S N

Frihpadagogik Studieren —
ein Orientierungsrahmen fur
Hochschulen

Robert Bosch Stiftung




4

Inhalt

2
2.1
2.2

2.3
2.4

8

3.1
3.2
353

4
4.1

4.2

4.2.1
4.2.2
4.2.3
4.2.4
4.2.5
4.2.6
4.2.7
4.2.8
4.2.9

Vorwort der Robert Bosch Stiftung
Einflhrung

Ausgangspunkte

Einleitende Bemerkungen

Frihpadagogik heute — Kindertageseinrichtungen im
gesellschaftlichen Wandel

Das Bild vom Kind

Qualifikationsrahmen Frihpadagogik B.A.

Friihpadagogik Studieren
Einleitende Bemerkungen
Lernort Hochschule
Lernort Praxis

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

Einleitende Bemerkungen

Grundlagen der Friihpadagogik

Baustein 1: Historische und theoretische Grundlagen der Frithpadagogik
Baustein 2: Humanwissenschaftliche Grundlagen

Baustein 3: Elementardidaktische Grundlagen

Baustein 4: Professionelle Gestaltung der Beziehung zu Kindern
Baustein 5: Beobachtung und Dokumentation

Baustein 6: Spiel

Baustein 7: Resilienz

Baustein 8: Diversitat

Baustein 9: Zusammenarbeit mit Eltern

4.2.10 Baustein 10: Integration/Inklusion/Behinderung
4.2.11 Baustein 11: Forschungsmethoden/Forschendes Lernen

06

10

16
16

17
22
24

38
38
39
52

62
62
63
64
66
70
73
77
79
82
85
90
94
97



4.3
4.3.1
4.3.2
4.3.3
4.3.4
4.3.5
4.3.6
4.3.7
4.3.8
4.3.9
4.3.10
4.3.11
4.4
4.4.1
4.4.2
4.4.3

4.4.4
4.4.5
4.5

4.5.1

6.1
6.2
6.3
6.4

Bildungsbereiche

Baustein 12:
Baustein 13:
Baustein 14:
Baustein 15:
Baustein 16:
Baustein 17:
Baustein 18:
Baustein 19:
: Gesundheit und Krankheit
: Sexualpadagogik

Baustein 22:

Baustein 20
Baustein 21

Sprache und Literatur
Asthetische Bildung
Bewegung

Mathematik
Naturwissenschaften
Technik

Religion und Philosophie
Ernahrung

Medienpadagogik

Arbeitsfeld und Institution

Baustein 23:
Baustein 24:

Beruf, Arbeitsfeld und Institution
Rechtliche und politische Grundlagen

Baustein 25: Management in Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungseinrichtungen

Baustein 26:
Baustein 27:

Qualitatsmanagement
Ubergange im Kindesalter

Praktische Studien

Baustein 28:

Ausblick

Anhang

Praktische Studien

Glossar Lehr- und Lernmethoden
Verzeichnis der Autoren und Mitwirkenden
Die PiK-Standorte und Mitarbeiter

Der PiK-Beirat

100
101
109
115
118
122
127
130
134
137
141
146
149
150
153

155
157
160
164
164

172

178
178
190
202
203



Vorwort der Robert Bosch Stiftung

Bildung beginnt nicht erst in der Schule. Die entscheidende Bedeutung der friihkind-
lichen Bildung fiir die Bildungsbiografie eines Menschen ist mittlerweile unbestritten.
Obwohl Kindertageseinrichtungen in Deutschland schon seit den 70er Jahren als
erste Stufe des Bildungswesens politisch anerkannt sind, kam die Umsetzung dieses
Bildungsauftrages nur schleppend voran. Ein Grund hierfiir ist sicherlich, dass es
bisher keine einheitlichen, geschweige denn verbindlichen Vorstellungen dariiber
gibt, welche Anforderungen sich aus der Anerkennung dieses Bildungsauftrags fiir
die Ausbildung der frithpiddagogischen Fachkrifte ergeben und auf welchem Niveau
diese Ausbildung anzusiedeln ist. Dabeiist die Diskussion nicht neu. Intensiviert
wurde sie jedoch erstin den letzten Jahren durch die international vergleichenden
Schulleistungsuntersuchungen, in denen Deutschland bekanntermaf3en schlecht
abschnitt. Erst die Ergebnisse der PISA-Studie haben der Forderung, den Bildungs-
auftrag auch in Kindertageseinrichtungen endlich anzunehmen und mit der An-
hebung der Erzieherinnenausbildung auf akademisches Niveau ernst zu machen,
den nétigen Nachdruck verliehen.

Mit den hochschulpolitischen Reformen im Rahmen des Bologna-Prozesses tat sich
die Chance auf, frithpidagogische Bachelorstudienginge zu entwickeln und damit die
Ausbildung von Fachkriften fiir Kindertageseinrichtungen im tertiiren Bildungs-
sektor zu verankern. Freilich kann diese Hochschulausbildung von Erzieherinnen!
oder, priziser, Frithpidagoginnen nicht isoliert geschehen: Sie muss mit einer
generellen Professionalisierung des gesamten Berufsfeldes einhergehen und dem
frithpidagogischen »Stand«iiberhaupt erst ein Profil geben.

