ein

intensives Aufeinandereingehen u.a. im sogenannten ,lang anhaltenden gemeinsamen

1 Aus Gesprachen mit Hannelore Eisenhauer und Dr. Klaus Kohl, die ich Anfang November 2011 in
Goldern/Hasliberg im Wagenschein-Archiv besucht habe, tber die Bedeutung von Wera Wagenschein fir ihren
Mann ging hervor, dass sie die Kinder-Seite stark betonte und daher ihrem Mann neue Impulse dazu gab.
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Nachdenken® (sustained shared thinking), sodass Gedanken zu einem Gegenstand des
gemeinsamen Interesses ausgetauscht werden (Strehmel, 2010, S. 19). Das ist wichtig, weil
aus neurobiologischer Sicht ,,unsere Hirne die Denkfdhigkeit entwickeln, die in einem
bestimmten Umfeld gebraucht werden und diejenigen sich zurlickbilden, die keine soziale
Resonanz finden* (Schéfer, 2011, S. 54). Soziabilitat fordert demnach Bildung, die mit sich,
mit anderen und der Welt geschieht. ,,Mit dem lang anhaltenden gemeinsamen Nachdenken
verbunden sind Lerngelegenheiten zur Auseinandersetzung mit Phanomenen zur
Begriffsbildung durch die Klarung von Wortbedeutung [...] und zum Erproben der eigenen
verbalen und nonverbalen Ausdrucksmdglichkeiten, die in einer von Begeisterung an der
Erforschung und Erfindung geprigten Atmosphire gefordert werden konnen® (Strehmel,
2010, S. 19).
,»Kinder lernen Sprache im Dialog mit Erwachsenen und anderen Kindern. Dazu gehdrt von
Seiten der Erwachsenen eine Gesprachsfiihrung, die Kinder motiviert und sie anregt zu
erzahlen und mit der Sprache zu experimentieren” (Strehmel, 2010, S. 18). Erzieher/innen
sollten Gesprichstechniken kennen und umsetzen konnen, damit sie ,,intensive und
vertrauensvolle Gespriache mit Kindern® (Strehmel, 2010, S. 19) fiihren konnen.
Unterstltzende Strategien der Erzieher/innen kdnnen folgende sein:
,LAmmensprache (,Babytalk®): ist gekennzeichnet durch eine hohe Tonlage, héaufige
Wiederholungen, einfaches VVokabular und ausgeprégte Betonungen
— die stltzende Sprache (,Scaffolding‘) bietet Kindern zunéchst durch einfache Lall-
Laute, spater wortdhnliche Vokalisierungen und schlie3lich konventionelle Worter
und Sétze ein GerUst fur die Sprache und ermdglicht ihnen die aktive Teilnahme an
Dialogen im Alltag;
— lehrende Sprache (,motherese‘) gibt Kindern durch transformierte Satze,
Spracherweiterungen und korrektives Feedback (bei grammatikalischen Fehlern)
Sprachmodelle vore (Weinert & Lockl, 2008, S. 96: zit. n. Strehmel, 2010, S. 18).

Als die Bildungs- und Lernprozesse forderliches Verfahren gilt zum Beispiel das 1976 von
Jerome Bruner entwickelte Scaffolding. ,,Scaffolding (Geriistbau) ist eine Methode, Kindern
dabei zu helfen, ein Ziel zu erreichen, das sie allein mdglicherweise nicht verwirklichen
konnen“ (Crowther, 2005, S. 41). Beispielsweise geben Erzieher/innen schriftliche und

visuelle Hinweise fiir einen Versuch. Oder sie begrenzen den Versuch durch vorgegebene
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Materialien wie durch Geféalie einer bestimmten GroRe, damit der Erfolg des Versuchs
garantiert ist. Aulerdem ermutigen die Erzieher/innen die Kinder in notwendigen Situationen
und geben ihnen dadurch Hilfestellung (vgl. Crowther, 2005, S. 41). Unterstltzend wirkt eine
Lehrperson z.B. auch, indem sie den Kindern ,,mit Hinweisen, hinfiihrenden Fragen, Ansétzen
zur Losung usw. zu Hilfe kommt“ (Vygotskij, 2002, S. 327).

Aeschlimann und Buck (2010, S. 142, 2011, S. 27/28) formulieren fir die Gesprachsfuhrung
mit Kindern im Vor- und Grundschulbereich folgende Orientierungslinien:

— ,,Behutsam vorgehen!

— Die Fragen bei den Kindern selbst entstehen lassen.

— Vermutungen und Formulierungen der Kinder ernst nehmen!

— Alle schnellen und endgdiltigen Erklarungen vermeiden!

— Das lebensweltliche Verstehen wirdigen und nicht disqualifizieren!

— Nicht belehren und nicht bekehren, sondern das Denken und Argumentieren des

Kindes stiitzen und weiterentwickeln wollen!*

Siegfried Thiel (2003, S. 103ff.) hélt folgende Ideen fiir eine Gesprachsfihrung bei
Frihpadagog/innen fiir angemessen:
,Rolle des Lehrers bzw. der Erzieher/in: keine W-Fragen, sondern kommentierend
oder aufgreifend; eine Frage ist verpackt in eine Aussage, die wiederum die Kinder
animiert zu antworten bzw. etwas dazu zu sagen/ laut zu denken
— Schauen wir uns das jetzt mal genauer an: Lehrerin/Erzieherin betont das ,WIR*
— Wortfiihrer bremsen und schwache Kinder, an denen der Unterricht/ das Versuchen

vorbei zu gehen scheint, einbeziehen/ animieren usw.*

Kommunikation ist notwendig, damit Kinder ihre Sicht der Dinge entwickeln und anderen
Kindern und Erwachsenen gegenuber kundtun kénnen. ,,Sprache und Dialog sind gleichzeitig
Merkmale der Beziehungsgestaltung zwischen Kindern und Erwachsenen. Erwachsene
konnen Kinder in ihrem Sprachentwicklungsprozess unterstiitzen, wenn sie ihnen Zeit und
Raum geben, sich zu artikulieren, sich auf deren Sprachebene einlassen, versuchen, die
kindlichen Wortbedeutungen nachzuvollziehen und ,aktiv zuzuhdren“ (Schulz von Thun,
Ruppel & Stratmann, 2000, zit. n. Strehmel, 2010, S. 18). ,Fiir die kognitive Forderung
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bedeutet dies, das Interesse der Kinder an Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen aufzugreifen
und zu unterstitzen. Wichtig sind nicht die Erklarungen der Erwachsenen, sondern die
Anregungen zur genauen Beschreibung des Beobachteten und der Austausch Uber
Vermutungen. Die Kinder sollten ermuntert werden, ihre Versuche zu tberprifen und diese
zu variieren (z.B. mit anderen Gegenstanden). Intensiviert wird diese kognitive Forderung,
wenn die Kinder ihre personlich bedeutsamen Erkenntnisse, gegebenenfalls mit Hilfe der
Erzieherin dokumentieren (z.B. durch Zeichnungen, Photos, Wandzeitung)*“ (Kammermeyer,
2009, S. 181).

6.4.1 AuBerungen der Kinder

Die Art und Weise wie sich Kinder Uber ihre Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen
Phé&nomenen auBern konnen, ist vielfaltig. In der européischen Reformpéadagogik wurde mit
der Redewendung von Célestin Freinet ,,Kindern das Wort (zu) geben* der Eigenwert des
Erz&hlens wieder neu entdeckt (vgl. PeterRen, 2001, S. 75f.). Seitdem wurde das ,,Erzéhlen
von seinem unbewussten Gebrauch herausgeldst und ,,die Notwendigkeit zu gezielter und
bewusster Betrachtung und intentionalem Einsatz® durch das Erzdhlen erkannt (ebd., S. 76).
Das Erzahlen kann in unterschiedlichen Weisen geschehen: erzahlen, beschreiben, berichten,
wiedergeben, mitteilen, darstellen oder schildern (ebd.). Neben dem Erzahlen kénnen Kinder
auch Sachverhalte erklaren. Piaget unterscheidet bei Kindergartenkindern folgende Arten von
Erklarungen: ,,°Animistische‘ Naturerkldrungen deuten die Gegebenheiten der unbelebten
Natur, als seien sie belebt; ,artifizialistische® Erklarungen deuten die Natur als wére sie von
Menschen geschaffen (Montada, 2002a, S. 421). Finalistische Erklarungen schreiben
Naturerscheinungen wie z.B. dem Wind einen Willen, ein Motiv oder eine Intention zu. Dabei
findet eine moralische Bewertung statt (ebd., S. 422). , Ahnlich werden [andere]
Naturerscheinungen aus ihrem Zweck wie menschliche Handlungen erklart (finalistische
Erklarungen): Steine sind da, damit Hauser gebaut werden kénnen* (ebd.).

Hinter der Fahigkeit kausale Zusammenhénge zu Wort zu bringen, steckt die Fahigkeit von
Kindern zu kausalem Denken. ,,Piaget (1974, 1978) ging davon aus, dass Denkfehler von
Vorschulkindern darauf zuriickzufiihren sind, dass sie noch nicht zu kausalem Denken fahig
sind, weshalb diese Phase auch prakausale Phase genannt wird. Die neuere Forschung zu
kausalem Denken zeigt jedoch, dass Kinder bereits im Alter von drei bis vier Jahren nach
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Erklarungen fir Ph&nomene suchen. Sie probieren aus und ziehen aus den Wirkungen
Schlisse auf die Ursache von Ereignissen, wenn fur das beobachtete Phanomen kein
spezifisches Vorwissen notig ist“ (Bullock&Sodian, 2003, zit. n. Kammermeyer, 2009, S.
180f.). Aus diesem Grund koénnen Erzieher/innen die Kinder dabei unterstuitzen, ihre kausalen

Schliisse zu verbalisieren.

6.5 Involvement durch nonverbales Handeln von Erzieher/innen

und Kindern

Nonverbale Kommunikation wurde bislang in der Lehr- und Lernforschung bzw. auch in
Professionalisierungskonzepten vernachléssigt. Kinder sowie Lehrpersonen, in diesem Fall
auch Erzieher/innen, beeinflussen mit ihren nonverbalen Aktivitaten das Geschehen. ,,Die
Leiblichkeit der in padagogisches Handeln Einbezogenen — die der sogenannten Educanden
(Adressaten, Klienten) ebenso wie die der professionell Handelnden — bleibt in den blichen
Theoriebildungen und bei praktischem Handeln zumeist unbertcksichtigt. Sie wirkt aber stets
und stdndig mit in die Handlungssituation hinein [...]*“ (Nieke, 2002, S. 19). Nonverbale
Kommunikation  bezieht sich  dabei auf nicht-sprachliche  Verhaltens- und
Interaktionselemente wie z.B. Korperkontakt, Korperbewegungen, Korperhaltung, Gesten,
Gebarden, Gesichtsausdruck, Mimik, Sprechweise, Stimme, auf3ere Erscheinung, Tonfall u.a.
Formen der Korpersprache (Korpics 2000, S. 10ff., zit. n. Thornton, 2010, S. 11).

Denker (2012, S. 32) sieht insbesondere in der ,Bindung als eigenstdndige[m]
Verhaltenssystem* die ,,Grundlage fir Explorationsfahigkeit”, fiir ,,.Lernen in sozialen
Bezligen* und fiir ,,generational-kultureller Wissensweitergabe““. Wenn Kinder in Interaktion
mit der Erzieher/in Geborgenheit und Zuwendung erfahren, dann hat das positive Auswirkung
auf die sozial-kognitive Leistungsfahigkeit der Kinder (vgl. Siegel 2001: 88; Largo 2006: 101,
113; Bischof-Koéhler 2011: 121; Drieschner 201la: 4, zit. n. Denker, 2012, S. 32f.).
,Insbesondere die Emotionalitat wird als wichtiger Indikator in der vorschulischen Erziehung
angesehen® (Tausch et al. 1973; Brandt/Wolf 1985; Ahnert 2004 zit. n. Konig, 2010, S. 26).
,Mit der emotionalen Beziehung wird in den einzelnen Studien auf ein Vertrauensverhaltnis

zwischen Erzieher/-innen und Kind hingewiesen, dass es im gegenseitigen Bezug aufzubauen
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gilt und welches als Ausgangspunkt fur alle weiteren Interaktionserfahrungen gesehen werden
kann“ (K6nig, 2010, S. 26).

6.5.1 Nonverbale Aktivitaten der Erzieher/in

Barbara Rogoff entwickelte in den 1980er/1990er Jahren das Konzept der guided
participation, der geteilten Partizipation, bei dem Vygotskys Bedeutung der Sprache in
sozialen Interaktionen um die einflussreiche Bedeutung der nonverbalen Kommunikation im
Lernprozess von Kindern erweitert wurde. “Children’s cognitive development is an
apprenticeship — it occurs through guided participation in social activity with companions
who support and stretch children’s understanding of and skill in using the tool of the culture”
(Rogoff, 1990, Preface). ,,The concept of guided participation highlights that cognitive
development occurs in a social context while extending sociocultural theory beyond
language-based dialogue. Importantly, guided participation builds on and extends Vygotky's
notion of [zone of proximal development] ZPD” (Scott & Palincsar, 2013). “While this
sounds very similar to ZPD, Rogoff explicitly states that guided participation focuses more
centrally on the interrelatedness of children and caregiver interactions and the fact that the
‘guided’ does not necessarily mean face to face. [...] Emphasis on tacit, distal and non-verbal
forms of communication stands in contrast to Vygotsky's emphasis on didactic dialogue. This
helps to broaden the lens of sociocultural theory beyond language-based interactions as the
primary source of learning culture” (ebd.). Die kognitive Entwicklung von Kindern wird
demnach durch das nonverbale Handeln von Erzieher/innen beeinflusst.

Im baden-wirttembergischen Orientierungsplan wird neben einer ,,positiven emotionalen
Bindung‘ der Stellenwert des ,,Beobachtens* aber auch des ,,korrigierenden Eingreifens* bzw.
,lenkenden Eingreifens* z.B. beim Umgang mit Gegenstanden als nonverbale Aktivitaten der
Erzieher/in herausgestellt (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg,
2011, S. 22). Mit nonverbaler Kommunikation konne laut Konig (2010, S. 28) eine
»gemeinsame Ebene des Verstindnisses® aufgebaut werden, sodass die jungen Kinder
entspannt wirkten und ihre ,,Zufriedenheit mit Blickkontakt und einem L&cheln fir die
Bezugsperson® bekunden konnten. Die Aufgabe der Erzieher/in sei es, sich in Kinder

einzufuhlen und ihre Handlungen adaptiv — genau passend — an den Kindern auszurichten.
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Im Hinblick auf das Beobachten gibt es unterschiedliche Strategien: Wahrend bei
,,‘spontanen‘ Beobachtungen meist Dinge, mit denen wir uns gerade beschéaftigen® (Konig,
2010, S. 37) in den Blick fallen, wird mit dem ,,Begriff ,systematische* Beobachtung [...]
darauf abgehoben, dass eine bestimmte Beobachtungsstruktur im Vorfeld der Beobachtung
ausgewahlt wird. Dieses planméaiiige VVorgehen geschieht in der Absicht, sich mehr Klarheit
uber bestimmte Entwicklungsschritte der Kinder oder lber bestimmte Interessengebiete der
Kinder zu verschaffen” (ebd., S. 38). Durch die Beobachtung wird der Blick einer Erzieher/in
auf das Handeln des Kindes gelegt, um sich zu sensibilisieren und das péddagogische Handeln
auf den Lernprozess der Kinder abzustimmen (ebd., S. 39f.). Ein Schritt zur Verbesserung der
Qualitat in fruhpadagogischen Einrichtungen sei v.a. dann vollzogen, wenn sich die
Informationen Uber den Lernprozess der Kinder tatsachlich in das pédagogische Handeln
einflielen konnten (ebd., S. 41).

Fur die vorliegende Studie stellt sich die Frage, welche konkreten nonverbalen Aktivitaten
seitens der Erzieher/innen sich in Videos zeigen und durch ein Beobachtungsinstrument

kategorial erfasst werden konnen.

6.5.2 Nonverbale Aktivitaten der Kinder: explorieren und experimentieren
Der baden-wurttembergische Orientierungsplan legt als Aufgabe fiir Erzieher/innen fest, sich
u.a. mit bildungsférderlichen nonverbalen Handlungen z.B. im Bildungs- und
Entwicklungsfeld ,,Korper™ auseinanderzusetzen (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg, 2011, S. 73-80). Das schlief3t das aktive Entdecken der Welt ,,mit allen
Sinnen und vor allem in Bewegung® (ebd., S. 78) ein. ,,Welche differenzierten Anregungen
erfahrt das Kind fur die Entwicklung seiner Grob- und Feinmotorik?, Wo und wann hat das
Kind die Mdglichkeit, sich mit seinem ganzen Korper einzusetzen, den Einsatz von Druck
und Kraft zu iiben und zu differenzieren?* (ebd., S. 76). Naturwissenschaftliche nonverbale
Erfahrungen konnten beispielsweise das Aufnehmen der Umwelt mit allen Sinnen; das
Beobachten von Details in Farbe, GroRe und Form; den Raum durch aktives Erleben kennen
zu lernen; das Sammeln, Sortieren und Ordnen von Materialien sein (vgl. Crowther, 2005, S.
383).