Die Robert Bosch Stiftung engagiert sich in dem 2003 eingerichteten Programm-
schwerpunkt Frithkindliche Bildung fiir die Verbesserung der frithkindlichen
Bildung, Betreuung und Erziehung in Deutschland. Im Anschluss an Expertenrun-
den mit nationaler und internationaler Besetzung sowie Recherchereisen nach Ita-
lien, Grof3britannien, Schweden, Australien und Neuseeland war klar: Ein Schwach-
punktliegtim deutschen Ausbildungssystem. Ansatzpunkt der Férderung der
Robert Bosch Stiftung wurde also, die bisherige Breitbandausbildung fiir die Kinder-
und Jugendhilfe an Fachschulen und Fachakademien in Deutschland um eine auf die
friihe Kindheit spezialisierte Hochschulausbildung zu erginzen und dadurch einen
Qualititsschub in der Praxis zu erreichen. So sollte nicht allein der Anschluss an den
europdischen Standard einer akademischen Ausbildung fiir den Bereich der Kinder-
tageseinrichtungen gefunden, sondern auch den gestiegenen Anforderungen und
Erwartungen an frithpidagogische Fachkrifte begegnet werden.

Als erste grofde Initiative in diesem Schwerpunkt ging im Herbst 2005 das Programm PiK -
Profisin Kitas, Professionalisierung von Frithpiddagogen in Deutschland an den Start.

Im Rahmen eines mehrstufigen Verfahrens wurden aus iiber 35 Bewerbern fiinf Hoch-
schulen ausgewihlt, die Studiengénge fiir die Bildung, Betreuung und Erziehung in
der frithen Kindheit entwickelten. Diese Partnerhochschulen - die Alice Salomon

1 In Anbetracht der Tatsache, dass die liberwaltigende Mehrheit der padagogischen Fachkrafte in Kinderta-
geseinrichtungen Frauen sind, wird in dieser Publikation der Lesbarkeit halber tGiberwiegend die weibliche
Form benutzt. Sie schlieBt selbstverstandlich die mannlichen Frihpadagogen, Erzieher und Studenten mit
ein, und wir hoffen, dass ihr Anteil im Berufsfeld in den nachsten Jahren kontinuierlich steigen wird.



Hochschule Berlin, die Universitit Bremen, die Technische Universitit Dresden, die
Evangelische Fachhochschule Freiburg und die Fachhochschule Koblenz - haben in
denletzten zweiJahren in einer hochschuliibergreifenden Innovationswerkstatt Bil-
dungsinhalte und Lehr- und Lernmethoden fiir frithpiddagogische Studienginge erar-
beitet und sich zentralen Fragen einer Reform der frithkindlichen Bildung in Deutsch-
land gewidmet. Ziel der Robert Bosch Stiftung war es hierbei, die Zusammenarbeit in
der Innovationswerkstatt mit internationaler Expertise anzureichern und den Aus-
tausch mit Wissenschaftlern und Pidagogen aus dem Ausland zu férdern. So ist in zwei
Jahren aus Einzelkimpfern eine Lerngemeinschaft von fiinf Hochschulen entstanden,
die nicht nur von den gemeinsamen internen Lernprozessen, sondern auch von Vorbil-
dern guter Praxis aus dem Ausland profitieren konnten.

Wir freuen uns, Thnen auf den nichsten Seiten die Ergebnisse dieser ersten Etappe im
Programm PiK - Profis in Kitas zu priasentieren. Wir dokumentieren damit die Frucht
einer zweijihrigen intensiven Zusammenarbeit von fiinf deutschen Fachhochschulen
und Universititen, die sich unter sehr unterschiedlichen Ausgangsbedingungen des
neuen Studien- und Ausbildungsfachs angenommen haben. Aber dies ist mehr als ein
Arbeitsbericht. Die Ergebnisse weisen iiber den Lernverbund der PiK-Hochschulen
weit hinaus. Sie méchten eine Arbeitshilfe fiir die sich formierende frithpiddagogische
Hochschullandschaft insgesamt sein - stehen doch heute liber 40 Standorte, Universi-
titen wie Fachhochschulen, vor der Aufgabe, Studiengéinge der Pidagogik der frithen
Kindheit aufzubauen. Mit dieser Publikation méchten wir also nicht nur der Diskus-
sion um die Verbesserung der frithkindlichen Bildung neue Impulse geben, sondern
vor allem interessierten Hochschulen, Fachschulen und Weiterbildungsakademien
bei der Gestaltung neuer Bildungsangebote konkrete Orientierung bieten.

Wir danken allen am Programm PiK - Profis in Kitas Beteiligten ganz herzlich fiir ihre
Begleitung und Unterstiitzung. Dieser Dank geht zunichst an unsere PiK-Partner an
den fiinf Standorten - der Universitit Bremen, der Alice Salomon Hochschule Berlin,
der Technischen Universitit Dresden, der Evangelischen Fachhochschule Freiburg
und der Fachhochschule Koblenz - fiir die ertragreiche Zusammenarbeitin den letzten
zwei Jahren.

Wir danken Professor Gerwald Wallnoéfer von der Freien Universitit Bozen, der diese
Etappe mit seiner internationalen Expertise fachlich begleitet hat. Beiihm und den
anderen Mitgliedern des PiK-Beirats - Professor Wassilios E. Fthenakis, Professor
Thomas Rauschenbach, Professor Ewald Terhart und Dr. Ilse Wehrmann - méchten wir
uns fiir wichtige Impulse zur Durchfiihrung und Weiterentwicklung des Programms
bedanken. Der Dank fiir wissenschaftliche Begleitung von PiK geht nicht zuletzt an
das Deutsche Jugendinstitut, Anna von Behr und an Dr. Monika Liitke-Entrup, die als
Projektleiterin in der Robert Bosch Stiftung diese Pionierphase maf3igeblich geprigt
hat und nun die frithkindliche Bildung vom niedersidchsischen Kultusministerium
aus weiter vorantreiben wird.

Giinter Gerstberger
Stuttgart, September 2008
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Nur eine qualitativ hoch-
wertige akademische
Ausbildung kann den
Anforderungen an das
anspruchsvolle Be-
rufsprofil von friihpada-
gogischen Fachkréaften
Rechnung tragen.