In Bezug auf das nonverbale Handeln in naturwissenschaftlichen Kontexten hat sich Anja
Dhein (2011, S. 49-55) mit der Unterscheidung der Begriffe ,,Explorieren und
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»Experimentieren* im Kindergartenalter beschéftigt: Kinder im Kindergarten explorieren, d.h.
sie nehmen ihre Lernumgebung spielerisch wahr und setzen sich zundchst auf
unsystematische Weise mit ihr auseinander. ,,Als unspezifische Aktivitditen werden ,das
allgemeine Neugierverhalten, das Herumprobieren und das Manipulieren mit und an
Gegenstédnden, Geraten und Materialien sowie der haufig bei Kindern zu beobachtende
willkiirliche und verfremdende Gebrauch der Dinge verstanden‘*“ (Soostmeyer 1978, S. 181,
zit. n. Dhein, 2011, S. 52). Je mehr Erfahrungen gesammelt werden, desto systematischer
werden die Handlungen der Kinder — desto mehr gelangen die Kinder vom
vorwissenschaftlichen Explorieren zum immer wissenschaftlicheren Explorieren, das dem
Experimentieren immer ahnlicher wird (Dhein 2011). In Bezug auf das Entwickeln von
eigenen Fragestellungen der Kinder, argumentiert Klaus Scheler (2008, S. 43): ,Als
Voraussetzung und gewissermalien als Vorstufe fir naturwissenschaftliche Fragestellungen
und systematisches Vorgehen — also fir das Experimentieren im erweiterten Sinne — muss
eine gewisse Erfahrung mit dem Phanomenbereich vorhanden sein. Diese kann bei Kindern
nicht unbedingt vorausgesetzt werden, sodass ihnen dazu zundchst einmal Gelegenheit dazu
gegeben werden muss.“ Als notwendige Bedingung fiir eigene Fragen der Kinder sieht
Scheler (ebd.) individuelle Explorationen der Kinder.

Aus naturwissenschaftlicher Sicht betont Wagenschein (2003, S. 12): ,,Die Explorationen
dieser Kinder sind noch nicht Physik“. Er verweist dabei auf den Prozess vom
vorwissenschaftlichen Explorieren im Kindergarten zum wissenschaftlichen Experimentieren
in hoheren Schulklassen. Dem Begriff ,,Experiment®, der im Lateinischen ,Versuch® bedeutet,
wohnt eine Systematik inne (ebd.). ,,Was man immer wieder-holen kann, das ist ,in der
Ordnung’ (der Kausalitdt). Genauso verlangt der Physiker von einem richtigen Experiment,
daf} es immer wieder ,geht‘ und da immer dasselbe dabei herauskommt (iibrigens auch: ohne

Ansehen der Person, die es macht)“ (ebd., S.31).

6.6 Gestaltung einer Lernumgebung

Bei der Gestaltung von Lernumgebungen wird in der Didaktik auch von Inszenierung
gesprochen. Wie eine solche Inszenierung bzw. Gestaltung eines naturwissenschaftlichen

Bildungsangebotes bezogen auf aktuelle lerntheoretische Aspekte im Kindergarten aussehen
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sollte, wurde bereits mit der sozialkonstruktivistischen Erkenntnistheorie (Kapitel 5.4.4)
skizziert. In den vorangegangenen Ausfiihrungen wurden auBerdem Verhaltensweisen von
Erzieher/innen besprochen, die sich als forderlich im Bildungsprozess der Kinder erweisen.
Methodisch-didaktische Fragen richten sich aber auch darauf, welche Sachthemen fir
Kindergartenkinder von Bedeutung sind und wie oberflachenstrukturelle Moglichkeiten der
Sequenzierung aussehen und wie eine bildungsforderliche Organisation von Lerngruppen in

Kontexten friiher naturwissenschaftlicher Bildung beschrieben werden kann.

6.6.1 Wahl der Sachthemen

Donata Elschenbroich (2010) fiihrt in die Welt der ,,Dinge* ein, in die sich Kinder von Beginn
an hineinarbeiten, Wissen dariiber entwickeln und Bedeutungen der Dinge ein Leben lang
behalten und deswegen auch personlichkeitsbildend sind. Die Wahl der Sachthemen fir
Kindergartenkinder fallt bei ihr auf sdmtliche Themen und Gegenstédnde aus dem Alltag, weil
diese flr die Kinder viel spannender sind als Spielzeug. Belebte oder unbelebte Gegensténde,
solche, die beseelt sind, Gegenstande aus unterschiedlichem Material, mit verschiedenen
Eigenschaften wie Formen und Farben erreichen im Kindesalter eine besondere durch Sinne
erfahrbare Aufmerksamkeit, an die personliche Erinnerungen und Bedeutungen geknipft
werden bis ins Erwachsenenalter. ,,Viele Lektionen der Dinge sind uns als Erwachsene nicht
mehr bewusst, weil der Umgang mit ihnen unwillkirlich und achtlos geworden ist. Im
kindlichen Interesse an den Kréften in den Dingen, ithrem Eindringenwollen [...] erkennen
wir ein ursprungliches Wissenwollen® (Elschenbroich, 2010, S. 17). Diese Perspektive
ermutigt Erwachsene, sich zu trauen mit den Kindern zurlick zur Natur zu gehen und sich
spielerischn und kommunikativ mit ihnen gemeinsam auf die naturwissenschaftlichen
Alltagsphanomene aus ihrer Erfahrungswelt einzulassen. Das Begreifen von Luft (dehnt sich
aus, zieht sich zusammen je nach Temperatur), und das Erleben von Wasser
(Oberflachenspannung, Mischbarkeit mit anderen Flussigkeiten, Adhédsion und Diffusion)
aber auch Erndhrung und Lebensmittel (Vitamine z.B. Vitamin C; Farbe der Mohre, Ei,
Brause selbst machen) halt Lick (2009) fir sinnvolle und kindgerechte Themen. Salman
Ansari schlagt z.B. die Auseinandersetzung mit Lowenzahn, Pilzen oder VVogelnestern fiir den

Elementarbereich vor (Ansari, 2009). Insgesamt muss sich laut Ansari (2009, S. 19f.) die
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Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Sachthemen an den Wahrnehmungs- und

Erfahrungsmoglichkeiten der Kinder ausrichten.

6.6.2 Elemente bei der Gestaltung einer Lernumgebung: Sequenzierung

und Organisation von Lerngruppen

Das Einteilen von Lernprozessen im Unterricht in bestimmte aufeinanderfolgende Phasen,
geht zuriick auf Johann Friedrich Herbart (1776-1841) und die von ihm entwickelte
Formalstufentheorie (Blankertz, 2011, S. 150-152). ,,Er meinte den natiirlichen Gang des
Lernens in zwei Phasen ausdricken zu konnen: Vertiefung und Besinnung.“ Herbarts
Empfehlung war, Lehren sollte in allen Fallen in vier aufeinanderfolgenden Phasen oder
Stufen stattfinden: Klarheit, Assoziation, System und Methode* (vgl. Blankertz, 2011, S. 151;
vgl. PeterBen, 2001, S. 42). Der Gedanke der Einteilung von Unterricht bzw. padagogischer
Angebote in bestimmte Phasen ist von vielen Paddagogen wie z.B. von Heinrich Roth in
unterschiedlicher Weise aufgegriffen und dargestellt worden (Peteren, 2001, S. 43). Mit
solchen schematischen Verlaufsplanungen, auch Artikulation des Unterrichts genannt, geht es
um ,,Sequenzierung™ von Lernverldufen, die variabel eingesetzt dabei helfen, Einsichten in
den eigenen Unterricht bzw. in Bildungsangebote im Kindergarten zu erhalten (ebd.). Die
Lehrperson kann dadurch z.B. Lernbedirfnisse von Kindern mit besonderen Bedingungen
abstimmen und bewusst steuern (vgl. ebd). Klassischerweise gilt das E-E-E-Modell, bei dem
der Lernverlauf nach Einleitung, Erarbeitung und Ergebnissicherung strukturiert ist (Peterf3en,
2001, S. 62).

Neben der Sequenzierung fokussiert die Studie auch die Organisation von Lerngruppen im
Kindergarten und inwieweit sie Hinweise auf handlungskompetentes Verhalten der
Erzieher/innen geben kdnnen. In der SPEEL-Studie (vgl. Textor, 2012) wurde bereits darauf
hingewiesen, dass die Zusammenarbeit in Kleingruppen gefordert werden sollte, weil sie die
kognitive und soziale Entwicklung der Kinder unterstiitzen. Solche Kleingruppenarbeit kann
prinzipiell arbeitsgleich, arbeitsteilig, aufgabengleich oder aufgabenverschieden sein
(PeterRen, 2001, S. 139). Kleingruppenarbeit wird abgegrenzt von Arbeit in Groligruppen,
von Partner- und Einzelarbeit. Welche Form gewéhlt wird, ist abhéngig vom Lernziel, das die

Erzieher/innen fir die Lernprozesse vorbereitet haben.
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Fur die vorliegende Studie interessiert, inwieweit im Kindergarten Phasen der padagogischen
Angebote als Sichtstruktur festgestellt und beschrieben werden kénnen und inwieweit sie bei
der Interpretation von Handlungskompetenz in Kontexten friher naturwissenschaftlicher
Bildung Aufschluss geben. Die Frage ist, wie diese Phasen im Zusammenhang mit anderen
Strukturen der Bildungsangebote, wie z.B. der Organisation von Lerngruppen oder

Kommunikationsprozessen stehen.

6.7 Ein Resimee

Die Messbarmachung von Handlungskompetenz durch ein Beobachtungsinstrument ist
notwendig auf beobachtbare Indikatoren padagogischen Handelns angewiesen, die im
Hinblick auf Handlungskompetenz interpretiert werden kénnen. Solche Indikatoren beziehen
sich auf sogenannte Sichtstrukturen padagogischer Angebote, womit alle Lehrhandlungen von
Lehrpersonen bezeichnet werden. Die Qualitét dieser ,Lehrhandlungen® in Kindergéirten fallt
u.a. unter den Begriff der Prozessqualitat einer Kindertageseinrichtung. Aus internationalen
Studien wie z.B. der EPPE-Studie wird die Aufmerksamkeit auf gut ausgebildetes
padagogisches Personal gelenkt, die zu einer besonders guten Prozessqualitit beitragen.
Neben der Bereitstellung einer anregenden, spielreichen Lernumgebung in Kleingruppen
durch die Erzieher/innen ist das verbale Handeln der Erzieher/innen in der Interaktion mit
dem Kind ein wesentlicher Faktor fiir einen gelingenden Bildungsprozess der Kinder.
Kompetentes Personal orientierte sich an langanhaltenden Dialogen in einem gemeinsamen
Denk- und Problemldseprozess (sustained-shared thinking), bot vermehrt offene Fragen an,
strukturierte den Lernprozess der Kinder durch unterstiitzende Sprache (Scaffolding) und lie
die Kinder durch Selbstbestimmung ihren Lernprozess selbst mitgestalten und vorantreiben.

Trotz der Ausdifferenzierung des verbalen Handelns bleibt das sprachliche Verhalten der
Erzieher/in weiterhin ein Desiderat, um u.a. mehr tber die Bildungsprozesse im Kindergarten
zu erfahren (Roux, 2009). Insbesondere ist durch die NUBBEK-Studie (Tietze u.a. 2012) auf
der Basis bestehender Messinstrumente ein Informations- und Forschungsbedarf in Bezug auf

die Prozesse in deutschen Kindergarten festgestellt worden. Die Entwicklung von weiteren
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Instrumenten, womit Informationen uber Prozesse im Kindergarten erhoben werden kénnen,
stellt ein Desiderat dar.

Ansatzpunkte werden hier zum einen in der Gestaltung eines padagogischen Angebots
gesehen. Bestimmte Sachthemen, eine Phasenstruktur in Lernangebot und Sozialformen
lassen sich als zentral herausstellen. Dartiber hinaus kénnen sowohl das verbale als auch das
nonverbale Involvement von Erzieher/innen als relevante Elemente auf der Prozessebene
gesehen werden. Insgesamt wurde aus den Ausfiihrungen deutlich, dass sich Kategorien eines
Beobachtungsinstrumentes sowohl auf Erzieher/innen als auch auf Kinder als die an einem

Interaktionsprozess beteiligten Partner beziehen mussten.
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7. Handlungstheoretische Uberlegungen

Das professionelle pédagogische Handeln von Erzieher/innen in Kontexten friher
naturwissenschaftlicher Bildung ist der Dreh- und Angelpunkt der Studie. Daher soll im
Folgenden der Handlungsbegriff mit seinen Implikationen verdeutlicht werden.

7.1 Kommunikatives Handeln

Bisher traten Begriffe wie ,,Interaktion®, ,,pddagogisches Handeln®, ,,verbale und nonverbale
Kommunikation® nebeneinander auf, ohne eine begriffliche Systematik vorgewiesen zu
haben. Diese soll im Folgenden — mit Hilfe der Linguistik — verdeutlicht werden, ehe
nachfolgend der Handlungsbegriff aus soziologischer Perspektive zugrunde gelegt wird.
Linke et al. (1996, S. 173) bringen eine begriffliche Ordnung im Zusammenhang mit

,Handeln* und ,,Interaktion* auf verbaler und nonverbaler Ebene hervor (vgl. Abb. 1).
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Verhalten

+ intentional - intentional

Handeln
= intentionales Verhalten

—

+ partnerorientiert - partnerorientiert

Interaktion

= partnerorientiertes Verhalten

/\

+ symbolisch - symbolisch

Kommunikation

= symbolische Interaktion

—

+ verbal - verbal

Sprachliche Kommunikation

= verbale Kommunikation (z.B. diskutieren)

Abb. 1: Einordnung des Begriffs ,,Handeln* (Linke et al. 1996, S. 173)

Nach Linke et al. (1996, S. 173) ist kommunikatives Handeln ein Verhalten, das intentional

oder nicht intentional sein kann. Ein absichtsvolles Verhalten wird als Handeln bezeichnet. In
der Interaktion zwischen Individuen kommt intentionales Verhalten (Handeln) zum Tragen,
das partnerorientiert sein muss. Im anderen Fall bleibt es intentionales Verhalten, das nicht
partnerorientiert ist. Kommunikation nimmt darauf Bezug, dass alles intentionale und
partnerorientierte Verhalten mit Symbolen verknipft ist. Im Fall nonverbalen Verhaltens
werden keine sprachlichen Laute gebildet, sondern nonverbale Symbole verwendet.
Nonverbales Verhalten ist Kommunikation auf der Ebene symbolischer Interaktion. Da bei
sprachlicher Kommunikation verbale Laute gebildet werden, grenzt sich verbale

Kommunikation von nonverbaler Kommunikation ab. Insofern kann von verbalem und
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nonverbalem Handeln gesprochen werden. Beides ist Kommunikation, die Interaktion und
Handlung einschlieft. Kommunikatives Handeln ist als intentionales, partnerorientiertes und
symbolisches Verhalten zu charakterisieren (vgl. ebd.). Wenn Erzieher/innen also
Lernumgebungen gestalten und Kinder durch ihre padagogischen Handlungen und
Interaktionen naturwissenschaftlich bilden, handeln und interagieren sie absichtsvoll mit den

Kindern auf der Basis von verbaler und nonverbaler Kommunikation.

7.2 Die Theorie kommunikativen Handelns

In der Soziologie wird der Handlungsbegriff differenziert beztglich der gesellschaftlichen
Funktion beleuchtet. Das ist fir die vorliegende Studie deswegen logisch konsequent und
notwendig, weil Erzieher/innen und Kinder im Kindergarten bei der Auseinandersetzung mit
naturwissenschaftlichen Phadnomenen ein soziales Geflige darstellen und absichtsvolle
Handlungen in Kommunikationsprozessen vollziehen.

Die Theorie des kommunikativen Handelns wurde von dem Soziologen Jirgen Habermas
unter dem Einfluss der meta- und mikrotheoretischen Handlungstheorie des Symbolischen
Interaktionismus mit seinen Hauptvertretern George Herbert Mead (1863-1931) und Herbert
George Blumer (1900-1987) entwickelt (vgl. Findte, 2001, S. 34f.; vgl. Helle, 2001, S. 67,
93). Mit Bezug zum Pragmatismus spielten in der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert im
Symbolischen Interaktionismus Ansatze zur Kommunikation eine zentrale Rolle um

gesellschaftliche Strukturen handlungstheoretisch zu erkléren (Findte, 2001, S. 26).