Eine enge Verzahnung
von Forschung, Lehre
und Praxis zeichnet die
akademische Ausbildung
von Frihpadagoginnen
aus.

Integration in der Kita
wird immer wichtiger:
Von Frihpadagoginnen
sind daher Sprachfor-
derung, interkulturelle
Kompetenz und ein
selbstreflexives Ver-
standnis von Diversitat
gefordert.

1
EinfUhrung

Friihpadagogik Studieren?

Das Studium der Frithpidagogik ist im deutschen Bildungssystem ein Novum und
noch nicht einmal fiinf Jahre alt. Als die Robert Bosch Stiftung 2003 ihren Schwer-
punkt Friithkindliche Bildung einrichtete, gab es in Deutschland noch keinen ein-
zigen Studiengang, um Fachkrifte fiir Kindertageseinrichtungen auf Hochschulniveau
auszubilden.

Der PISA-Schock, die fachoffentliche Kritik an dem Ausbildungssystem fiir frithpad-
agogische Fachkrifte und die Verabschiedung von Bildungsplinen fiir Kindertages-
einrichtungen gaben den Anstof}, die Entwicklung frithpidagogischer Studienginge
voranzutreiben. Im internationalen Vergleich war deutlich geworden: Erzieherinnen
werden in fast allen europidischen Landern auf Hochschulniveau ausgebildet, nicht
aber in Deutschland. Wenn aber der Bildungsauftrag umgesetzt und alle Kinder er-
reicht werden sollen, muss die Ausbildung der frithpiddagogischen Fachkrifte inhalt-
lich und strukturell reformiert werden und den gesellschaftlichen Verinderungen
Rechnung tragen, unter denen Kinder heute aufwachsen. In anderen Worten: Die An-
forderungen an das anspruchsvolle, vielfiltige und komplexe Berufsprofil von Fach-
kriften in Kindertageseinrichtungen miissen sich auch in einer qualitativ hochwer-
tigen Ausbildung widerspiegeln.

Die »Akademisierung« der Erzieherinnenausbildung zielt dabei nicht nur auf die for-
male Anhebung der Zugangsvoraussetzungen ab, sondern strebt die Etablierung eines
neuen Paradigmas an: Durch die Verzahnung von Forschung, Lehre und Praxis an den
Hochschulen sollen die zukiinftigen frithpidagogischen Fachkrifte auf ihre beruf-
lichen Aufgaben vorbereitet werden. Neben den Prinzipien der forschungsbasierten
Lehre und der curricularen Einbindung der Praxis miissen sich die neuen frithpdda-
gogischen Studienginge auch den inhaltlichen Herausforderungen stellen und diese
in den Ausbildungsinhalten verankern. Wir brauchen Studienangebote, die die zu-
kiinftigen Fachkrifte auf eine Bildungspartnerschaft mit Eltern und Kindern vorbe-
reiten und die Aneignung des notwendigen Handwerkszeugs fiir die individuelle Be-
obachtung, Dokumentation und Férderung der Bildungs- und Entwicklungsprozesse
von Kindern unterstiitzen. Wir brauchen Studieninhalte, die das Verstindnis fiir die
Bedeutung von Elementar- und Fachdidaktiken in den unterschiedlichen Altersgrup-
pen wecken und die Studierenden so auf die Umsetzung der Bildungspline der Linder
vorbereiten. Wissenschaftlich fundierte Konzepte der Sprachférderung gehoren in die
hochschulischen Curricula, damit die Sprachentwicklung der Kinder fordernd begleitet
werden kann. Zugleich ist angesichts von Migration und einer wachsenden Kulturen-
vielfalt auch in Kindertageseinrichtungen eine gezielte Sprachférderung nicht die ein-



zige Herausforderung: Grundlegende interkulturelle Kompetenzen im Umgang mit
Kindern und Eltern sowie ein selbstreflexives Verstindnis von Diversitit - von Unter-
schiedlichkeit und Vielfalt - sind unverzichtbare Bestandteile fiir die Ausbildung friih-
pidagogischer Fachkrifte. Zuletzt erfordert auch der Anspruch der systematischen
Vernetzung mit anderen Institutionen zusétzliche Qualifikationen: Fiir die Orientie-
rung am Sozialraum und Gemeinwesen sind Kompetenzen der Kooperation und Ver-
netzung sowie der Leitung und des Managements unerlésslich.

Die PiK-Partnerhochschulen sind gemeinsam der Frage nachgegangen, was es heif3t,
Friihpddagogik in Deutschland zu studieren. Sie vertreten unterschiedliche Traditionen
der Professionalisierung von Pidagogen an Universititen und Fachhochschulen - von
Sozialpidagogik bis zur Lehrerbildung, von der grundstindigen Ausbildung bis zur
berufsbegleitenden Weiterbildung. Diese unterschiedlichen Profile und Kompetenzen
haben sie in die gemeinsame Arbeit eingebracht.

Friihpadagogik Studieren!

Mit den hier vorliegenden Ergebnissen aus der gemeinsamen Entwicklungsarbeit
prisentieren die fiinf PiK-Standorte erste Antworten auf die Frage: Was heif3t: Friih-
pidagogik studieren? Ihre unterschiedlichen Traditionen und Profile, aber auch die
heterogenen Grundlagen der Frithpiddagogik spiegeln sich in der Vielfalt der Ergeb-
nisse wider. Dennoch ist es gelungen, ein gemeinsames Verstindnis zu entwickeln,
welche Ausgangspunkte eine sinnvolle Grundlage fiir die Entwicklung frithpiddago-
gischer Studienginge darstellen, welche Inhalte einen zentralen Stellenwert haben
und mit welchen methodisch-didaktischen Ansétzen diese zu vermitteln sind.

Im Kapitel Ausgangspunkte werden Grundlagen fiir die Entwicklung frithpidago-
gischer Studienginge vorgestellt. Als erste Bestandsaufnahme skizziert der Abschnitt
»Frithpddagogik heute« die historischen Entwicklungslinien der pddagogischen Arbeit
mit Kindern im Vorschulalter und formuliert aktuelle Herausforderungen. Zweiter
Ausgangspunkt ist das »Bild vom Kind«, welches als Gegenstandsbestimmung fiir die
Frithpddagogik entwickelt wurde und damit als orientierendes Leitbild fungiert. Auf
diesem »Bild vom Kind« basiert der »Qualifikationsrahmen Frithpidagogik B. A.«, der
als dritter Ausgangspunkt ein detailliertes Anforderungsprofil fiir frithpiddagogische
Fachkrifte beschreibt und so eine Grundlage fiir die kompetenzorientierte Entwick-
lung von Studiengingen darstellt.

PiK steht fiir Ausbildungsqualitit durch die enge Verzahnung von Forschung, Lehre
und Praxis. In dem Kapitel Frithpidagogik Studieren werden Vorschlige fiir die Ge-
staltung des Lernortes Hochschule und des Lernortes Praxis sowie fiir deren Verkniip-
fung gemacht. Das forschende Studieren als methodisch-didaktischer Ansatz fiir friih-
pidagogische Studienginge ist im Lernort Hochschule beschrieben. Fiir den Lernort
Praxis wurden Qualititsziele fiir die Ausbildung von Frithpidagoginnen formuliert
und Modelle fiir die curriculare Einbindung und Qualifizierung der Praxis entwickelt.
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Die PiK-Partnerhoch-
schulen vertreten unter-
schiedliche Traditionen
der Professionalisierung
von Padagogen, die sie
in diese Arbeit einge-
bracht haben.

Trotz der Vielfalt an
Traditionen und Profilen
ist es gegliickt, eine ge-
meinsame Basis fir die
Entwicklung frihpéada-
gogischer Studiengange
zu finden.
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Die Publikation ist
Ausgangspunkt flr

die Entwicklung von
Ausbildungsqualitat und
curricularen Standards.

Einfihrung

Die Bausteine frithpddagogischer Studienginge bilden das gemeinsam abge-
steckte Spektrum relevanter Bildungsinhalte fiir frithpddagogische Studienginge
in den Bereichen Grundlagen der Friihpidagogik, Bildungsbereiche, Arbeits-
feld und Institution und Praktische Studien ab. Dieses Kapitel stellt kein verbind-
liches und nach einzelnen Studienanteilen gewichtetes Kerncurriculum dar, son-
dern definiert die zentralen Qualifizierungsbereiche, deren Zielsetzung, inhaltliche
Ausgestaltung sowie Lehr- und Lernmethoden modellhaft als Bausteine frithpida-
gogischer Studienginge beschrieben sind.

Als erste Bestandsaufnahme und Ergebnis der Konsensbildung unter den PiK-Hoch-
schulen erhebt dieses Kapitel nicht den Anspruch, alle relevanten Bildungsinhalte
vollstindig abzubilden. Das hier prisentierte Spektrum soll vielmehr eine Grundlage
fiir inhaltliche Diskussionen iiber die zentralen Bestandteile frithpidagogischer Studi-
enginge bieten und Erweiterungen und Vertiefungen anregen. Ebenso ist die systema-
tische Beriicksichtung von unter Dreijihrigen in frithpidagogischen Studienangeboten
eine Aufgabe zukiinftiger Entwicklungsarbeit, die zu diesem Zeitpunkt noch nicht ge-
leistet werden konnte.

Der Ausblick zieht ein Resiimee der Pionierarbeit im Rahmen von PiK und benennt die
dringenden Entwicklungsaufgaben fiir die Frithpddagogik in den nichsten Jahren.

Der Anhang enthilt ein Glossar zu innovativen Lehr- und Lernmethoden sowie das
Verzeichnis der Autoren und Mitwirkenden mit Kurzvita. Es folgen Angaben zu den
PiK-Standorten und ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie zu den Mitgliedern
des PiK-Beirats.

Die Frithpddagogik ist eine junge Disziplin. Sie hat noch keine eigene Fachgesellschaft
oder andere institutionelle Strukturen, die Rahmencurricula und Priifungsordnungen
fiir alle Studiengéinge entwickeln und verbindlich machen kénnten. Die hier vorge-
stellten Ergebnisse sind jedoch ein erster Schritt auf diesem Weg. Sie biindeln die Per-
spektiven von fiinf Pionierstandorten und nehmen diese als Ausgangspunkt fiir die
weitere Entwicklung von Ausbildungsqualitit und curricularen Standards. Sie sollen
kontinuierlich im Fach- wie Praxisdiskurs weiterentwickelt werden und neue wissen-
schaftliche Erkenntnisse, aber auch gesellschaftliche Entwicklungen aufnehmen.
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Auf welcher Grundlage
werden Inhalte und Auf-
bau von Studiengangen
entwickelt?

Wie sieht das Berufspro-
fil Frihpadagogin aus?

Bei der Konzeption von
Studiengangen werden
drei zentrale Aspekte
beachtet: sozialge-
schichtlicher Hinter-
grund, aktuelle Gegen-
standsbestimmung »Bild
vom Kind« und konkrete
Praxisanforderungen.