In der Habermas'schen Theorie kommunikativen Handelns wird das Verb ,handeln bzw. das
Substantiv ,Handeln‘ von dem Begriff ,Handlung* unterschieden (Hegeler-Burkhart, 2007, S.
25). Wéhrend das Handeln den allgemeineren Begriff darstellt, sind Handlungen spezifischere
Elemente des Handelns (vgl. ebd.). Habermas bezieht sich in seinen Ausfiihrungen Uber das
Handeln und Handlungen auf die Dreiweltentheorie von Karl R. Popper (1902-1994), der
zufolge Popper folgende ,drei Welten oder Universen® unterscheidet: ,,die Welt der
physikalischen  Gegenstdnde  oder  physikalischen  Zustdnde; die  Welt  der
Bewul3tseinszustande oder geistigen Zustdnde oder der Verhaltensdispositionen; die Welt der
objektiven Gedankeninhalte, insbesondere der wissenschaftlichen und dichterischen
Gedanken und der Kunstwerke® (Popper 1973, S. 123 zit. n. Habermas, 1987, S. 115). Fur
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Habermas ist dieser dreifache Weltenbezug wichtig (vgl. Habermas, 1987, S. 144). Denn mit
Handlungen verbindet er ,,nur solche symbolischen AuBerungen, mit denen der Aktor [...]
einen Bezug zu mindestens einer dieser Welt (aber stets auch zur objektiven Welt) aufnimmt*
(Habermas, 1987, S. 144). Die Bezlge zur Welt kann ein Individuum in unterschiedlicher
Weise vollziehen. Habermas unterscheidet ,,KOrperbewegungen und Operationen, die in
Handlungen mitvollzogen werden und nur sekundér, ndamlich durch Einbettung in eine Spiel-
oder Lehrpraxis, die Selbststandigkeit von Handlungen erlangen kénnen“ (Habermas, 1987,
S. 144).

Handlungen werden ,,durch Bewegungen des Korpers realisiert, aber doch nur so, dal3 der
Aktor diese Bewegungen, wenn er einer technischen oder einer sozialen Handlungsregel
folgt, mitvollzieht. Der Mitvollzug bedeutet, dal der Aktor die Ausflihrung eines
Handlungsplans intendiert, aber nicht etwa die Kdrperbewegung, mit deren Hilfe er seine
Handlungen realisiert. [...] Eine Kdrperbewegung ist Element einer Handlung, aber keine
Handlung®“ (Habermas 1987, S. 146). ,,Denk- und Sprechoperationen werden immer nur in
anderen Handlungen mitvollzogen® (ebd.). ,,Unter dem Aspekt beobachtbarer Vorgéinge in
der Welt erscheinen Handlungen als korperliche Bewegungen eines Organismus. Diese
zentralnervos gesteuerten korperlichen Bewegungen sind das Substrat, in dem Handlungen
ausgeflihrt werden. Mit seinen Bewegungen verdndert der Handelnde etwas in der Welt*

(ebd., S. 144).

Ein zusammenhangender Exkurs

Um die Zusammenhénge zu verdeutlichen, lohnt sich ein Blick auf ein Schema, das von
Winfried Hacker (2005, S. 68) aus der Arbeitspsychologie hervorgebracht wurde (Abb. 2).
Hacker stitzt sich dabei auf die aus der kulturhistorischen Schule stammende
Tatigkeitstheorie, die in 1920er Jahren von den drei russischen Psychologen Lew S. Vygotskij
(1896-1934), Alexander R. Lurija (1902-1977) und Alexei N. Leontjew (1903-1979) in der
damaligen Sowjetunion entwickelt wurde (vgl. Leontjew, 1979, S. 283f.). Aufgrund ihrer
Analogie bzw. Gleichsetzung zu den Habermas'schen Begrifflichkeiten erscheint dies
gerechtfertigt (vgl. Hegeler-Burkhart, 2007, S. 28).

Der hierarchische Aufbau einer Téatigkeit beginnt bei Hacker (2005, S. 68) mit der Aktion
eines bestimmten Muskels, wodurch eine Bewegung beim Individuum erméglicht wird. Diese

Korperbewegungen fihren zu Operationen, die als Teilhandlungen beschrieben werden.
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Mehrere solcher Teilhandlungen bzw. Operationen munden in eine Handlung. Erst eine Kette
von Handlungen bestimmt die Tatigkeit. Bei Leontjew heildt es: Eine , Tatigkeit wird
gewdohnlich durch eine Gesamtheit von Handlungen verwirklicht, die Teilzielen untergeordnet
sind, welche aus dem gemeinsamen Ziel abgeleitet werden konnen (Leontjew, 1979, S. 104).
Als gemeinsames Ziel bzw. Oberziel der einzelnen Handlungen und Teilhandlungen in der
Tatigkeit einer Erzieher/in wirde hier die Erflllung des Auftrags zur Frihkindlichen
Betreuung, Bildung und Erziehung der Kindergartenkinder zugeordnet werden kdnnen. In
Abhangigkeit dieses Handlungsmotivs flhrt eine Erzieher/in ihre berufliche Tatigkeit aus.
Bezogen auf die Thematik der vorliegenden Studie bedeuten die Habermas sche
Handlungstheorie und die Tatigkeitstheorie, dass Erzieher/innen durch gesprochene Satze und
nonverbale Aktivitaten operativ handeln kdnnen. Indem eine Erzieher/in beispielsweise den
Mund, die Stimmbander und die Zunge durch Aktion bestimmter Muskeln bewegt, erzeugt sie
einen Satz und flhrt dadurch eine operative Sprechhandlung aus. Indem eine Erzieher/in eine
Gestik oder Mimik unter Nutzung von Muskulatur und Bewegung der Extremitaten zeigt,
vollzieht sie eine Kdrperbewegung auf operativer Ebene. Abhéngig sind solche Operationen
immer von Teilzielen. Mit bestimmten Satzen oder Koperbewegungen konnen die
Erzieher/innen bestimmte Ziele bzw. Absichten verfolgen.

Nach dem theoretischen Ansatz fiihren mehrere solcher Teilhandlungen von Erzieher/innen
zur Ubergeordneten Handlung mit dem Ziel einer adaquaten Gestaltung einer frihkindlichen
Lernumgebung mit naturwissenschaftlichem Bezug. Diese verbalen und nonverbalen
Operationen gewinnen jedoch nur in einem situativen Kontext, der hier mit der Gestaltung
naturwissenschaftlicher Bildungsangebote im Kindergarten beschrieben werden kann,
Bedeutung. Eine Bewertung von Operationen als Sprechhandlungen und nonverbalen
Handlungen der Erzieher/innen kann daher nur vor dem Hintergrund der theoretischen
Voraussetzungen des spezifischen (hier: des frihen naturwissenschaftlichen) Kontextes

vorgenommen werden.
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Abb. 2: Hierarchischer Aufbau einer Téatigkeit (Hacker 2005, S. 68)

Zurick zu Habermas
Insgesamt geht Habermas nicht von einem Handlungsbegriff aus, sondern er definiert ,,vier

analytisch gut zu unterscheidende Grundbegriffe des Handelns (Habermas, 1987, S. 115,
126-128):

,Der Begriff des teleologischen Handelns steht seit Aristoteles im Mittelpunkt der
philosophischen Handlungstheorie. [...] Der Aktor verwirklicht einen Zweck bzw. bewirkt
das Eintreten eines erwinschten Zustandes, indem er die in der gegebenen Situation
erfolgversprechenden Mittel wahlt und in geeigneter Weise anwendet™ (ebd., S. 126f.).

- Indem eine Erzieher/in sich z.B. &uRRert oder sich nonverbal in bestimmter Weise verhalt,

kann ihr ein bestimmter Zweck bzw. der Wunsch nach Eintreten dieses Zwecks oder dieser

Absicht unterstellt werden.
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,Das teleologische wird zum strategischen Handlungsmodell erweitert, wenn das
Erfolgskalkil des Handelnden die Erwartung von Entscheidungen mindestens eines weiteren
zielgerichtet handelnden Aktors eingehen kann* (ebd., S. 127).

- Indem die Kinder auf die Erzieher/in reagieren, ist es prinzipiell moglich, dass das
Erfolgskalkul der Erzieher/in bei den Kindern tatsachlich eintritt.

,Der Begriff des normenregulierten Handelns bezieht sich nicht auf das Verhalten eines
prinzipiell einsamen Aktors, der in seiner Umwelt andere Aktoren vorfindet, sondern auf
Mitglieder einer sozialen Gruppe, die ihr Handeln an gemeinsamen Werten orientieren. [...]
Normen driicken ein in einer sozialen Gruppe bestehendes Einverstandnis aus (ebd.).

-> Die Kindergartengruppe samt Kindern und Erzieher/innen stellt eine soziale Gruppe dar,
die durch die westliche Kultur geprégt ist und daher Normen und Werte dieser westlichen
Welt hauptsachlich lebt und weitergibt.

,Der Begriff des dramaturgischen Handelns bezieht sich primar weder auf den einsamen
Aktor noch auf das Mitglied einer sozialen Gruppe, sondern auf Interaktionsteilnehmer, die
fureinander ein Publikum bilden, vor dessen Augen sie sich darstellen. Der Aktor ruft in
seinem Publikum ein bestimmtes Bild, einen Eindruck von sich selbst hervor, indem er seine
Subjektivitat mehr oder weniger gezielt enthiillt* (ebd.).

- Bei der Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Phdnomenen sind Kinder und
Erzieher/innen Interaktionspartner, die sich aufgrund ihrer spezifischen Art des Umgangs
miteinander aber auch aufgrund der speziellen Art der Gestaltung und Nutzung der
Lernumgebung selbst nach auflen hin darstellen. Dies offenbart einen Einblick in die

dargestellte Subjektivitat des Individuums.

,Der Begriff des kommunikativen Handelns schlieRlich bezieht sich auf die Interaktion von
mindestens zwei sprach- und handlungsfahigen Subjekten, die (sei es mit verbalen oder
extraverbalen Mitteln) eine interpersonale Beziehung eingehen. Die Aktoren suchen eine
Verstandigung Uber die Handlungssituation, um ihre Handlungspldne und damit ihre
Handlungen einvernehmlich zu koordinieren. Der zentrale Begriff der Interpretation bezieht
sich in erster Linie auf das Aushandeln konsensféhiger Situationsdefinitionen. In diesem

Handlungsmodell erhélt die Sprache [...] einen prominenten Stellenwert* (ebd., S- 128).
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- Die Interaktion zwischen Kindern und Erzieher/innen ist durch eine interpersonale
Beziehung gekennzeichnet, in der sprachliche Prozesse zur Handlungskoordination in

Kontexten friiher naturwissenschaftlicher Bildung beitragen.

Sprache ist fir Habermas die Voraussetzung fur kommunikatives Handeln und Medium von
Verstandigungsprozessen. Nach Habermas ist nicht einseitige Einflussnahme sondern
wechselseitige Verstandigung und Konsens der Sinn sprachlicher Kommunikation (Findte,
2001, S. 36). Insofern ist bei Habermas das sozialkonstruktivistisch gepragte ko-konstruktive
Prinzip, indem z.B. Erzieher/innen und Kinder sich auf Augenhohe begegnen, inbegriffen.
,,Die Féahigkeit der Sprecher, unterscheiden zu kénnen, wann sie wie auf andere wirken, wann
und wie sie sich mit anderen verstandigen kénnen bzw. wann Verstdndigungsversuche
fehlschlagen, nennt Habermas kommunikative Kompetenz* (ebd., S. 37). Demnach musste
eine kompetente Erzieher/in genau wissen, mit welchen sprachlichen Mitteln sie bestimmte
Wirkungen bei den Kindern erzielen kann. Fir eine Bildungsférderung erscheint dieser
Aspekt sehr zentral. Wenn eine Erzieher/in handlungskompetent im Sinne von
kommunikativer Kompetenz sein soll, dann mdsste sie ihr kommunikatives Verhalten genau
reflektieren um es in der Praxis addquat umsetzen zu kénnen. Insofern z&hlt kommunikative

Kompetenz zu Handlungskompetenz einer Erzieher/in.

,ldealerweise setzen Sprecher ihre kommunikative Kompetenz ein, um sich mit anderen
Sprechern zu verstdndigen, d.h. ,einen sprachlichen Ausdruck identisch (zu) verstehen‘*
(Habermas 1988, Bd.1, S. 412 zit. n. Findte, 2001, S. 37). ,,Um eine solche Verstindigung

herstellen zu kdnnen, liegt es, [...] in der kommunikativen Absicht des Sprechers,

(@) eine im Hinblick auf den gegebenen normativen Kontext richtige Sprechhandlung zu
vollziehen, damit eine als legitim anerkannte interpersonale Beziehung zwischen ihm und
dem Horer zu Stande kommt;

(b) eine wahre Aussage (bzw. zutreffende Existenzvoraussetzungen) zu machen, damit der
Horer das Wissen des Sprechers tbernimmt und teilt; und

(c) Meinungen, Absichten, Gefiihle, Wiinsche usw. wahrhaftig zu auRern, damit der Horer
dem Gesagten Glauben schenkt‘* (ebd.).
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Ein Aktor erhebt mit seiner Sprache, wenn er an Verstdndigung orientiert ist, drei
Geltungsanspriiche: ,,den Anspruch, dafl die gemachte Aussage wahr ist [...]; daB die
Sprechhandlung mit Bezug auf einen geltenden normativen Kontext richtig [...] ist; da3 die
manifeste Sprecherintention so gemeint ist, wie sie geduf3ert wird*“ (Habermas, 1987, S. 149).
In einer Sprechhandlung sieht Habermas eine Komplexitit, weil sie ,,gleichzeitig einen
propositionalen Gehalt, das Angebot einer interpersonalen Beziehung und eine
Sprecherintention ausdriicken* (Habermas, 1987, S. 143). Sprechhandlungen werden als
selbststdandige Handlungen charakterisiert (ebd.). Ziel einer Sprechhandlung wird in der
Handlungskoordinierung gesehen, die die Handlungsplane und die Zwecktatigkeiten der

Beteiligten zur Interaktion zusammenfiigt® (ebd.).

Fur kommunikatives Handeln sind nach Habermas Verstandigungsakte grundlegend, die, um
einen gemeinsamen Verstandigungsrahmen vorauszusetzen, auf die drei Popper schen Welten
Bezug nehmen. Innerhalb dieses Rahmens finden Interpretationsleistungen statt, um
kommunikatives Handeln zu deuten. In diesem Zusammenhang missen sich Sprechakte
zusammenfigen. ,,Im Fall kommunikativen Handelns stellen die Interpretationsleistungen,
aus denen sich kooperative Deutungsprozess aufbauen, den Mechanismus der
Handlungskoordinierung dar; die kommunikative Handlung geht nicht im interpretatorisch
ausgefuhrten Akt der Verstandigung auf. Wenn wir einen einfachen von S ausgefiihrten
Sprechakt, zu dem mindestens ein Interaktionsteilnehmer mit Ja oder Nein Stellung nehmen
kann, als Analyseeinheit wahlen, konnen wir die Bedingungen kommunikativer
Handlungskoordinierung klaren, indem wir angeben, was es fur einen Horer heifl3t, die
Bedeutung des Gesagten zu verstehen. [...] Aber kommunikatives Handeln bezeichnet einen
Typus von Interaktionen, die durch Sprechhandlungen koordiniert werden, nicht mit ihnen
zusammenfallen® (ebd., S. 151).

7.2.1 Verbales Handeln

Ziel der Studie ist die Erfassung und Beschreibung von Handlungskompetenz mithilfe eines
zu generierenden Beobachtungsinstrumentes. Dabei wird neben nicht-sprachlichem Handeln
auch auf das sprachliche Handeln von Erzieher/innen Bezug genommen, das sowohl in der

konstruktivistischen Theorie als auch in der Theorie des kommunikativen Handelns nach
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Habermas (s.0.) als Werkzeug der Handlungskoordinierung anderer Interaktionspartner dient.
Handeln durch Sprache bzw. die Lehre des Sprachhandelns ist in der linguistischen
Teildisziplin der Pragmatik verankert. Etymologische Wurzeln finden sich im Griechischen:
pragma bedeutet ,,Sache®, ,,.Ding™ oder ,,Tun“, ,,Handeln“ (Linke u. a., 1996, S. 170). Die
Sprechhandlungstheorie wurde von John L. Austin (1911-1960) im Jahr 1955 entwickelt und
nach seinem Tod von seinem Schiller John R. Searle im Jahr 1969 in einer Weiterentwicklung
veroffentlicht (ebd.). Sie kann als Vorlaufertheorie zur Theorie kommunikativen Handelns
von Habermas angesehen werden, der Sprechakte als Analyseeinheit kommunikativen
Handelns sieht (Habermas, 1987, S. 151; Linke u. a., 1996, S. 182f.).

Grundlegend in der Searle'schen Sprechhandlungstheorie sind vier Teil-Sprechakte, die in
ihrer Gesamtheit einen Sprechakt, d.h. eine Sprechhandlung ergeben. Mit der
Sprechakttheorie wird die Frage nach der Funktion und Bedeutung einer sprachlichen
AuRerung in der GroRenordnung eines Satzes beantwortet. Fiir die vorliegende Studie sind
diese Sprechakte relevant, weil sie differenzierte Beschreibungsebenen der Kategorien zu den
sprachlichen Handlungen von Erzieher/innen und Kindern im Beobachtungsinstrument

darstellen.

7.2.2 Sprechhandlungstheorie

Die Sprechhandlungstheorie bzw. die ,Sprechakttheorie ist jene Teiltheorie -einer
umfassenden Akt- oder Handlungstheorie, die es mit sprachlichen Handlungen zu tun hat®
(Linke, A. et al. 1996, S. 188) und den ,,Handlungscharakter der Sprache* (Hindelang, 2000,
S. 4) betont. Sprachliche Handlungen sind von praktischen Handlungen (s. Kapitel 6.5. zum
nonverbale Handeln) zu differenzieren (ebd., S. 5).