2
Ausgangspunkte

2.1 Einleitende Bemerkungen

Bei der Entwicklung und Planung von Studiengéngen stellt sich die Frage, auf welcher
Grundlage Inhalte und Aufbau gestaltet werden und woran sie sich ausrichten. Fiir
die neuen Studienginge in der Frithpddagogik stellt sich diese Frage mit besonderer
Dringlichkeit, da das Berufsprofil von akademisch ausgebildeten frithpidagogischen
Fachkriften erstim Entstehen ist und noch keine Vorgaben und Verfahren fiir die
Gestaltung des Studiums etabliert wurden. Die Ausgangspunkte selbst sowie ihre
mogliche Ubersetzung in ein Studiengangskonzept und ein konkretes Curriculum
sind bis jetzt jeder einzelnen Hochschule iiberlassen.

Die fiinf Partnerhochschulen haben deshalb drei Ausgangspunkte fiir die Entwick-
lung frithpidagogischer Studienginge erarbeitet: Diese Ausgangspunkte beziehen
sich auf drei zentrale Aspekte, die bei der Konzeption und Umsetzung von Studien-
gingen beriicksichtigt werden miissen und damit als Fundament fungieren, aus
denen sich die konkrete Gestaltung von Curricula ableiten kann:

:: der sozialgeschichtliche Hintergrund der Frithpidagogik,

:: eine aktuelle Gegenstandsbestimmung als ein »Bild vom Kind« sowie

:: die konkreten Anforderungen aus der Praxis, als Qualifikationsrahmen gefasst.

Der Einfiihrungstext »Frithpddagogik heute« beschreibt den sozialgeschichtlichen
Hintergrund von Kindertageseinrichtungen und die Entstehung der frithpidago-
gischen Disziplin. Mit Blick auf den derzeitigen Stand der Frithpiddagogik in Deutsch-
land charakterisiert er Kindertageseinrichtungen als Institutionen zwischen sozial-
pidagogischen Aufgaben und einem durch die Bildungsplidne der Bundeslinder neu
definierten Bildungsauftrag.

Ein »Bild vom Kind« als Gegenstandsbestimmung fiir frithpidagogische Studien-
ginge enthdlt implizite und explizite Annahmen dariiber, wie Kinder sich die Welt
aneignen und welche Rolle die sie begleitenden Erwachsenen dabei spielen. Das
vorliegende »Bild vom Kind«basiert zum einen auf den Traditionen der Frithpid-
agogik, zum anderen greift es den aktuellen wissenschaftlichen Diskussions- und
Erkenntnisstand der Bezugsdisziplinen auf. Das »Bild vom Kind« ist nicht wertfrei
und erhebt auch nicht den Anspruch, das einzig giiltige Bild vom Kind zu sein; es
ist vielmehr im Kontext aktueller fachlicher und politischer Debatten zu lesen. Als
Leitbild hat es damit keinen festschreibenden Charakter, sondern orientierende
Funktion und bildet einen Bezugspunkt fiir die Qualifikations- und Kompetenzbe-
schreibungen, wie sie der »Qualifikationsrahmen Friihpiddagogik B. A.« vornimmt.



Die Anforderungen aus der Praxis und ihre Bedeutung fiir die Ausrichtung frithpid-
agogischer Studienginge sind im »Qualifikationsrahmen Frithpddagogik B. A.«um-
gesetzt. Ein Qualifikationsprofil fiir akademisch ausgebildete Frithpidagoginnen

als Qualifikationsrahmen zu erstellen, folgt dabei der EU-weiten Vorgabe, fachspezi-
fische Qualifikationsrahmen zu entwickeln, die als Referenzpunkt fiir die Gestaltung
von Aus- und Weiterbildungsangeboten fungieren und so die Vergleichbarkeit von
Abschliissen gewihrleisten sollen. Damit trigt auch dieser »Qualifikationsrahmen
Frithpiddagogik B. A.«der verinderten Zielsetzung von Bachelor- und Masterstudien-
gingenim Rahmen des Bologna-Prozesses Rechnung: Ziel ist nicht die Vermittlung
von Wissen in einem bestimmten Fach oder einer bestimmten Disziplin, sondern die
Orientierung von Curricula an der Vermittlung und Priifung von Kompetenzen. Aus-
gangspunkte fiir die Curriculumentwicklung sind daher wissenschaftliche und fach-
praktische Kompetenzen, die in einem Qualifikationsrahmen beschrieben werden.
Er fiihrt aus, was Frithpidagoginnen nach dem Abschluss eines Bachelor-Studiums
Frithpiddagogik wissen, konnen und sein sollen, und wird so zu einem Instrument fiir
eine konsequente Umsetzung der Kompetenzorientierung von Studiengéingen.

2.2 Frithpadagogik heute — Kindertageseinrichtungen im gesellschaftlichen Wandel
Eine Institution zwischen sozialpadagogischen Aufgaben und Bildungsauftrag
Kindertageseinrichtungen kénnen als sozialpddagogische Institutionen auf eine gut
200-jihrige Tradition zuriickblicken. IThre Geschichte begann mit der Aufkliarung,
der Industrialisierung und der Verinderung der gesellschaftlichen Ordnung, die
Kindheit als eigenstidndige Lebensphase in den Mittelpunkt des 6ffentlichen Interes-
sesriickte. Diese Verinderungen hatten jedoch unterschiedliche Auswirkungen auf
Familien mit Kindern. So zwang die finanzielle Not in den &rmeren Bevélkerungs-
schichten Eltern und dltere Geschwister zur Erwerbsarbeit, in deren Folge die jun-
gen Kinder sich selbst iiberlassen und durch Verwahrlosung und Ungliicksfille ge-
fihrdet waren. Fiir diese Kinder wurden in privater und kirchlicher Tréigerschaft
Kleinkinderschulen und Kinderbewahranstalten gegriindet, die sich als sozialpdda-
gogische Nothilfeeinrichtungen auf Zeit verstanden und zumeist ganztigig ge6ffnet
waren. Die zentralen Aufgaben waren die Betreuung, Pflege und Erziehung der Kin-
der. Unter dem Einfluss der Aufklirung riickten in dem neu entstandenen Biirger-
tum pidagogische Ideen zur Kindererziehung immer mehr in den Vordergrund, der
Frau wurde dabei eine neue Rolle als pidagogisch (geschulte) Mutter und Hausfrau
zugewiesen. Daher wurde der von Friedrich Frobel (1782-1852) gegriindete Kinder-
garten, der sich als Bildungseinrichtung fiir alle Kinder verstand, insbesondere von
der biirgerlichen Frauenbewegung begeistert unterstiitzt und politisch geférdert.
Wihrend der Kindergarten tiber die Jahrzehnte zunehmend eine Anerkennung als
Bildungseinrichtung erfuhr, fiihrten Ganztageseinrichtungen wie Krippen, Kinder-
tagesstitten und Horte ein Schattendasein. Sie traten erst 1990 mit der Verabschie-
dung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes, das alle Einrichtungsformen unter dem
Begriff »Kindertageseinrichtung« zusammenfiihrte, in das Bewusstsein der Offent-
lichkeit. Als sozialpddagogische Einrichtungen haben Kindertageseinrichtungen bis
heute drei Aufgaben zu erfiillen: die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverant-
wortlichen und gemeinschaftsfihigen Personlichkeit zu férdern, die Erziehung und
Bildung in der Familie zu unterstiitzen und zu erginzen sowie den Eltern dabei zu
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Die Uiber 200-jahrige
Tradition von Kinderta-
geseinrichtungen be-
gann mit der Aufklarung
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Aufgrund des demogra-
fischen Wandels und
gesellschaftlicher Ver-
anderungen entwickeln
sich Kitas zunehmend zu
Familienzentren.

Die Umsetzung der Bil-
dungsplane bedarf einer
spezifischen Didaktik
und Methodik.

Eine Vielfalt von Tragern
sorgte fir eine Viel-

falt an padagogischen
Konzepten.

Der dt. Padagoge Fried-
rich Frébel entwickelte

eine frihpadagogische

Theorie mit Ziel, Kinder
zu individuellen Persén-
lichkeiten zu bilden.

Ausgangspunkte

helfen, Erwerbstitigkeit und Kindererziehung besser miteinander vereinbaren zu
koénnen. Der Forderungsauftrag umfasst dabei Erziehung, Bildung und Betreuung.
Diese Aufgaben haben sich aber vor dem Hintergrund des demografischen Wandels
indenletzten Jahren sehr stark verindert. Die unterschiedlichen Familienformen
und ihre besonderen Lebenslagen sind zunehmend in das 6ffentliche Bewusstsein
gedrungen. Kinder wachsen heute in einer von Diversitit und Widerspriichlichkeit
bestimmten Gesellschaft auf. Erwerbsarbeit beider Eltern, Arbeitslosigkeit, Migra-
tion und soziale Benachteiligung betreffen zunehmend mehr Kinder als friiher. Kin-
dertageseinrichtungen haben sich auf diese Aufgaben zunehmend eingestellt und
verstehen sich mittlerweile als Familienzentren, die Eltern auf vielfiltige Weise in
ihrer Erziehungskraft stirken.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der ersten PISA-Studie geriet der Kindergarten
als erste aufierfamiliale Betreuungseinrichtung in den Blick. Unter der Rezipierung
der Erkenntnisse der Neurowissenschaften um die Bildsamkeit der ersten Lebens-
jahre begann eine Diskussion um das Bildungsverstindnis von Kindertageseinrich-
tungen, die durch das Wissen um die soziale Benachteiligung bestimmter Kinder,
insbesondere mit Migrationshintergrund, eine besondere Brisanz gewann. In deren
Folge fiihrten die einzelnen Bundeslinder verbindliche Bildungspline ein. Die Um-
setzung eines eigenstindigen Bildungsauftrags von Kindertageseinrichtungen mit
einer spezifischen Didaktik und Methodik gehort zu den Aufgaben, die in der nahen
Zukunft gel6st werden miissen. Davon werden sowohl die pddagogische Praxisin
den Kindertageseinrichtungen als auch die Aus- und Weiterbildungspraxis der in
diesem Berufsfeld titigen Fachkrifte beriihrt.

Auf dem Weg zu einem neuen Bildungs- und Erziehungsverstandnis

Wihrend die Schulpflicht in den deutschen Kleinstaaten recht friih eingefiihrt wurde
und einer staatlichen Aufsicht unterlag, waren die entstehenden Kleinkinderschulen,
Bewahranstalten und Kindergarten in privat-gemeinniitziger und kirchlicher Triger-
schaft. Aufgrund der Vielfalt an Trigern und der lokalen Begrenzung entwickelte sich
eine Vielfalt an praxisorientierten, pidagogischen Handlungskonzepten. Die ersten
Kleinkinderschulen und Kinderbewahranstalten orientierten sich an Samuel Wilder-
spins (1792-1866) Konzeption einer englischen Kleinkinderschule. Kinder wurden als
Objekte von Erziehung gesehen, die erst mit Erreichen der Miindigkeit oder der Arbeits-
fahigkeit als vollwertige Wesen anerkannt wurden. Dieses Konzept erwies sich fiir die
ersten sechs Lebensjahre von Kindern jedoch nicht als tragfahig. Ordnung und Disziplin
konnten nur durch Bestrafungen bis hin zur kérperlichen Ziichtigung erhalten werden.