Searle unterscheidet bei sprachlichen Handlungen den AuBerungsakt, den propositionalen
Akt, den illokutiondren Akt und den perlokutiondaren Akt (Hindelang, 2000, S. 17; Linke u. a.,
1996, S. 186f.). Sprachliche Handlungen implizieren praktische Handlungen. ,,So kann man
[...] nur fluchen, eine Frage stellen, einen VVorschlag machen, etc., indem man Worte duRert,
Laute hervorbringt und die Artikulationsorgane bewegt“ (Hindelang, 2000, S. 7). Mit einer
Proposition ist ein Bedeutungsinhalt einer AuBerung gemeint, der wahr oder falsch sein kann
(Linke u. a., 1996, S. 186). Die Illokution bzw. der illokutiondre Akt steht fiir eine bestimmte

vollzogene Absicht bei einer Sprechhandlung. Mit der Perlokution bzw. dem perlokutiondren
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Akt ist eine beabsichtigte Reaktion oder Handlung beim angesprochenen Gegentiber gemeint
(Linke u. a., 1996, S. 186f.). Durch den perlokutiondren Akt wird versucht, Einfluss auf eine
andere Person zu nehmen. Ob die Perlokution erfolgreich ist, héangt von der Reaktion des
Gegenubers auf die intendierte Wirkung des Sprechers ab. Insofern kann eine Illokution
glucken oder misslingen, je nachdem, ob der Adressat die Intention des Sprechaktes erkennt
und ihr folgt (vgl. Linke u. a., 1996, S. 188).

Grundidee der Sprechakttheorie ist die Frage nach dem Gliicken von lllokutionen, d.h. nach
dem Gliucken von Sprechakten. Das Gliicken der Intention ist nach Austin und Searle an
Gebrauchsbedingungen der Sprechakte geknupft. Unter Beachtung der Sprechaktregeln und
damit einhergehender Berticksichtigung der Bedingungen, unter denen bestimmte Sprechakte
erst zustande kommen, kénnen Illokutionen glicken (Linke u. a., 1996, S. 190). Bedingungen
bezeichnen den Kontext, in dem Sprechakte geduf3ert werden. Das konnte z.B. eine bestimmte
Gestaltung der Lernumgebung sein, die im Zusammenhang mit Kommunikationsstrukturen
steht. Die Identifikation der Illokution durch einen Adressaten wird ihm durch den selektiven
Kontext erleichtert. Neben direkten Sprechakten gibt es auch indirekte Sprechakte. Diese
»liegen dann vor, wenn eine andere Illokution als die durch Indikatoren angezeigte vorliegt
oder wenn eine zusatzliche Illokution vorliegt® (Linke u. a., 1996, S. 193). Um
unterschiedliche Illokutionen zu kategorisieren, stellte Searle im Jahr 1976 eine Taxonomie
illokutiondrer Sprechakte auf (Hindelang, 2000, S. 45-53; Linke u. a., 1996, S. 193f.):

— ,Reprasentativa bzw. représentative Sprechakte, mit denen im [W]esentlichen
Anspriiche auf wahre Darstellung der Welt erhoben werden (aussagen, behaupten,
erzahlen, beschreiben, protokollieren).

— Direktiva bzw. direkte Sprechakte, mit denen Forderungen an den Horer gerichtet
werden (bitten, auffordern, befehlen).

— Kommissiva bzw. kommissive Sprechakte, mit denen der Sprecher Verpflichtungen
eingeht (versprechen, sich vertraglich verpflichten).

— Expressiva bzw. expressive Sprechakte, mit denen soziale Kontakte etabliert oder
aufrechterhalten werden (danken, grissen, sich entschuldigen).

— Deklarativa bzw. deklarative Sprechakte, die institutionell eingebunden, offiziell,

ritualisiert sind (taufen, zum Ritter schlagen, verurteilen).*
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In Verbindung mit der Tatigkeitstheorie und Theorie des kommunikativen Handelns (vgl.
Hacker 2005, S. 68, Leontjew, 1979) lieRe sich der AuRerungsakt auf die Ebene der
Operationen positionieren, wahrend der illokutiondre und der perlokutiondre Akt auf der
entsprechenden Ebene der Teilziele zu verankern ware. Flr die vorliegende Studie wird
interessant sein, welche Illokutionen in sprachlichen Handlungen von Erzieher/innen
auffindbar sind, um im gegebenen Kontext iber Sprache naturwissenschaftliche Bildung bei

Kindern zu fordern.

7.3 Ein Resimee

Padagogisches Handeln ist immer absichtsvolles Verhalten einer Lehrperson. Mit ihren
verbalen und nonverbalen Kommunikationsmoglichkeiten kann die Erzieher/in Handlungen
von Kindern in Interaktionsprozessen koordinieren. Aber auch Kinder sind durch ihre
sprachlichen und nichtsprachlichen Aktivitdten in den Interaktionsprozess involviert und
steuern das Geschehen mit. Die Mdglichkeit der Handlungssteuerung durch Sprache kommt
in der Sprechhandlungstheorie zum Ausdruck, indem Ebenen beschrieben werden, auf denen
ein Sprecher wirksam ist. Indem eine Erzieher/in den Kindern gegeniiber eine AuRerung
abgibt, hegt sich zum einen eine Absicht, die sich auf sie selbst bezieht (lllokution). Die
konkrete Steuerung der Handlungen der Kinder wird mit den Absichten deutlich, die sie mit
ihrer sprachlichen AuBerung an die Kinder herantragt (Perlokution). Hier kann sich das
zielgerichtete Handeln der Lehrperson gegeniber den Kindern als Interaktionspartnern
zeigen. Durch den sozialen Bezug der sprachlichen Aktivitaten der Interaktionspartner
entsteht erst Interaktion. Kommunikative Kompetenz bezieht sich damit auf absichtsvolles
Handeln der Erzieher/in gegenuber Kindern (Interaktion), mit der Absicht, die
(naturwissenschaftlichen) Bildungsprozesse beim Kind zu fordern. Eine Handlungskompetenz
schlieRt damit die kommunikative Kompetenz einer Erzieher/in ein.
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8. Handlungskompetenz von Erzieher/innen

Der Kompetenzbegriff ist mit den zyklisch durchgefiuhrten PISA-Studien ab 2000 in aller
Munde. Im Programme for International Student Assessment (PISA) wurden
Basiskompetenzen (Lesekompetenz, mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz,
komplexe Handlungskompetenz) als allgemeine Grundbildung (mit Verweis auf das
angloamerikanische begriffliche Pendant , literacy*) und Modi der Welterfahrung eingefiihrt
und erfasst, die grundlegend sein sollen fiir eine ,befriedigende[...] Lebensfiithrung in
personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht®, fiir die ,,aktive Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben* und die Fahigkeit zur ,,.Lebensbewiltigung® (Baumert et al. 2001, zit. n. Miiller-
Ruckwitt 2008, S. 27). Muller-Ruckwitt (2008) beschéftigt sich ausfiihrlich mit dem
Kompetenzbegriff und zeigt in ihrer Auseinandersetzung begriffliche Unscharfen der
Kompetenzkonzepte bei PISA, beim Forum Bildung und bei der Klieme-Expertise auf.

Die Kritik bezieht sich auf die allseits unreflektierte Verwendung des Kompetenzbegriffs und
einer damit u.a. bei PISA verbundenen fehlenden ,,solide[n] An- oder Ruckbindung an den
bildungstheoretischen Diskurs innerhalb der Padagogik® (Miuller-Ruckwitt, 2008, S. 27).
Aullerdem wird der normative Anspruch des PISA-Konsortiums bzgl. der Basisindikatoren
(vgl. ebd., S.24), der keinen Boden in Form eines Menschenbildes zu haben scheint, kritisch
gesehen. ,,‘Normativ‘ — padagogisch-bildungstheoretisch verstanden — beschreibt ein Sollen,
meint, ,existentiell grundlegend, wesens-/seinsbestimmend fiir Menschsein**“ (Heitger 1979,
zit. n. Miller-Ruckwitt 2008, S. 28). Mit einem normativen Konzept sind demnach
»anthropologische Konstitutiva gelingenden Lebens* verbunden, die ein bestimmtes
Menschenbild als Orientierung gebende Grundlage fordern (vgl. Miller-Ruckwitt 2008, S.
28). Ein Menschenbild ist eine notwendige Basis fur alle darauf aufbauenden und im Sinne
des Menschenbildes schliissigen und sinnhaften pédagogischen Theoriegebdude, das aber
weder durch die OECD noch durch das Forum Bildung oder die Klieme-Expertise ausfuhrlich
zugrunde gelegt wurde (vgl. Miller-Ruckwitt 2008).

Problematisch erscheint der Kompetenzbegriff auch, weil er mit Einsetzen der internationalen
Vergleichsstudien der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung in
Europa (OECD) im Gegensatz zum (neu)humanistischen Bildungsbegriff der 1960er und
1970er Jahre eine deutliche Verschiebung von der Selbstbestimmung des Subjekts (vgl.
Schulenberg, 1957, S. 181; vgl. Jank & Meyer, 2006, S. 208f.) hin zu einer 6konomischen,
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fremdbestimmten und durch Bildungsmonitoring steuerbaren Perspektive erfahren hat
(Vonken, 2005, S. 50f.; Miller-Ruckwitt, 2008, S. 23). Das Problem dabei ist, dass unter
bloRer 6konomischer Betrachtung die Miindigkeit des Subjekts im eigenen Bildungsprozess
entzogen wird, wie sie noch im bildungstheoretischen bzw. kritisch-konstruktiven Ansatz bei
Wolfgang Klafki vertreten wurde (Klafki, 1964; M. A. Meyer & Meyer, 2007). Stattdessen
werden Kompetenzen ungebunden an eine Bildungstheorie vorgegeben und erfasst, damit die
,.Konkurrenzfdhigkeit im internationalen Wettbewerb* (Miiller-Ruckwitt 2005, S. 23)
kontrolliert werden kann. Insofern wéare der Kompetenzbegriff mit einer einseitigen
funktionalistischen Verwendung verbunden, weswegen Kritiker um die Selbstbestimmung
und Selbstverwirklichung des Menschen besorgt sind.

Vonken (2005, S. 50) macht deutlich, dass sich ,,Kompetenz*“ nicht ausschlieBlich auf
O6konomische Zusammenhinge beschrianken miisse [...] allerdings lieBen sich in seiner
diskursiven Aufarbeitung ,,aulerokonomische Beziige [...] kaum erkennen“. In der hier
gefuhrten Argumentation ist diese Feststellung (bertragbar. Denn um wirtschaftlichen
Anschluss zu erzielen, findet laut Heil (2007, S. 45) ,,Orientierung an Kompetenzen als
tibergeordnete Zielkategorie® statt. Mitglieder des Européischen Rates haben im Jahr 2000
das Ziel eines ,wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten” FEuropas
formuliert, das eng mit dem Konzept des Lebenslangen Lernens (LLL) verknupft ist (vgl.
Heil, 2007, S. 48f.). ,,Das Konzept des LLL umfasst alle Bereiche innerhalb und auf3erhalb
des formalen Bildungssystems. Es fordert den einzelnen Birger auf, sich weiter zu
entwickeln, und z.B. das, was er nicht oder nur ungentigend durch seine Schul- und/oder
Ausbildung kennen gelernt hat, nachzuholen bzw. aufzufrischen* (Heil, 2007, S. 49). Das
LLL ,,gilt als roter Faden der Bildungspolitik [...], das die soziale Eingliederung, den
Burgersinn und die personliche Entwicklung unterstitzt und zur Steigerung der
Wetthewerbsfahigkeit und Beschaftigungsfahigkeit beitragen soll. Lebenslanges Lernen wird
als Lernen wéhrend des gesamten Lebens definiert, um damit Wissen, Qualifikationen und
Kompetenzen zu verbessern™ (Heil, 2007, S. 49). Es ist eine Kompetenzentwicklung des
Individuums gemeint, die unter der wirtschaftlichen MalRgabe der Wettbewerbsfahigkeit des
Unternehmens und der dabei geforderten individuellen Beschéftigungsfahigkeit steht.
Angesichts der schnellen Verdnderungsprozesse in der modernen globalisierten Zeit stehen

Wettbewerbsfahigkeit und Beschaftigungsfahigkeit immer wieder auf dem Priifstand.
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Bezogen auf den Arbeitskontext bestdtigen sozialwissenschaftliche Untersuchungen, dass
diese ,,permanente Lernbereitschaft beruflicher Fachkrafte (bezogen auf intentionales und
institutionelles Lernen) [...] von vielen Unternehmen als Standard fiir fast alle Beschiftigten
aufgestellt™ wird (Bethge/Schiersmann 1998, zit. n. R6ben, 2006, S. 249). In der vorliegenden
Studie wird von dieser Einseitigkeit der alleinigen Bringschuld des Arbeitnehmers abgesehen
und stattdessen die beiderseitige Verantwortung von Arbeitnehmer und Arbeitgeber im
Kompetenzentwicklungsprozess befurwortet. Mit Blick auf ein hier zugrunde gelegtes
Menschenbild (vgl. Abschnitt 8.1) kann eine Kompetenzentwicklung nur dann erfolgreich
entstehen, wenn der Mensch in seinen Handlungen (auch im Arbeitskontext) einen Sinn sieht,
um sein Potential (Huther, 2012) intrinsisch motiviert (Wild, Hofer, & Pekrun, 2006, S. 217)
auszuschopfen. Erst unter dieser permanent herzustellenden Prédmisse ist der Arbeitnehmer
auch fir den Arbeitgeber eine Kraft. Wenn viel Lebenszeit am Arbeitsplatz verbracht wird, ist
der Arbeitgeber in der Verantwortung eine Kompetenzentwicklung zu ermdglichen (vgl.
Vonken 2005, S. 71). Im Gegenzug ist eine standige Bereitschaft zum Lernen des
Arbeitnehmers im Sinne einer selbstbestimmten Kompetenzentwicklung unabdingbar. In
diesem Sinne ist ,,[d]as Lernen von und in Organisationen und Unternehmen [...] Teil des
lebenslangen Lernens als Kompetenzentwicklung (Erpenbeck & Heyse, 2007, S. 27).

Vonken (2005, S. 56) deutet fir einen Arbeitskontext darauf hin, dass der Begriff
»Kompetenz®“ umfassend gesehen werden muss, denn bei einer , Tatigkeit bzw. einer
bestimmten Gruppe von Tatigkeiten* lasse ,,sich nicht jeweils eine spezifische Kompetenz
finden“. Bezogen auf die Tatigkeit von Erzieher/innen heil3t das, dass sie ein umfassendes

Repertoire an Kompetenzen brauchen, um Kinder zu betreuen, zu erziehen und zu bilden.

In vielen Publikationen wird auf die schillernde Vielfalt von Kompetenzdefinitionen und auf
die prinzipiell ,unabschliefbare Suchbewegung® unterschiedlicher wissenschaftlicher
Teildisziplinen mit ihren verschiedenen Theoriegebduden nach stabiler Einigkeit,
Verbindlichkeit und begrifflicher Begrenzung im definitorischen Kompetenzdiskurs
hingewiesen (Rombach, 1977, S. 178f.; vgl. Vonken, 2005, S. 54; vgl. Haeske, 2008, S. 98,
113; Muller-Ruckwitt, 2008; Roben, 2006, S. 247; vgl. Seeber u. a., 2010, S. 3). Damit
besteht die Gefahr, den Kompetenzbegriff in unterschiedlicher Weise auslegen zu kénnen und

ihn daher ,,nicht einheitlich und trennscharf (Gnahs, 2010, S. 19) zu verwenden.
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Um dieser Unverbindlichkeit der Verwendung des Kompetenzbegriffs zu entgehen, ist es fir
die vorliegende Arbeit umso wichtiger den Bedeutungsgehalt von ,,Kompetenz* systematisch
zu erhellen. Anstatt Neudefinitionen zu schiiren, geht es vielmehr darum, sich um die bislang
ausgebliebene Basis des verwendeten Kompetenzbegriffs in Form eines Menschenbildes
Gedanken zu machen und diese unter angemessener Argumentationsfihrung mit einem
bestehenden Kompetenzbegriff schllissig zu verbinden. Insbesondere ergibt sich die
Notwendigkeit dieses VVorgehens aus der Tatsache, dass hier eine Anschlussstudie an die
Arbeit von Zimmermann (2011) durchgefiihrt wird, die auf die dort zugrunde gelegten
Begriffe aufbauen mochte. Nachfolgende Gesichtspunkte werden als relevant erachtet:

— Eine Menschenbildannahme wird vorgenommen, um eine Voraussetzung fur das
Verstandnis von Kompetenz(entwicklung) resp. Entwicklung von Handlungskompetenz zu
schaffen.

— Im Anschluss findet sich eine Definition von Kompetenz resp. Handlungskompetenz mit
Bezug zum beruflichen Kontext.

— Da es sich um eine Studie zur Erfassung von Handlungskompetenz handelt, werden
Aspekte der Kompetenzmessung aufgefihrt.

— Des Weiteren gilt es die Definition der Handlungskompetenz von Erzieher/innen in

Kontexten friiher naturwissenschaftlicher Bildung theoriegestiitzt zu besprechen.