Inspiriert durch Johann Heinrich Pestalozzis (1746-1827) Idee der Wohnstube und
seiner Erziehungsanstalt in Iferten (Yverdon) in der Schweiz war Friedrich Frobel
der erste deutsche Pidagoge, der die anthropologische Eigenart der frithen Kindheit
erkannte und eine Theorie der Kleinkindpidagogik entwickelte. Im Zentrum sei-
ner pidagogischen Uberlegungen stellte er das kindliche Spiel, in dem sich das Kind
eigenstindig oder in einer pddagogisch gestalteten Interaktion mit einem Erwach-
senen die Welt der Dinge und der Menschen erschloss. Ziel jeder Erziehungsbemii-
hungen war in Frobels Augen die Selbstbildung des Kindes zu einer individuellen
Personlichkeit. Alle pidagogischen Anregungen und die didaktischen Materialien



hatten dieses Ziel zu unterstiitzen. Frobels Ideen verbreiteten sich weltweit. Maria
Montessori (1870-1952) kniipfte an sie an, als sie ihre Theorie liber das pddagogische
Verhiltnis von Erwachsenem und Kind entwickelte. Rund fiinfzig Jahre spiter als
Frobel standen ihr jedoch bereits die Erkenntnisse einer neuen (entwicklungs-)psy-
chologischen Wissenschaft zur Verfiigung. Ihr Bild war, dass das Kind seine Eindrii-
cke der Welt unbewusst ,»wie ein Schwamm aufsaugt« (absorbierender Geist) und
diese Eindriicke im Geiste ordnet. Dabei entdeckte sie, dass Kinder zu bestimmten
Zeitpunkten besonders sensibel fiir bestimmte Anregungen aus der Umwelt sind und
dass diese sensiblen Phasen zu individuell unterschiedlichen Zeiten bei Kindern auf-
treten. Diese Erkenntnis wurde kiirzlich durch die Neurowissenschaften bestitigt.
Nach Montessori sollten pddagogische Fachkrifte anregende Umgebungen vorbe-
reiten, jedes Kind gezielt beobachten und fein abgestimmte Impulse durch ihre so
genannte Drei-Schritte-Lektion geben konnen. Genauso wie Frobel sah sie die ent-
scheidende Aufgabe des Erwachsenen darin, dem Kind nicht vorzugreifen, sondern
es zu begleiten und aufmerksam an seine Fragen und Handlungen anzukniipfen. Die
Erkenntnisse Maria Montessoris beeinflussten zwar die frithpidagogische Diskus-
sion nachhaltig, ihre Methoden fanden jedoch keinen Eingang in den klassischen
Kindergarten und fithrten - wie andere reformpidagogische Bewegungen auch - ein
paralleles »Insel«-Dasein. Im Rahmen der Reichsschulkonferenz in den 1920er Jah-
ren, beider es um eine politische und damit gesetzliche Neuordnung des Bildungs-
und Sozialwesens ging, wurden der Kindergarten und weitere Formen der 6ffent-
lichen Kinderbetreuung dem Jugendhilfebereich zugeordnet. Diese Zuordnung ist
noch heute giiltig. Zwischen den 1920er und 1970er Jahren gab es keine nennens-
werte Weiterentwicklung der Frithpidagogik. Erst mit dem Ende des Wirtschafts-
wunders im Nachkriegsdeutschland und dem durch russische Erfolge im Wettriisten
der Weltmichte ausgeldsten »Sputnikschock« riickten Bildungseinrichtungen wie-
der ins Blickfeld des 6ffentlichen Interesses. Dazu zihlte auch der Kindergarten.

In der Adaption entwicklungspsychologischer Kenntnisse aus der Begabungsfor-
schung (hier ist Jerome Bruner (*1915) stellvertretend zu nennen) hatte man zunéchst
die Vorstellung, dass durch gezielte Foérder- und Trainingsprogramme optimale Lern-
erfolge erzielt wiirden, an die dann die Grundschule ankniipfen konne. Die Evaluation
dieses Ansatzes war jedoch enttiuschend. Es liefen sich kaum langfristige Lern-
effekte nachweisen. Es zeigte sich sogar, dass offene, an der Lebenssituation der Kin-
der orientierte Angebote wesentlich bessere Ergebnisse bei der Selbst-, Sach- und So-
zialkompetenz von Kindern erzielen als die eher schulisch orientierten Forderpro-
gramme fiir die 5-jihrigen. Diese Erkenntnis ebnete den Weg fiir die Entwicklung
situationsorientierter Anséitze als pidagogische Programme fiir den Elementarbe-
reich. Das situationsorientierte Arbeiten hat sich bis heute bewéhrt. Das zentrale An-
liegen dieses pddagogischen Ansatzes ist es, Kinder in ihren Lebenssituationen ernst
zunehmen, sie als selbstbestimmte Individuen wahrzunehmen und ihnen so genannte
Schliisselqualifikationen zur Bewiltigung ihrer gegenwértigen und zukiinftigen Le-
benssituationen mit auf den Weg zu geben. Partizipation und demokratische Teilhabe
bilden wesentliche Elemente des Sozialen Lernens. Durch Adaptation anderer friith-
pidagogischer Konzepte erfuhr der Situationsansatz starke Differenzierungen, fiir die
die Reggio- und Freinet-Pidagogik stellvertretend genannt werden sollen. Sie riicken
das Kind als lernendes und wissbegieriges Wesen in den Vordergrund.
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Die Reggio-Padagogik
rickte 1980 das Kind in
den Mittelpunkt padago-
gischer Anregungen und
gab wichtige Impulse fur
das Verhaltnis von Kind
und Erwachsenem.

In Deutschland wurden
wichtige Konzepte der
internationalen Frihpad-
agogik aufgegriffen; es
entwickelte sich jedoch
keine homogene friih-
padagogische Praxis.

Zu Beginn der ersten
Kleinkinderschulen
gab es keine
Fachkraftausbildung.

Zwei Berufsbilder
entwickelten sich: die
Kinderpflegerin und
die Kindergartnerin.