8.1 Eine Menschenbildannahme

Da Erzieher/innen als Experten fur die berufliche Tatigkeit des Bildens, Betreuens und
Erziehens von Kindergartenkindern als verantwortlich gelten, stehen sie bezogen auf das
frihpadagogische Erziehungssystem stets im Fokus von Professionalisierungsbemiihungen.
Die Notwendigkeit fur die Professionalisierung dieser beruflichen Fachkréfte wird mit dem
,,gesellschaftlichen Wandel der Industriegesellschaft zu einer Kompetenzgesellschaft (Minks
2008, zit. n. Grimm u. a., 2010, S. 32) begrindet. Mit der Bezeichnung einer
»Kompetenzgesellschaft steht eine Worthiilse im Raum, die an dieser Stelle mit einer

Menschenbildannahme  verbunden mit dem  Kompetenzgedanken geflllt  wird.
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Ausgangsfragen beziehen sich darauf, was unter einem Menschen zu verstehen ist, was ihm
eigen und deswegen allgemein vorauszusetzen ist. Mit einem Menschenbild soll hier eine
Voraussetzung fur die Rechtfertigung von Kompetenzentwicklung hergestellt werden.

Der Mensch kann als ein Wesen beschrieben werden, dessen Lebensspanne mit der Geburt bis
zum Tod zeitlich vorgegeben ist. Angesichts seiner irdischen Begrenztheit erwéchst ihm die
Aufgabe innerhalb dieses zeitlichen Rahmens sein Leben sinnvoll und bewusst zu gestalten.
Die Art seiner Handlungen richtet sich nach dem haltgebenden Sinn, den er unter
Berlcksichtigung seiner biologischen Voraussetzungen, seiner Sozialisation, seines Wissens
und seiner Fahigkeiten ihm widerfahrenden Situationen jeweils zuschreibt. Ohne seine
Endlichkeit wirde der Mensch keine Sinnsuche anstreben missen. In den sinngebenden
Zuschreibungen bezogen auf eigenes Handeln soll hier der Gedanke angedeutet werden, dass
sich der Mensch damit eine Kontrollinstanz gegeniiber eigenen Emotionen wie z.B. Angst
schafft. Das eigene Handeln immer wieder selbstbestimmt an neuen sinnvollen Zielen
auszurichten und dadurch selbstbewusst zu handeln, kann stabilisierend wirken.

Mit diesem existentiellen Grundgedanken des menschlichen Daseins kann der Wunsch nach
Selbstgestaltung des Menschen beschrieben werden. In dem Malie, in dem sich der Mensch
entwickelt und sich seines Menschseins und damit auch seiner befristeten Lebensspanne
bewusst wird, kann er selbst Verantwortung fir sein Handeln und das anderer Personen
ubernehmen, zu einer bewussten Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und zu einer
bewussten Lebensfiihrung kommen. Das betrifft sowohl das Private als auch die berufliche
Tatigkeit. Alles menschliche Handeln ist daher auf bewusste und an Sinn orientierte
Selbstgestaltung ausgerichtet. Die Annahme der lebenslangen bewussten und sinnvollen
Selbstgestaltung bezieht sich sowohl auf einzelne Individuen als auch auf die Menschheit an
sich. Unter dieser Voraussetzung ist die Ermoglichung zur Ausbildung von kulturellen
Werten, von Wissen und F&higkeiten fir nachfolgende Generationen sinnvoll. Unter dem
Gesichtspunkt der Erhaltung des Menschen an sich, sind das Erlernen von Fahigkeiten und
die damit verbundene Selbstgestaltung sinnvoll.

Unter der Pramisse der ,,Bildsamkeit des Menschen* wie sie Johann Friedrich Herbart (1776-
1841) als erster systematisch als Grundbegriff in die Paddagogik einflihrte (Schulenberg, 1957,
S. 171; vgl. Blankertz, 2011, S. 144-147), wird die Selbstgestaltung des Menschen als
moglich angesehen. Bildsamkeit ist bei Herbart die Eigenschaft des Menschen eines

prinzipiell in ihm angelegten , Ubergehen[s] von Unbestimmtheit zur Festigkeit®
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(Schulenberg, 1957, S. 171). Diese Eigenschaft wird von Herbart als grundlegende
Bedingung flr Erziehung gesehen (vgl. ebd.). Indem der Mensch bildsam bzw. bildbar ist, ist
das selbst organisierende Handeln in variablen Situationen erst méglich.

Mit synonymen Begrifflichkeiten wie ,,Plastizitdt, Anpassungsfahigkeit, Lernfahigkeit,
Entwicklungsféhigkeit, Erziehbarkeit und Bildungsféhigkeit (ebd., S. 170f.) lasst sich fir
den bildsamen Menschen eine prinzipielle Offenheit fir Perturbationen und damit eine
Bereitschaft fir Verdnderungen bezeichnen. In diesem Sinne verbindet sich die
Menschenbildannahme eines nach Sinn suchenden und selbstgestaltenden Individuums mit
der konstruktivistischen Auffassung.

Ganz im Sinne von Heinrich Roth (1906-1983) muss es eine Verstandigung darauf geben,
dass sich der Mensch veréndert, dass er ,,sich nicht gleichbleibt™ (H. Roth, 1968, S. 367). Er
muss sich ,,immer wieder neuen inneren und &ufleren Lagen™ anpassen (ebd.). ,,Der Mensch
wandelt sich, und mit ihm wandelt sich seine Umwelt; wo sie sich dndert oder er sie &ndert,
andert er sich mit ihr. [...] Der Mensch ist nicht einfach der, den die Psychologie
diagnostiziert, sondern nur unter gleichbleibenden Lebensbedingungen ist und bleibt er der
gleiche* (Roth 1968, S. 49 f.). Wéhrend Herbart die Bildsamkeit des Menschen bis zur
Jugendzeit festlegt, weiten z.B. Erich Weniger, Eduard Spranger und Wilhelm Flitner diesen
Begriff auf die gesamte Lebensspanne des Menschen aus (vgl. ebd.). Damit wird
angenommen, dass der Mensch eines jeden Alters bildsam ist und neue Fahigkeiten erlernen
kann.

Es stellt sich die Frage, wie das Menschenbild mit dem Kompetenzbegriff theoretisch

verbunden werden kann.

8.2 Definition von Kompetenz und Handlungskompetenz

Das eigene Leben nach eigenen Bedurfnissen, Winschen, Zielen und Einstellungen in
Abhéngigkeit von Verénderungen in der Welt bewusst und sinnvoll zu gestalten, bedeutet
sich als Mensch selbst bewusst zu organisieren. Um selbstbestimmt und selbstverantwortlich
im Leben handeln zu kénnen, missen Fahigkeiten erlernt werden. Durch die physische,

geistige und soziale Auseinandersetzung mit den Dingen in der Welt bildet sich der Mensch:
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er entwickelt Kenntnisse (Wissen), Fahigkeiten und psychisch-emotionale Eigenschaften wie
z.B. Einstellungen, motivationale und volitionale Aspekte, womit er die Welt verstehen und
die er als Gelingensbedingungen in ihm widerfahrenden Situationen wiederum erfolgreich
und verantwortungsvoll anwenden kann. Insofern entwickeln sich durch ,,Einschreibungen ins
Selbst* (Haeske, 2008, S. 115, 137, 187) selbstorganisatorische Verhaltensdispositionen (vgl.
Erpenbeck & Von Rosenstiel, 2007, S. XIX). All diese im Menschen angelegten und
entwickelten Gelingensbedingungen fir adaquates und selbst organisiertes Verhalten in
bestimmten Situationen sollen hier als Kompetenz aufgefasst werden. In diesem Sinne
verbindet sich die hier dargelegte Menschenbildannahme mit dem Kompetenzbegriff von
Franz Emanuel Weinert (1930-2001). Nach Weinert sind Kompetenzen ,.die bei Individuen
verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert, 2002, S. 27f.).

In dieser Definition von Kompetenz werden finf Bereiche angesprochen, in denen sich
,,Kompetenz“ manifestiert: Zundchst ist das Subjekt zentral, denn es verfugt bereits Uber
Fahigkeiten oder erlernt diese. Des Weiteren sind die unterschiedlichen Situationen
angesprochen, in denen das Subjekt diese Fahigkeiten einsetzt. Damit ist der dritte Bereich
angesprochen, denn der Einsatz der Fahigkeiten soll sich auf das Problemldsen beziehen.
Damit dies gelingt ist der vierte Bereich angesprochen: die Bereitschaften wie Motivation,
Willen und deren Anwendung in sozialen Gefiigen sind notwendig, damit Problemldsungen
erfolgreich sein kénnen. Ein wichtiger fiinfter Aspekt ist die Ubernahme von Verantwortung,
die in jedem kompetenten Handeln steckt.

Bis auf den Schwerpunkt des Problemldsens ist die Kompetenzdefinition von Weinert mit der
Definition von Handlungskompetenz wie sie in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik und in
der berufspadagogischen Weiterbildungsdiskussion seit den 1990ern verwendet wird (vgl.
Reetz, 2003, S. 2) vergleichbar.

Handlungskompetenz ist ein berufspadagogisches Bildungsziel*” (Klieme & Hartig, 2008, S.
12) und Leitziel auch in der Erzieher/innen-Ausbildung (vgl. Stumbrat, 2008, S. 84f.).

7 bie Ausbildung von Erzieher/innen an Fachschulen bzw. Fachakademien fiir Sozialpddagogik ist nach dem
Lernfeldkonzept konzipiert, das ,,Handlungskompetenz* als Leitziel impliziert (vgl. Stumbrat, 2008).
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Handlungskompetenz bezieht sich auf die ,,Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie
individuell und verantwortlich zu verhalten“ (KMK, 2007, S. 10ff.). Dabei entfaltet sich
Handlungskompetenz in den Dimensionen Fach-, Personal-, Sozial-, Methoden- und
Lernkompetenz (ebd.). In dieser Zusammensetzung hat Heinrich Roth den Begriff der
Handlungskompetenz als Teil einer allgemeinen Personlichkeitslehre, Persénlichkeitsbildung,
Personlichkeitsentwicklung in die Erziehungswissenschaften zur Zeit der Bildungsreform in
Deutschland zu Beginn der 1970er Jahre eingefuhrt (vgl. H. Roth, 1968).

8.3 Handlungskompetenz von Erzieher/innen in Kontexten friher

naturwissenschaftlicher Bildung

Die Frage danach, tiber welche Féhigkeiten Erzieher/innen in Kontexten bereichsspezifischer
friher naturwissenschaftlicher Bildung verfugen sollen, beantwortet Zimmermann (2011) mit
den vier Teilkompetenzen Reflexionskompetenz, Selbstkompetenz, Sachkompetenz und
Handlungskompetenz. Uber diesen vier Elementen entwickelt Zimmermann (ebd., S. 186) die
ubergeordnete Definition der Naturwissenschaftlichen Frihférderkompetenz (NFFK).

NFFK bezeichnet die ,,Fahigkeiten, die Erzieherinnen bendtigen, um den Lernprozess von
Kindern im Kindergarten in ihrer Begegnung und Auseinandersetzung mit alltagsbezogenen
Phédnomenen der belebten und unbelebten Natur spezifisch zu begleiten und zu férdern.
Zielperspektive fiir die Forderung der Kinder ist, beim Kind Selbstaktivitdt und
Kompetenzerleben zu ermoglichen, damit die Neugier auf das Entdecken und die
Begeisterung fur naturwissenschaftliche Zusammenh&nge moglichst lebenslang erhalten
bleibt* (ebd.).

Zimmermann (ebd., S. 67) stellt heraus, dass die Weinert'sche Kompetenzdefinition (Weinert
2001, S. 27f.) sowohl fiir die Fortbildung als ,,kategoriales Grundgeriist* adaptiert wurde als
auch fir die Erfassung und Analyse der NFFK bedeutsam ist. Die im Zentrum der
vorliegenden Studie stehende Handlungskompetenz ist nach Zimmermann (2011, S. 148) die

,.Fahigkeit, frihe naturwissenschaftliche Bildung zu erméglichen durch das Aufgreifen der

93



8. HANDLUNGSKOMPETENZ VON ERZIEHER/INNEN

kindlichen Interessen als Ausgangspunkt fir die Gestaltung von erfahrungsbasierten,
situationsadéquaten und handlungsergiebigen Lernumgebungen. Dazu gehort eine positive
Grundhaltung, die u.a. durch Wertschatzung und Starkenorientierung gekennzeichnet ist*.
Diese Hauptdimension von NFFK wird wiederum durch die vier Subdimensionen der
positiven Grundhaltung, der Geduld, der Gestaltungsfahigkeit und des Didaktischen
Geschicks konkretisiert.

Bei Zimmermann wird deutlich, dass sich das Subjekt, das tber Fahigkeiten verfugen soll,
allein auf die Erzieher/in bezieht. Der Fokus richtet sich auf das Ermdglichen von friher
naturwissenschaftlicher Bildung, das sich konkret im Aufgreifen von Kinderinteressen und
der davon geleiteten Gestaltung von Lernumgebungen manifestieren soll. Damit ist eine
grundlegende soziale Bereitschaft impliziert, den Kindern als Erzieher/in Bildungsprozesse
ermoglichen zu wollen. Es werden daher volitionale Aspekte beriicksichtigt. Mit der Setzung,
dass die Lernumgebungen den Kindern Erfahrungen ermdglichen sollen, den Situationen im
Kindergarten angemessen sein und Handeln in ergiebigem Mal ermdglichen soll, werden drei
normative Aspekte und grobe Orientierungen fur das Handeln der Erzieher/innen mit klarem
Situationsbezug in beruflichen Kontexten der Erzieher/innen angesprochen. Zimmermann
betont bereits in der Definition von Handlungskompetenz eine der vier Subdimensionen, die
der positiven Grundhaltung. Demnach wird auf wertschatzendes und starkenorientiertes
Handeln der Erzieher/innen, das Ausdruck ihrer positiven Grundeinstellung gegentber den
Kindern ist, besonders Wert gelegt. Dies bezieht sich auf die Handlungsabsicht der
Erzieher/innen, d.h. auf ihre volitionalen F&higkeiten mit den Kindern wertschatzend und
stérkenorientiert umgehen zu wollen und zu kdnnen.

Bei der tbergeordneten NFFK-Definition wird die Forderung der lebenslang anhaltenden
Begeisterung der Kinder fur naturwissenschaftliche Phdanomene der belebten und unbelebten
Natur angesprochen. In dieser Weitsicht sind sowohl die gesellschaftliche Relevanz des
erzieherischen Handelns als auch die Bereitschaft zu sehen, die Kinder nachhaltig und
verantwortungsvoll fordern zu wollen und zu koénnen. Insofern verbindet sich die NFFK-

Definition mit dem gezeichneten Menschenbild.

Damit ist die Definition von Handlungskompetenz nach Zimmermann deutlich auf die
Ermdglichung der nachhaltigen Bildungsprozesse der Kinder ausgerichtet, auf dessen

Sicherung eine Kompetenzentwicklung der Erzieher/in durch Fortbildung und Coaching
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fokussiert ist. Mit der Ermdoglichung der Selbsttatigkeit und dem Kompetenzerleben der
Kinder als konstruktivistisches Bildungsziel, bezieht sich Zimmermann auf das derzeit
aktuelle Bild des Kindes (vgl. Kapitel 5.3). Da die Zimmermann'sche Definition von
Handlungskompetenz das Kindbild fokussiert, wird hier vorgeschlagen, die Definitionen von
NFFK und Handlungskompetenz um die Menschenbildannahme einer selbstbestimmten
Erzieher/in, die den Sinn in ihrer beruflichen Tatigkeit sieht, Kinder naturwissenschaftlich zu
bilden, ergédnzend zu denken. Denn erst wenn die Erzieher/in den Sinn in ihrer Tatigkeit fur
sich und ihre Selbstgestaltung im Leben sieht, ist eine Voraussetzung fur bewusstes Handeln
und entsprechend flr kontinuierliche Kompetenzentwicklung geschaffen. Die Erzieher/in
hatte demnach ihre Aktivitdten nicht nur darauf auszurichten, was die Kinder brauchen.
Sondern sie hétte gleichzeitig immer wieder zu priifen, inwiefern ihr padagogisches Handeln
in Kontexten friiher naturwissenschaftlicher Bildung ihren eigenen und zur Selbstgestaltung
als sinnvoll und passend gehaltenen Maoglichkeiten und Zielsetzungen folgt.

Aus dieser Perspektive heraus lasst sich ein Aufbau von Handlungskompetenz im
naturwissenschaftlichen Bereich fur die Erzieher/in begriinden, weil er aus eigener Motivation
heraus entstehen kann. Erst wenn diese Grundlage geschaffen ist, ist die Erzieher/in motiviert
ihr Potential im Hinblick auf Anforderungen in frihkindlichen Bildungsprozessen zu entfalten
und weiter zu entwickeln.

Mit der konstruktivistischen Didaktik in Fortbildungen und Coachings der Forscherstation ist
diese Menschenbildannahme implizit aber einseitig gegeben. Deutlich sollte werden, dass das
eigene Erleben und Reflektieren naturwissenschaftlicher Phdnomene nicht nur im Dienst
stehen sollte, die Bildungsprozesse der Kinder zu befdrdern, sondern auch danach
ausgerichtet sein sollte, paddagogisches Handeln am eigenen Sinn auszurichten, damit das
Selbst einer Erzieher/in sich entwickeln kann.

Zentral ist dartiber hinaus, dass der Arbeitskontext, in dem die Erzieher/innen stehen, auch als
ihr Lernkontext aufgefasst wird. Insofern lassen sich die hier untersuchten und videografierten
padagogischen Angebote als doppelter Lernkontext charakterisieren: ein Lernkontext, in dem
Kinder naturwissenschaftliche Kompetenzen aufbauen und ein Lernkontext, in dem
Erzieher/innen ihre beruflichen Fahigkeiten zur Umsetzung handlungssteuernden Wissens in
naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten anwenden, reflektieren und daraufhin weiter

entwickeln.
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Hier stellt sich die Frage, was unter Kompetenzentwicklung bzw. Entwicklung von
Handlungskompetenz zu verstehen ist und wie sie festgestellt werden soll. Zimmermann
(2011, S. 68, 79, 105, 111f.) geht bei Kompetenzentwicklung von einem Lernprozess aus, der
in seiner Qualitat insbesondere von der Reflexionskompetenz der Erzieher/innen tber sich
selbst und ihre Fahigkeiten, frihe naturwissenschaftliche Bildung im Sinne professioneller
Handlungsféhigkeit umzusetzen, abhangt. Um Kompetenzentwicklung als Auswirkung des
Fortbildungstreatments festzustellen, schatzen sich bei Zimmermann die an Fortbildungen
teilnehmenden Erzieher/innen anhand eines von Zimmermann (2011) entwickelten
Fragebogens (F1) bzgl. ihrer Naturwissenschaftlichen Friihforderkompetenz (NFFK) auf einer
funfstufigen Skala, und damit auch bzgl. Handlungskompetenz, selbst zu drei
Messzeitpunkten ein. Die Entwicklung der NFFK-Selbsteinschatzungen wird an den
veranderten Einschdtzungen abgelesen. Der Forschungsgegenstand bei Zimmermann und
Metzner unterscheidet sich insofern, als bei Zimmermann selbsteingeschatzte Einstellungen
der Erzieher/innen bzgl. NFFK untersucht und bei Metzner tatséchliche Verhaltensweisen
derselben Erzieher/innen in Bildungsangeboten aus einer AulRenperspektive im Hinblick auf
Handlungskompetenz analysiert und in Handlungsprofilen dargestellt werden (vgl. zweiter
empirischer Teil: Handlungsprofile). Eine Ubertragung einer gestuften Einschatzskala fur eine
Fremdeinschatzung von Handlungskompetenz und deren Entwicklung wurde fir die
vorliegende nicht als sinnvoll angesehen, weil hier die individuellen Auspragungen einzelner
Aspekte von Handlungskompetenz bei Erzieher/innen und deren Veranderung (ber den
Zeitraum der gesamten Fortbildungsreihe zunéchst im Fokus standen. Kompetenzentwicklung
bezieht sich demnach auf positive Verdnderungen im Handlungsrepertoire einer Erzieher/in,
die im Sinne der Definition von Handlungskompetenz nach Zimmermann interpretiert werden
(vgl. erster empirischer Teil: Hermeneutische Zuordnung; vgl. zweiter empirischer Teil:

Handlungsprofile).

Im Folgenden finden sich die Definitionen der Subdimensionen von Handlungskompetenz aus
dem NFFK-Konstrukt (ebd., S. 187-190), weil sie einen wichtigen Bezugspunkt fur die
Erstellung des in der vorliegenden Studie zu generierenden Beobachtungsinstrumentes

darstellen (vgl. erster empirischer Teil — Kapitel 10.7: Hermeneutische Zuordnung):

Positive Grundhaltung: ,,Wertschatzung, Empathie, Authentizitét, Starkenorientierung™
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Geduld: ,,Geduld mit sich selbst und den Kindern; Ubernahme und Forderung einer
fragenden Haltung: Kindern keine fertigen Antworten liefern, sondern sie zum Fragen und
Selbst-Beantworten anregen. Bildungsprozesse des Kindes erkennen, begleiten und zwischen
Strukturierung und Offenheit ausgewogen unterstitzen. Geduld ist ein bedeutsamer
personaler Kompetenzfaktor, der eng verbunden ist mit einer Subdimension der Kategorie
»Selbstkompetenz®, ndmlich den ,,Personlichen Ressourcen®: Sie wird durch Ausdauer und
Konzentrationsfahigkeit begiinstigt [...]. Geduld wird in der Studie von (Zimmermann, 2011)
als die Fahigkeit definiert, ,,abwarten zu konnen, bis das Kind eine Handlung selbststédndig
durchgefihrt hat. Dabei geht es insbesondere um die F&higkeit der Erzieherin, vertraute
Interventionsstrategien wie den Impuls, Wissen zu vermitteln, zurlck zu stellen und eigenes
und fremdes Nicht-Wissen als motivierendes Durchgangsstadium zu begreifen. Die
Erzieherin widersteht selbst dem Bediirfnis, sich ,fertige Antworten liefern zu lassen,
stattdessen l&sst sie sich und den Kindern Zeit und Raum fiir die Entwicklung von Fragen und
die Entfaltung individueller Ideen, Lernwege und Fehlhandlungen. Die Geduld der Erzieherin
beinhaltet folglich zwei Perspektiven. Die Geduld der Erzieherin mit sich selbst und ihre
Geduld mit dem Kind.*

Gestaltungsfahigkeit: ,,Bei der Gestaltung von Lernumgebungen versucht die Erzieherin die
Balance zu halten zwischen Vorstrukturierung, die dem Kind Sicherheit gibt und eine erste
Orientierung ermdglicht, und der Offenheit, die individuelle Lernwege und Lésungen anregt
und fordert. [...].“

Didaktisches Geschick: ,,Das entwicklungspsychologische Wissen (Sachwissen) nutzen, um
Kinder zur Betrachtung von Naturphdnomenen und zur Entwicklung eigener Fragestellungen
anzuregen; den Kindern Welt erschlieBende Erfahrungen durch eigenstdndiges Handeln
ermoglichen. Die Erzieherin schafft ein angstfreies ,Lernklima‘, in dem kindgerechtes Lernen
stattfinden kann. Dabei stehen die entwicklungspsychologischen Voraussetzungen und
individuellen Fahigkeiten der Kinder im Vordergrund. ,Didaktisches Geschick® ist bei
Zimmermann (2011, S. 149) als Grundausdruck dem baden-wirttembergischen
Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung entnommen und bezeichnet den ,didaktischen
Kern der NFFK, die Kinderperspektive wahrzunehmen, Kinderfragen anzuregen und sie als

Ausgangspunkt des paddagogischen Handelns aufzugreifen.*
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8.4 Ein historischer Exkurs zur Handlungskompetenz in der

Frihpadagogik

Die Bedeutung Friedrich Wilhelm August Frobels (1782-1852) wird aus neuerer historisch-
wissenschaftlicher Sicht darin gesehen, dass er als Erster eine detaillierte theoretische, auf
philosophischer Grundlage beruhende gehaltvolle Padagogik der frihen Kindheit entworfen
hat. Dies habe er schon im Jahre 1826 in seinem péddagogischen Hauptwerk ,,Die
Menschenerziehung® (Frobel, 1826) getan, als er noch gar nicht habe wissen kdnnen, dass er
ab 1840 von Kindergarten sprach (vgl. Reyer & Franke-Meyer, 2012, 00:27:21 bis 00:27:55
[hh:mm:ss]; vgl. Diesterweg, 1967, S. 575; Reyer, 2009, S. 268f.). Neben der Forderung nach
Selbsttatigkeit des Kindes im Spiel mit sogenannten Spielgaben (vgl. Diesterweg, 1967, S.
575; vgl. Reyer & Franke-Meyer, 2012), ,hatte [Frobel] hohe Erwartungen an eine
padagogische Fachkraft'®, die eine umfassende Bildung aufweisen sollte sowie die Fahigkeit,
das eigene Handeln zu reflektieren und theoretisch Gelerntes in Handeln umzusetzen*
(Amthor 2003, zit. n. Stumbrat, 2008, S. 23). Bemerkenswert, mit welcher Scharfe und Tiefe
Friedrich Frobel seiner theoretischen Konzeption bereits beim Aufkommen der bewussten
frihkindlichen Bildung durch wesentliche Aspekte wie das spielerische Lernen und die
Selbsttatigkeit der Kinder, den Bildungsgedanken in der Friihpddagogik und die Reflexions-
und Handlungskompetenz von Erzieher/innen bis heute Aktualitét verleiht.

8.5 Erfassung von Handlungskompetenz anhand eines

Beobachtungsinstrumentes

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit bezieht sich auf die Erfassung und Beschreibung von
Handlungskompetenz bei Erzieher/innen in Kontexten friher naturwissenschaftlicher

Bildung. Im Folgenden sollen einige Bedingungen bei der Instrumentenerstellung erlautert

18 Georg Heinrich Theodor Fliedner (1800-1864) bildete 1836 zum ersten Mal padagogische Fachkrafte aus
(Reyer & Franke-Meyer, 2012).
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werden. Daran schlieBt sich eine  Auseinandersetzung mit dem  konkreten

Forschungsgegenstand an. Ausgangsfrage ist: Was kann tiberhaupt erfasst werden?

Bedingungen zur Entwicklung eines Beobachtungsinstrumentes
»~Erziehungswissenschaftler/innen bendtigen Analyseinstrumente, um Deutungs- und
Handlungsmuster der Akteure in schulischen und auf3erschulischen Arbeitsfeldern, komplexe
soziale Lebenszusammenhange, biografische Lebensverlaufe, institutionelle
Rahmenbedingungen, Interaktions-, Sozialisations-, Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozesse
systematisch erfassen, beschreiben und interpretieren zu kdnnen. Dabei gilt es, sowohl der
Einzigartigkeit jeder Person und jedes padagogischen Feldes gerecht zu werden, als auch
deren  Typik, strukturelle RegelméBigkeiten und historische  Voraussetzungen
herauszuarbeiten. Die eigenen theoretischen und empirischen Analyseinstrumente sind stets
kritisch zu reflektieren, um die Grenzen der jeweiligen Welterfassung und Deutungen mit
auszuloten und langfristig zu erweitern. Diesen Themen widmet sich die
erziehungswissenschaftliche Forschung, um fur Disziplin und Profession relevante
Erkenntnisse zu ermitteln [...]* (Friebertshduser, Prengel, & Langer, 2010, S. 7).

An die Entwicklung von Analyseinstrumenten sind jedoch Erwartungen geknipft. Sie sollen
durch wissenschaftliche Methoden abgesichert sein und sich als effizient erweisen. Sie sollen
auf der Grundlage aktueller Forschungsergebnisse zu Lern- und Bildungsprozessen im
Kindergarten die Analyse und Bewertung von Unterricht ermdglichen und Lerneffekte bei
Kindern finden lassen.

Hannelore Schwedes hebt das noch unbefriedigende Verhéltnis zwischen Analysezeit und
Lernertrag hervor, wenn Analyseinstrumente in der Praxis eingesetzt werden: Sie fordert
mehr Zeit fir die Entwicklungsarbeit geeigneter und ,,ausgereifter Verfahren, mit denen
Unterrichtsvideos von Lehramtsstudierenden ausgewertet werden kénnen, so dass die Zeit fur
die Analyse und der (Lern)Ertrag in einem ausgewogenen Verhaltnis stehen und bestimmte
Aufgaben routinemaRig in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden abgefordert werden
konnen® (Schwedes, 2005, S. 68f.). Es wird also ,,noch viel Entwicklungsarbeit notig sein, um
effiziente Verfahren der Selbstiberprifung, der Analyse und Bewertung von Unterricht sowie
die Uberpriifung der Lerneffekte bei den Schiiler/innen wihrend des Unterrichts zu finden*
(ebd., S. 83). Die Forderung nach Praktikabilitdt und einfacher Anwendbarkeit von

Instrumenten zu Professionalisierungszwecken bei Lehramtsstudierenden, lasst sich auf das

99



8. HANDLUNGSKOMPETENZ VON ERZIEHER/INNEN

frihpadagogische Feld tbertragen. Es sei ,,nach wie vor dort ein tagliches Thema, wo sich die
Beteiligten der Professionalitat ihres Handelns bewusst werden mussen: [...] Es kdme darauf
an, ein Instrumentarium zur Verfligung zu haben, das erlaubt, sachangemessen zu
identifizieren, was professionelles Handeln kennzeichnet. Gerade daran mangelte es bislang
(vgl. Sehringer & Scheltwort, 2004, S. 18f.).

,»Da der Qualitdtssicherung in Kindertageseinrichtungen erst in jlingster Zeit verstirkte
Aufmerksamkeit gewidmet wird, mangelt es derzeit noch an Instrumenten zur differenzierten
Erfassung [insbesondere] der Handlungskompetenzen frihpadagogischer Fachkréfte im
Bildungsbereich Sprache” (Ruberg, 2011, S. 103). Handlungsbedarf fiir ein Instrumentarium
besteht aber auch im Bereich der Naturwissenschaft, weil Erzieher/innen sich insbesondere in
bereichsspezifischen Gebieten wie z.B. mathematischer und naturwissenschaftlicher
Forderfelder eher zurtickhaltend verhalten (Smidt, 2012) und daher in diesen Bereichen
gefordert werden sollten. Tietze et al. (1997, S. 9) fligen hinzu: Um die Prozessqualitit ,,in
hinreichender Breite und Objektivitdt erfassen und beurteilen zu koénnen, sollten
Messinstrumente nicht aufgrund ,,personlich padagogischer Eindriicke® (ebd.) entwickelt
werden, mit denen nur unzureichende intuitive Bewertungen der eigenen Arbeit mdéglich sind.
Es konnen nur objektive, valide und reliable Messinstrumente, die durch wissenschaftliche
Verfahren entwickelt und abgesichert sind, umfassend und professionell als Methoden zur
Qualitatsverbesserung und Qualitatssicherung eingesetzt werden (vgl. ebd.).

Verbunden mit der Forderung nach Einhaltung wissenschaftlicher Gitekriterien ist die
Forderung der OECD infolge der zweiten Starting-Strong-Studie von 2002 bis 2004 nach
einer systematischen und effektiven Herangehensweise bei der Erfassung péadagogischer
Qualitat als Beitrag zur Weiterentwicklung und Verbesserung der Prozesse im Kindergarten:
,»Was aber zu fehlen scheint, oder zumindest nicht angemessen beriicksichtigt wird, ist ein
leistungsfahiges System fur eine Unterstitzung der Beschéftigten bei ihrer taglichen Arbeit
und ihren Bemuhungen, ihre praktischen Kenntnisse und Fahigkeiten zu verdndern und zu
verbessern. Es besteht eine Kluft, eine fehlende Verbindung, zwischen dem Inhalt von Planen,
Ausbildung und Bewertung auf der einen Seite, und der alltdglichen Praxis auf der anderen.
Insgesamt sind relativ wenige effektive Systeme in Kraft, um die Fachkrafte bei der Analyse,
Diskussion, Bewertung und Verbesserung ihrer Praxis zu unterstiitzen” (OECD, 2004, S. 52).
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Was kann erfasst werden? — Kompetenz und Performanz

Bei der Erfassung und Beschreibung von Handlungskompetenz durch ein Analyseinstrument
stellt sich die Frage, was tatséchlich beschrieben und erfasst werden kann. Denn wenn
Kompetenz als kognitiv im Menschen angelegte Disposition zu verstehen ist, kann sie von
aulRen nicht beobachtet also nicht erfasst und nicht beschrieben werden.

Neben Selbstauskiinften durch direkte Befragung kann menschliches Verhalten durch
Beobachtung erfasst werden. ,,Handlungskompetenzen kann man nicht sehen; man kann sie
nur indirekt aus der Beobachtung des methodischen Handelns von Lehrern erschlieRen. Der
Begriff ist ein »theoretisches Konstrukt«, mit dem Wissenschaftler bestimmte psycho-
physische Fahigkeiten von Individuen bezeichnen (H. Meyer, 1987, S. 21). Dabei deutet
Hilbert Meyer auf den im Zusammenhang mit der Erfassung von Handlungskompetenz
nltzlichen Begriff der Performanz hin. Der Linguist Noam Chomsky pragte das Begriffspaar
Kompetenz und Performanz (vgl. Chomsky 1973; Vonken 2005, S. 19ff., Gnahs 2010, S. 19):
,»Wihrend sprachliche Kompetenz die menschliche Sprachfahigkeit bezeichnet und das ihr
zugrunde liegende Regelsystem [...], bezeichnet Performanz die aktuelle Realisierung dieser
Sprachfahigkeit in gesprochenen Sitzen [...]* (Baacke, 1973, S. 102). ,,Performanz* als den
aktuellen Gebrauch einer angeborenen sprachlichen Féhigkeit.

Damit unterscheidet sich Chomsky in seiner Vorstellung von Kompetenz zwar von der
Weinert'schen, der Kompetenz nicht als angeborene sondern als erlernbare Fahigkeit und
Fertigkeit sieht. Dennoch bleibt von Chomsky das aus der Sprachwissenschaft in die
Erziehungswissenschaft iibertragene performative Handeln, das nur in ,,der Realisierung der
jeweiligen Disposition erschliebar* wird (Zimmermann, 2011, S. 65). Das bedeutet, dass das
kompetente performative Verhalten von Erzieher/innen, verstanden als ,situationsbezogene
Handlungsfihigkeit® (ebd.) in naturwissenschaftlichen Kontexten, nur in realen Explorier-
und Experimentiersituationen mit den Kindern erschlossen werden kann.

Vonken stellt hierbei die generell kritische Frage, ,,ob sich aus Handlungen [...] auf
Kompetenzen fir Handlungen schlieBen lasst* (Vonken, 2005, S. 56). Es wird in der
vorliegenden Studie davon ausgegangen, dass generell alles Kompetenz sein kann.
Entscheidend ist aber eine Definition, die einen Malstab darstellt, weil sie aus dem
umfassenden, potentiell moglichen und bereits vorhandenen Handlungsrepertoire
systematisch auswéhlt. Die Studie stellt sich dieser Frage bereits im ersten empirischen Teil

(Kapitel 10.7: Hermeneutische Zuordnung und Hermeneutische Briicke).
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»Wenn Kompetenz eine Frage der Definition ist, dann sollte man annehmen, dass sie immer
schon vorhanden ist, dass sie ja nur noch definiert werden muss. Man muss es wagen,
Kompetenz zu definieren, indem man das, was gegeben und vorfindbar ist, zur eigenen
Kompetenz macht. Von Kompetenz wird angenommen, dass sie eine Disposition ist, die als
solche nicht direkt beobachtbar ist, und nur aus der Performanz ableitbar ist. Sobald wir
handeln koénnen, sind wir kompetent® [...] ,,Kompetenz ist also vorhanden. Weil ein Subjekt,
das sich seiner Kompetenz gewahr werden will, immer schon kompetent ist, braucht es auch
nichts hinzuzufiigen, um kompetent zu werden* (Haeske, 2008, S. 122ff.). Dieser Gedanke
von Haeske scheint unlogisch bezogen auf das Individuum. Denn die Erlernbarkeit von
Kompetenzen deutet darauf hin, dass sich das Individuum das durch Handeln sich zunéchst
prinzipiell gegebene Kompetenzen erst zu eigen macht. Wenn es bestimmte Handlungen

theoretisch schon gibt, heif3t es nicht, dass sie eine Person bereits internalisiert hat.

8.6 Ein Resiimee

Das normative Konstrukt der domanenspezifischen Handlungskompetenz von Erzieher/innen
in Kontexten friher naturwissenschaftlicher Bildung wurde von Zimmermann (2011)
entwickelt und bezieht sich auf die Fahigkeit der Ermdglichung einer naturwissenschaftlichen
Bildung von Kindergartenkindern, indem Kinder durch eigene Erfahrungen und Handlungen
in angemessenen Situationen an Naturphanomene der belebten und unbelebten Natur
herangefuhrt werden. Erzieher/innen brauchen dafiir eine positive Grundhaltung, Geduld,
Gestaltungsfahigkeit und Didaktischen Geschick.

Die vorliegende Studie greift diesen Begriff als Anschlussstudie auf und entwickelt ein
bislang fehlendes Menschenbild einer Erzieher/in. Notwendig erscheint dies einerseits, weil
es in der allgemeinen Kompetenzdebatte hdaufig unterschlagen wird. Andererseits wird vor
dem Hintergrund einer Vorstellung vom Menschen klar, weshalb Fahigkeiten Gberhaupt
ausgebildet, verandert oder beibehalten werden sollten. Der Mensch als selbstbestimmtes
Wesen, das in Anbetracht seiner begrenzten Lebenszeit in seinen Handlungen einem Sinn
nachgeht, gestaltet sich selbst. Hier wird davon ausgegangen, dass ein Mensch, der sich selbst

bestimmen und selbst nach individuellem Sinn gestalten kann, leistungsfahiger ist und den an
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ihn gestellten Anspriichen (z.B. Bildungsansprichen) gentigen kann. Das widerspricht einer
ganzlich 6konomischen Sichtweise auf Kompetenzentwicklung. Insofern wird hier die
Empfehlung gegeben, die Definition von Handlungskompetenz unter dem Gesichtspunkt des
skizzierten Menschenbildes zu denken.

Bei der Entwicklung eines Beobachtungsinstrumentes zur Erfassung und Beschreibung von
Handlungskompetenz gilt die Orientierung an den klassischen Gutekriterien. Die Begrindung
daftir manifestiert sich in moglichst objektiven Aussagen gegenuber subjektiven Eindriicken
in Bezug auf Handlungskompetenz. Grundlage eines Instrumentes zur Erfassung von
Handlungskompetenz ist die Gewinnung von beobachtbaren, performativen Handlungen, die
einen BewertungsmafRstab brauchen. Kompetenzentwicklung wird hier als positive
Verdanderung eines gezeigten Handlungsrepertoires im Sinne des entwickelten

Bewertungsmafstabes gesehen.
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9. Empirischer Teil

Nachdem die theoretischen Grundlagen der Studie gelegt wurden, folgen drei empirische
Teile der Studie. Der erste Teil beschreibt den Entwicklungsprozess des Beobachtungs-
instrumentes  zur  Erfassung von Handlungskompetenz  bei  Erzieher/innen in
naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten im Kindergarten. Im zweiten Teil findet eine
Anwendung des Instrumentes statt, worauf hin im dritten Teil ein Vergleich zwischen
Selbsteinschatzungen ausgewdahlter Erzieherinnen bzgl. Handlungskompetenz und der
Fremdeinschatzung der Handlungskompetenz durch das Beobachtungsinstrument

vorgenommen wird.

9.1 Forschungsdesign der Studie

Die vorliegende Untersuchung wurde in der Zeit von 11/2010 bis 02/2014 durchgefiihrt und
versteht sich als Anschlussstudie an die Arbeiten von Dhein (2011) und Zimmermann (2011):
Alle drei Studien sind methodisch (Handlungsbeobachtung in Videos), inhaltlich (Kompetenz
und Kompetenzentwicklung, sozialkonstruktivistische Lerntheorie) und aufgrund der
Datenbasis miteinander verschrankt, verfolgen dennoch unterschiedliche Forschungsziele.
Aus den beiden Vorganger-Studien stehen videografierte padagogische Angebote aus dem
Kindergarten als Datenbasis zur Verfugung. Aufgrund der unterschiedlichen Themen dieser
Angebote (wie z.B. Spiegel- oder Feuerphanomene) stellen die Angebote eine Stichprobe mit
verschiedenen und nicht vergleichbaren Bedingungen dar. Insofern ist von einem quasi-
experimentellen Forschungsdesign auszugehen.

Die Untersuchung ist als L&ngsschnittstudie (Panelstudie) zu charakterisieren und wird als
explorative Feld- und Fallstudie durchgefuhrt. Sie besteht aus drei aufeinanderfolgenden
empirischen Teilen und weist zwei Typen der Triangulation (vgl. Denzin 1978, zit. n.
Lamnek, 2005, S. 147) auf.

(1) Methodentriangulation: In der gesamten Studie werden qualitative und quantitative
Forschungsmethoden der Datenerhebung und Datenanalyse als induktive und deduktive
kenntniserweiternde Schlussverfahren miteinander kombiniert (mixed-method-Design).

(2) Datentriangulation: fur einen systematischen Vergleich wird im dritten empirischen Teil

eine  externe  Datenbasis  (Selbsteinschdtzungen ~ von  Erzieherinnen  bzgl.

104



9. EMPIRISCHER TEIL

Handlungskompetenz) aus der Studie von Zimmermann (2011) den Ergebnissen aus einer
Fremdeinschatzung durch das in der vorliegenden Studie zu entwickelnde
Beobachtungsinstrument gegentibergestellt.

Forschungsmethodologischer Schwerpunkt bleibt das qualitative, deskriptive Paradigma. Da
keine Merkmalskorrelationen hergestellt und keine Signifikanzen getestet werden, sondern
Handlungen im Rahmen von Lehr-Lern-Interaktionen im Kindergarten beschrieben und im
Hinblick auf Handlungskompetenz interpretiert werden, folgt die vorliegende Studie dem
Ansatz der erziehungswissenschaftlichen Videografie nach Dinkelaker & Herrle (2009, S. 11,
17).

Alle weiteren Angaben zum Forschungsdesign werden in der folgenden Tabelle aufgefihrt

und in den entsprechenden empirischen Teilen konkret beschrieben.
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Tab. 2: Forschungsdesign im Uberblick

Forschungs-
methodologie

Untersuchungsplan: Videostudie, quasi-experimentelles Forschungsdesign,
explorative Feld- und Fallstudie im L&ngsschnittdesign (Panelstudie),
Triangulation qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden (Daten-

erhebung und Datenauswertung), Datentriangulation

Wissenschaftlicher Ansatz: Erziehungswissenschaftliche Videografie
(Dinkelaker & Herrle 2009)

Erster empirischer
Teil: Entwicklung des
Instrumentes

Zweiter empirischer
Teil: Anwendung des
Instrumentes

Dritter empirischer Teil:
Handlungsvalidierung,
Instrumentvalidierung

Datenauswahl, Arbeits-schritte, Methoden, Teilergebnisse

Qualitative Auswertung
durch vollstandige
Transkription von drei
Videos, erste Katego-
rienbildung, qualitative
Inhaltsanalyse —
Zusammenfassung
(Mayring, 2002)

Datenaufbereitung durch
vollstdndige Transkrip-
tion finf ausgewahlter
Videos eines Erzieher-
Tandems als Vorberei-
tung zur kategoriengelei-
teten Videoanalyse

Qualitative Auswertung
von 21 Videos mittels
Kategorienbildung
durch Handlungsbeob-
achtung nach dem
Kategorienentwick-
lungszyklus (Jacobs et
al. 1999)

Quantitative Datenerhe-
bung durch Handlungs-
beobachtung mittels
kategoriengeleiteter
Videoanalysen (Nied-
derer et al. 1998) anhand
des entwickelten Beob-
achtungsinstrumentes

Hermeneutische Zuord-
nung der Kategorien-
systeme und Kategorien
als Handlungsmuster zu
Handlungskompetenz
(Zimmermann 2011)
(theoriegeleitete Inter-
pretation)

Qualitative Auswertung
quantitativer Daten durch
transkriptgestitzte
,,dichte Beschreibung*
(Geertz 1987) von
Handlungsmustern in
Handlungsprofilen
(deskriptive Statistik)

Qualitative Auswertung
durch vergleichende
Gegenuberstellung
(Brunswig 1910) der
Selbsteinschétzungen
eines Erzieherinnen-
Tandems bzgl. NFFK und
der Fremdeinschatzung
mittels Beobachtungs-
instrument

Teilergebnisse:
Beobachtungsinstru-
ment: Kategoriensys-
teme, Kodiermanual,
hermeneutische Zuord-
nung; Festlegung der
Kodiereinheit, Schu-
lungsleitfaden

Teilergebnisse:
Beschreibung von Hand-
lungskompetenz und
seiner Entwicklung in
Handlungsprofilen mit
Coachingimpulsen

Teilergebnis:
Systematischer Vergleich
zwischen Selbst- und
Fremdeinschatzungen
(Handlungsvalidierung,
Validierung des Beob-
achtungsinstruments)

Beginn der Studie: 11/2010

Ende der Studie: 02/2014
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9.2 Erhebung von Videodaten als Datenbasis

Fur eine Analyse padagogischen Handelns und von Interaktionen zwischen Erzieher/innen
und Kindern eignen sich Videodaten, weil sie ,,sowohl Horbares als auch Sichtbares konser-
vieren und das Zusammenspiel von Ereignissen auf beiden Wahrnehmungsebenen zu erfassen
in der Lage sind“ (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 15). In der vorliegenden Studie wird dabei
auf eine externe Datenbasis zuriickgegriffen'®, die im Rahmen der Fortbildungsreihe ,,Mit
Kindern die Welt entdecken der Forscherstation, dem Heidelberger Klaus-Tschira-
Kompetenzzentrum fur friihe naturwissenschaftliche Bildung gGmbH, in einem Zeitraum von
achtzehn Monaten in den Jahren 2006 bis 2007 erhoben worden ist™.

Achtzehn Erzieherinnen® aus drei Heidelberger Kindergarten besuchten dabei jeweils als
Erzieherinnen-Tandem die Fortbildungsreihe. Teil des Fortbildungskonzeptes waren die von
Erzieherinnen-Tandems selbst geplanten Angebote zur frihen naturwissenschaftlichen
Bildung, die zwischen einzelnen Fortbildungsterminen in einem jeweiligen Abstand von ein
bis zwei Monaten umgesetzt worden sind. Dabei gestalteten die neun Tandems in ihren
eigenen Kindergartengruppen in unterschiedlicher Anzahl Angebote zu unterschiedlichen
Naturphdnomenen und lieRen sie zu Forschungszwecken von einer Forschungsgruppe der
Forscherstation (vgl. Dhein, 2011; vgl. Zimmermann, 2011) videografieren. Insgesamt
entstanden in drei Kindergérten 52 verschiedene videografierte padagogische Angebote mit
einer durchschnittlichen Dauer von 46,5 Minuten, die fur die Videoanalysen genutzt werden
konnten. Aufgrund mindestens einer zweiten Kamera pro Angebot und damit verbunden
unterschiedlichen Kameraperspektiven konnten insgesamt 104 Videos (vgl. Tab. 3) fur die
Analysen genutzt werden.

Zu Beginn der Untersuchung wurde die bestehende Datenbasis vollstdndig gesichtet, neu
archiviert und die Stichprobe bezuglich der Untersuchungsteilnehmer fiir die drei empirischen

Hauptuntersuchungsschritte durch ein Theoretical Sampling aufbereitet. Dabei wurden 35

9 Die Autorin war bei der Erhebung der Videodaten nicht beteiligt. Sie kam erst zu einem spéteren Zeitpunkt an
das Kompetenzzentrum, um dort als Fortbildnerin und Coach mit Erzieher/innen und Lehrer/innen zu arbeiten
und ihre Studie aufzunehmen.

20 Eine ausfiihrliche Beschreibung des Heidelberger Fortbildungskonzeptes zur friihen naturwissenschaftlichen
Bildung im Elementarbereich ist in der Dissertation von Zimmermann (2011) zu finden.

?! Diese Kohorte (N=18 Erzieherinnen) war Teil der Gesamtstichprobe von N=27 aus der Pilotfortbildung (vgl.
Zimmermann 2011, S. 295ff., S. 382). Zimmermann hat ein Erzieher/innen-Tandem (E10, E15) aus ihrer Studie
ausgegrenzt, weil es nur ein Video einer padagogischen Umsetzung vorweisen konnte und auch nicht an
Coachings teilgenommen hat. Zimmermann kommt daher auf eine Teilstichprobe fiir diese Teilstudie von n=186.
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Videos fir den Entwicklungsprozess des Instrumentes bereitgehalten (erster empirischer
Teil), 17 Videos fir die Anwendung des Instrumentes bereitgestellt (zweiter empirischer Teil)
und neun Videos von E7 und E9 fur eine Handlungsvalidierung der Erzieherinnen zur
Verfligung gestellt (dritter empirischer Teil).

Leitend fir die theoriegeleitete Auswahl videografierter pédagogischer Angebote war
einerseits die Anzahl der Videos pro Tandem. Ausgehend von der zweiten Forschungsfrage
nach der Entwicklung von Handlungskompetenz wurden diejenigen Erzieherinnen-Tandems
mit den meisten padagogischen Umsetzungen in den Pool der Anwendungsbeispiele gewahlt,
damit die VVoraussetzung fur die Beobachtung einer moglichen der Verhaltensweisen gegeben
war. Das konnten nur die Kindergartengruppen 2, 8 und 9 mit acht bzw. neun Umsetzungen
sein. Zwischen Kindergruppe 2 und 9 mit jeweils neun Umsetzungen wurde gelost, sodass
sowohl fir die Entwicklung als auch fur die Anwendung und Validierung des Instrumentes
Angebote mit der hochsten Anzahl zur Analyse vorlagen. Kindergruppe 2 fiel in den
Entwicklungsteil, Kindergruppe 9 wurde neben Kindergruppe 8 fiur die Anwendung
bereitgehalten. Letztlich wurde sich aus Zeitgriinden dafir entschieden, lediglich
Kindergruppe 8 sowohl fur die Anwendung als auch fir den Vergleich zu nutzen. Bei diesem
theoretical sampling sollten Verzerrungen der Ergebnisse vermieden werden, indem nicht
dieselben Videos sowohl zur Anwendung des Instrumentes als auch zum Vergleich der
Einschatzungen herangezogen wurden, die bereits zur Entwicklung des Instrumentes

verwendet worden sind.
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Tab. 3: Angaben zur Datenbasis (Videos) und zum Theoretical Sampling hinsichtlich Entwicklung und
Anwendung des Analyseinstrumentes nach der Datenerhebung von 2006 — 2007 (18 Monate)

S Teilnahme der Tandems
Q Anzahl der : -
2 Erzieher/ |Umsetzunaen Dauer Dauer pro am Coaching mit
= Babasl i 98N [std] |Videoim @ Selbst- u. Fremd-
© pad. K1+K2 [Min] einschatzung der
£ Angebot] Erzi .
g rzieherinnen
1 | E16,E18 7 8,9 38,14 ja
B 2 | E11,E13 9 12,5 41,6 ja
— > .
T 5 3 E4, E5 5 6,56 39,36 ja
|_ —
2 'g 4 | E21,E23 4 4,44 33,3 ja
E 5 5 | E24,E27 6 8 40 ja
6 E10, E15 1 1,57 47,1 nein
7 E6, E8 3 7,75 77,5 ja
gesamt | 7 14 35 49,72 ~45 12
= c 8 E7, E9 9 14,14 47,13 ja
>
35
o C
£g
L%g 9 | E20,E22 8 9,75 36,56 ja
gesamt | 2 4 17 23,89 ~42 4
Gesamt [ 9 18 52 (104) 73,61 46,5 16
"=’ = Ja
s 2 Selbsteinschétzungen als
29 8 E7, E9 9 14,14 47,13 Grundlage fiir den Vergleich
22 mit der Fremdeinschatzung
LIEJ durch das Analyseinstrument
Gesamt | 1 2 9 14,14 47,13 2

Vor der Datenerhebung wurden zur Absicherung der Datennutzung vorschriftsgeméal zuerst
die Trager der Einrichtungen zu einer Einwilligung gebeten. Im Anschluss wurden von Eltern,
als rechtliche Vertreter der drei- bis sechsjahrigen videografierten  Kinder,
Einwilligungserklarungen zur Freigabe von Foto- und Videoaufnahmen der Kinder zu
Forschungszwecken eingeholt. Eine Einwilligung ist aus zivilrechtlichen Bestimmungen im
sogenannten Kunsturhebergesetz (KunstUrhG, 822) (Bundesministerium der Justiz, 1907,
Abs. 22) notwendig, wonach jeder Mensch ein Recht am eigenen Bild bzw. ein Bildnisrecht

hat, das geschutzt werden muss.

109



9. EMPIRISCHER TEIL

9.3 Datenaufbereitung — Begrindung der Transkription von
Videos

Fur die umfassende Analyse von Videomaterial in einer Forschungsarbeit stellt sich die
zentrale Frage, ,,wie sich auditiv und visuell vermittelte Informationen zum Zweck des
Erkenntnisgewinns in ihren Bedeutungsstrukturen erfassen und auf eine zeichentheoretische
Ebene iibertragen lassen* (Moritz, 2010, S. 164). In der vorliegenden Studie wurde sich fur
eine Aufbereitung in Form von Transkripten entschieden. Videos als Ausgangsdaten erfahren
in sogenannten Verbaltranskripten eine schriftliche Darstellung (vgl. Dinkelaker & Herrle,
2009, S. 32). ,Ein Transkript ist das Ergebnis einer mehrmaligen, intensiven, mit
Stereokopfhorern durchgefiinrten und mitunter auch die Aufnahme einer zweiten
Videokamera heranziehenden Auseinandersetzung mit den Unterrichtsausschnitten. Es ist
deswegen fur die Analyse um ein Vielfaches ausgearbeiteter und besser handhabbar als die
originale Videoaufnahme* (Brandt, Krummheuer, & Naujok, 2001, S. 20). Videodaten sind
komplexe Daten. Ein Transkript ist eine Form der Datenreduktion, die hilfreich ist, um
konzentriert sprachliche AuRerungen der Probanden kategorial erfassen zu kénnen. Dabei
sollte bewusst sein, dass ein Transkript kein ,,Abbild“ der sprachlichen Handlungen aus den

originalen Videodaten sein kann.

Im Folgenden werden Argumente aufgefiihrt, die ausschlaggebend fir die Erstellung
vollstandiger Transkripte sowohl im ersten als auch im zweiten empirischen Teil der Arbeit

waren:

Erster empirischer Teil:

» Reduktion von Komplexitat: Ein Video enthélt akustische und visuelle Daten. Mit der
Transkription fir den ersten empirischen Teil wurde sich auf Sprachhandlungen der
Erzieher/innen und Kinder fur die qualitative Inhaltsanalyse konzentriert und damit ein
erster Reduktionsschritt fiir die Analysen vollzogen. Notwendig erschien dieses VVorgehen
aufgrund des hohen Gerduschpegels im Kindergarten und damit einhergehender héufig
schwer zu verstehender AuBerungen von Erzieherinnen und Kindern, die erst durch

mehrmaliges HOren zuzuordnen waren.
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= Intensive Auseinandersetzung mit den Daten: Transkripte erschienen als sinnvoll, da die
Autorin die Video-Datenerhebung nicht selbst vorgenommen hat. Um eine intensive
Auseinandersetzung mit den Daten zu ermdglichen, d.h. um ein ,,Gefiihl fiir die Daten®, fur
maogliche Begrifflichkeiten zur Beschreibung von Kategorien zu gewinnen, wurden
Transkripte angefertigt. Bereits beim Transkribieren konnten Auffalligkeiten, Ideen fir

Kategorien und Memos notiert werden.

= Vorbereitung fur Kodierung in Videograph: Die Ubertragung der transkribierten Videos
in die verwendete Software Videograph (Rimmele, 2012) unterstiitzte den an die
qualitative  Inhaltsanalyse anschlielenden Kategorienentwicklungsprozess mittels
Videograph. Der Interpretationsprozess der Handlungen in den Videos, der bei der

Kodierung stattfindet, sollte durch die Transkripte erleichtert und unterstutzt werden.

» Dokumentation: Die Transkripte dienten als Dokumentationsgrundlage, die immer wieder
und schnell eingesehen werden konnte. Sie boten einen Uberblick tiber das Datenmaterial,
der hilfreich war, um z.B. durch den Timecode bzw. durch Zeilennummerierung der
Aussagen bestimmte Sequenzen gezielt nachzuhdren. Die Transkripte wurden auBerdem
fur die Auswahl von Ankerbeispielen herangezogen, die im Beobachtungsinstrument ihre
Verwendung finden (vgl. Anhang - Kapitel 15.1.1: Kodiermanual). Dadurch wird das
empirische VVorgehen in der Studie nachvollziehbar. Durch die genaue Dokumentation (mit
Zeilenangabe und Timecode der AuBerungen) kénnen die Interpretationsprozesse und
Theorieherleitungen aus den Daten belegt und zuriickverfolgt werden. Dadurch ist das

qualitative Gutekriterium der Transparenz gegeben (vgl. Bennewitz, 2010, S. 49).

» Grundlage fur Diskussion zur Kategorienbildung: Die Transkripte dienten als
Diskussionsbasis z.B. in einer Arbeitsgruppe oder in einem Forschungsseminar.

Zweiter empirischer Teil:

»= Transparenz im Forschungsprozess: Vollstdndige Transkripte wurden fir die Videos im
zweiten empirischen Teil in Videograph (Rimmele 2012) fir jede -einzelne
Beobachtungseinheit (Finf-Sekunden-Intervalle) angefertigt, um fir Dritte transparent zu

machen, auf welche konkreten sprachlichen AuRerungen sich bei der Kodierung im
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empirischen Teil 2 (Instrumentenanwendung) bezogen wurde. Sie lielen auflerdem
schnellere Kodierungen zu, weil keine Zeit zum Nachhoren der Aussagen aufgewendet

werden musste.

= Vorbereitung fur Detailanalysen: Vollstdndige Transkripte wurden erstellt, damit bei der

Auswertung der Kodierungen transkriptgestiitzte Detailanalysen méglich wurden.

9.4 Datenaufbereitung — Transkriptionsregeln

Bei der Transkription ergibt sich das Problem ,bewegte Daten in einen statischen Text zu
uberfuhren, der die Situation mdglichst realistisch aber auch flr die Auswertung praktikabel
darstellt (vgl. Herz, Dresing, & Pehl, 2010). Es kommt hinzu, dass sich schnell Fehler beim
Transkribieren einschleichen, weil mindliche Aussagen fliichtig sind, der Transkript-
Verfasser selbst teilweise Korrekturen einfiigt, Worter auslasst oder hinzufugt oder auch
verdndert, sodass ein anderer Sinn entsteht (vgl. Herz u. a., 2010). Um die potentiellen
Fehlerquellen beim Transkribieren zu minimieren und wissenschaftlichen Anspriichen zu
genugen, wurden Transkriptregeln aufgestellt. ,,Das Regelsystem ermdglicht eine klare
Nachvollziehbarkeit bei der Generierung des schriftlichen Datenmaterials und eine
einheitliche Gestaltung, wenn in diesen Prozess mehrere Personen involviert sind. Gerade bei
der computergestiitzten Auswertung sind angemessene Transkriptionsregeln wichtig, um
beispielsweise Suchfunktionen und Sprecherunterscheidungen leicht moglich zu machen*
(Kuckartz, Dresing, Radiker, & Stefer, 2008, S. 27).

Zundchst wurden bei der Transkription der Videos Klarnamen anonymisiert. Die
Erzieherinnen wurden mit denselben Codes belegt, die Zimmermann (2011) in ihrer Studie
verwendet hat, um eine Einheitlichkeit und Verbindung der Studien herzustellen. Neben
verbalen AuBerungen der Erzieherinnen und der Kinder wurden auch deren Aktivititen
beschrieben und im Schreibstil (in Klammern) angegeben. Da keine linguistischen Analysen
durchgefuhrt werden sollten, wurde die Umgangssprache meistens geglattet und ein
Minimaltranskript angefertigt, das sich auf die reinen sprachlichen AuRerungen von
Erzieher/innen und Kindern bezieht. Bei den Transkripten fir die qualitative Inhaltsanalyse
im ersten empirischen Teil wurden Sprecherwechsel als Einheiten bertcksichtigt. Zur

Transkription wurde das open source Programm ,,f4*, downloadbar von der Internetplattform
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audiotranskription.de (Dresing & Pehl, 2013), verwendet. Es bietet die Moglichkeit, das
Video abzuspielen und parallel dazu mit Zeitmarkensetzungen fur Beginn und Ende der
Beobachtungseinheit zu transkribieren. Um den Zeitaufwand fiir die Transkribenten zu
verringern, wurde der F4-FulRschalter (f4-pro USB-FuBschalter) genutzt. In der Literatur ist
beschrieben, dass ein Fullschalter bis zu 30% effizientere und schnellere Bearbeitungszeit
ermdoglicht (ebd.), da beide Hande zum Transkribieren frei sind, der FuR dazu benutzt wird,
das Video zu starten und zu stoppen, die Abspielgeschwindigkeit zu verlangsamen oder zu

beschleunigen.

9.5 Handlungsbeobachtung als Datenerhebungsverfahren

Fur die Entwicklung (erster empirischer Teil) und Anwendung (zweiter empirischer Teil) von
Kategoriensystemen wurde die Methode der systematischen Beobachtung von Handlungen in
videografierten pédagogischen Angeboten als eine Form der Datenerhebung gewahlt (vgl.
Potschke, 2010, S. 55ff.). Im ersten empirischen Teil wurde dabei nach dem
Kategorienentwicklungszyklus (Jacobs, Kawanaka, & Stigler, 1999) zur Entwicklung von
Kategorien, im zweiten empirischen Teil nach der kategoriengeleiteten Videoanalyse
(Niedderer u. a., 1998) zur Anwendung des Instrumentes vorgegangen.

Greve und Wentura (1997, S. 22f.) spezifizieren diese wissenschaftliche Form von
Beobachtung zum einen als ,,deduktive Beobachtung®, bei der es um ein systematisches
hypothesenpriifendes Verfahren zur Datenerhebung geht. Zum anderen gehért das in der
vorliegenden Studie gewéhlte Vorgehen zur Methode der technisch vermittelten
Beobachtung, weil das Video als informationstragendes Hilfsmittel verbunden mit der
»opeicherbarkeit der Beobachtung® zur Beobachtung genutzt wird (ebd., S. 26).

Diese wissenschaftliche Beobachtung unterscheidet sich von der Alltagsbeobachtung, da
begriindet einer Fragestellung nachgegangen wird, um Annahmen zu prifen; eine
systematische Auswahl an pédagogischen Angeboten getroffen wurde und systematische
Methoden zur Sicherstellung von Replizierbarkeit und Objektivitat angewandt wurden (vgl.
Greve & Wentura, 1997, S. 13). Die Beobachtungsform in der vorliegenden Teilstudie kann
mit der Einteilung von Pétschke (2010, S. 56) als teilnehmend (und bezogen auf die Autorin:

nicht-teilnehmend, da die Datenerhebung in den Kindergérten nicht von der Autorin selbst,
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sondern in Vorgangerstudien von anderen Forschergruppen durchgefuhrt wurde), strukturiert,
offen (und bezogen auf die Autorin: verdeckt, Begrindung: s.0.), als Feldbeobachtung und
Fremdbeobachtung charakterisiert werden.

Durch die wissenschaftliche Beobachtung konnen neben verbalen auch nonverbale
Aktivitaten beschrieben und erfasst werden. Moritz (2010, S. 164) weist darauf hin, dass
audiovisuelle Daten, wie sie der Studie zugrunde liegen, auch ,.explizit nichtsprachliche
Daten* beinhalten, die ganz andere Informationen bereithielten als Verbaltexte in der
Qualitativen Sozialforschung. In der vorliegenden Studie soll sich die Analyse sowohl auf das
sprachliche als auch auf das nicht-sprachliche Handlungsrepertoire der Erzieher/innen und

Kinder beziehen.
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10. Erster empirischer Teil: Entwicklung des

Beobachtungsinstrumentes

10.1 Forschungsproblem und Forschungsziel

Das erste Hauptforschungsproblem der Studie bezieht sich auf die Operationalisierung des
Konstruktes der Handlungskompetenz von Erzieher/innen in Kontexten friiher naturwissen-
schaftlicher Bildung. Mit Operationalisierung ist ,,die Uberfilhrung von theoretischen Be-
griffen in messbare Merkmale (Objekt mit Eigenschaften) gemeint™ (Raithel, 2006, S. 34),
damit ihr Vorhandensein z.B. in einem p&dagogischen Angebot, Uberprift werden kann.
Voraussetzung daftr ist, dass Indikatoren von Handlungskompetenz beschrieben werden.
Handlungskompetenz kann als Disposition nicht gemessen werden, sondern muss fur eine
Beschreibung und Erfassung durch festgelegte Indikatoren aus dem konkreten Verhalten
(Performanz) von Erzieher/innen rekonstruiert werden.

Fur den ersten empirischen Teil stellt sich damit zunéchst die Frage, inwiefern performatives
Verhalten von Erzieher/innen in geplanten, naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten im
Kindergarten kategorial und den klassischen Gltekriterien (Reliabilitat, Validitat)
entsprechend beschrieben und in einem Beobachtungsinstrument dargestellt werden kann.
Daruber hinaus ist fraglich, wie die entwickelten Kategorien mit der Definition von
Handlungskompetenz nach Zimmermann (2011) in Verbindung gebracht werden kdnnen, um

mit dem Instrument tatsdchlich Handlungskompetenz festzustellen.

10.2 Forschungsfragen

Hauptforschungsfrage
1. Wie lasst sich Handlungskompetenz von Erzieher/innen in Kontexten friher

naturwissenschaftlicher Bildung in einem Beobachtungsinstrument operationalisieren?
Unterforschungsfragen

1.1 Welche Aspekte padagogischen Handelns konnen als Indikatoren professionellen

Handelns in Kontexten friiher naturwissenschaftlicher Bildung beschrieben werden?
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1.1.1  Inwiefern kann der Aspekt der Struktur eines naturwissenschaftlichen
Bildungsangebotes im Kindergarten kategorial ausdifferenziert werden?

1.1.2  Inwiefern kann der Aspekt des kommunikativen Handelns von Erzieher/innen
in naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten im Kindergarten
ausdifferenziert werden?

1.1.3 Inwiefern konnen die entwickelten Kategorien verbaler Handlungen von
Erzieher/innen in naturwissenschaftlichen Bildungsangeboten ausdifferenziert

werden?

1.2 Inwiefern kénnen die Kategorien des Beobachtungsinstruments mit der Definition von
Handlungskompetenz im Sinne von NFFK zugeordnet werden um Handlungskompetenz

messbar zu machen?

10.3 Datenbasis und Forschungsschritte im Uberblick

Im Folgenden wird die Datenbasis beschrieben, die fur den ersten empirischen Teil zur
Entwicklung des Instrumentes aus der Grundgesamtheit von 52 (104) Videoaufnahmen
ausgewahlt wurde (vgl. Tab. 5). Insgesamt wurden im Entwicklungsprozess des Instruments
an 24 Videos aus einem Datenpool von 35 Videos unterschiedliche Forschungsschritte
durchgefuhrt. Diese Forschungsschritte werden tberblicksartig zunédchst in einer Legende

dargestellt, um sie nachfolgend als Code fiir entsprechende Videos in Tab. 5 anzugeben.

Tab. 4: Legende zur Datenbasis im ersten empirischen Teil

Legende

T Fur bestimmte Sequenzen wurde in diesem Video ein Transkript angefertigt.

Ta Das Transkript des gesamten Videos ist nach Mayring ausgewertet worden.

v In diesem Video ist mittels der Kodiersoftware Videograph eine Handlungsbeobachtung
durchgefuhrt worden, um Kategorien zu entwickeln.

X An diesen Videos ist keine Auswertung vorgenommen worden.

Es ist kein Video vorhanden.

Durch Handlungsbeobachtung in diesen Videos sind Kategorien entwickelt worden. Die
Fett  Dauer einzelner Videos [Dauer Kamera 