Ausgangspunkte

In den 1980er Jahren gab die italienische Reggio-Pidagogik (benannt nach der Re-
gion Reggio Emilia in Norditalien) der deutschen Frithpidagogik wichtige Impulse,
um das pidagogische Verhiltnis von Kind und Erwachsenem neu zu iiberdenken.
Auch wenn Einigkeit herrschte, Kinder selbstbestimmt und an deren Lebenssituati-
onen ausgerichtet lernen zu lassen, so war es jedoch immer noch die pidagogische
Fachkraft, die aus der Au3enperspektive Entscheidungen iiber die pidagogischen
Anregungen traf. Angeregt durch die Einfliisse der Kindheitsforschung erarbei-
tete die Reggio-Pidagogik neue piddagogische Primissen. Nun riickte das Kind als
Akteur seiner Entwicklung in den Mittelpunkt. Seine Vielzahl an Wahrnehmungs-
moglichkeiten und Ausdrucksfihigkeiten sollten Erwachsene durch eine anre-
gungsreiche Umgebung und eine forschende Begleitung unterstiitzen. Das Kind als
Forscher und der Erwachsene als (Mit-)Forschender waren nun die zentralen Schlag-
worte. Dieses piddagogische Verstindnis wurde gegen Ende des 20. Jahrhunderts
durch die Erkenntnisse der Neurowissenschaften und einer beginnenden Diskus-
sion konstruktivistischer Theorien weiter beférdert. Auch der franzdésische Schul-
pidagoge Celestin Freinet (1896-1966) hatte einen grofen Einfluss auf die Arbeitin
Kindertageseinrichtungen. Freinet war der Uberzeugung, dass der Schulpidago-
gik kindgerechte Methoden der Erziehung fehlten. Er entwickelte daher ein pidago-
gisches Handlungskonzept, das auf einer Vielfalt an Materialien und kindgerechten
Methoden basierte und ein anregungsreiches Milieu schaffen sollte. Freinet ging da-
von aus, dass Kinder ihre Bildungswege eigenaktiv selbst gestalten, aber mit der Un-
terstiitzung des Erwachsenen. Die Aufgabe des Kindes war es, aus innerem Drang
heraus in tastenden Versuchen und mit entdeckendem Lernen in seiner Entwicklung
voranzuschreiten - die Aufgabe des Erwachsenen, dem Kind diesen Entwicklungs-
raum zur Verfiigung zu stellen. Reflektierte Beobachtung des Erwachsenen sollte
Grundlage fiir die Entwicklung von Anregungen sein. Dem Kind stand es frei, diese
anzunehmen oder abzulehnen. Obwohl die deutsche Frithpiddagogik wichtige Kon-
zepte der internationalen Frithpiddagogik aufgriff, kam es zu keiner Konsolidierung
einer in wesentlichen Elementen homogenen frithpiddagogischen Praxis. Wegen der
fehlenden Anbindung an die Wissenschaft entwickelten sich Handlungskonzepte in
der Regel aus der Praxis selbst heraus und hatten keinen verbindlichen Charakter
fiir die Weiterentwicklungen im Feld oder die Qualifizierung von Fachkréiften.

Ein Berufsbild verandert sich: Von der Kindergartnerin zur Frithpadagogin

Mit der Einrichtung der ersten Kinderbewahranstalten und Kleinkinderschulen
wurde zunichst nicht an eine berufsgebundene Ausbildung gedacht. Es wurde davon
ausgegangen, dass diese Einrichtungen nicht von Dauer wiren. Zu stark bestimmte
das biirgerliche Leitbild der Alleinzustindigkeit der Mutter fiir die ersten Lebens-
jahre die Diskussion iiber die Professionalisierung der Fachkrifte. Rekrutiert wur-
den zunichst junge Mddchen aus den drmeren Bevolkerungsschichten, die liber eine
begrenzte Zeit in diesen Einrichtungen arbeiteten, um Aufgaben der Kinderpflege
und -erziehung zu lernen, sowie dltere Frauen und Ménner, die keiner Erwerbsar-
beit nachgehen konnten und so zu ihrer eigenen Existenzsicherung beitrugen. The-
odor Fliedner (1800-1864), ein Begriinder der konfessionellen Kleinkinderschulen,
war einer der Ersten, der eine Ausbildung des Personals fiir nétig erachtete. Seine
Vorstellungen waren sehr religios gepriagt und entsprachen einer schulférmigen Di-
daktik. Auch Friedrich Frobel entwickelte ein Berufsbild fiir seine Kindergérten, von



dem besonders die jungen Frauen des Biirgertums angesprochen wurden. Die For-
derungen der biirgerlichen Frauenbewegung nach einer sinnerfiillten Tatigkeit fiir
Frauenihres Standes er6ffneten dieser Gruppe eine unbezahlte Titigkeit in sozialen
Bereichen. Die Bestrebungen der biirgerlichen Frauenbewegung férderten zwar die
Etablierung der sozialen Berufe, fiihrten jedoch zur parallelen Entwicklung von zwei
Berufsbildern fiir Kindertageseinrichtungen. Fiir die jungen Frauen aus der armen
Bevolkerung, denen man eine bezahlte Arbeit zur Existenzsicherung zugestand, bil-
dete sich das Berufsbild der Kinderpflegerin heraus. Junge Middchen des Biirgertums
wurden als Kindergirtnerinnen fiir qualifizierte mutternahe Titigkeiten eingestellt,
aber nicht entlohnt, da es als nicht standesgeméif; angesehen wurde, auch wenn eine
lingere Ausbildung verlangt wurde.

Wihrend des Deutschen Kaiserreichs wurde die an die Vereine gebundene Ausbil-
dung einer staatlichen Aufsicht unterworfen und Ausbildungspline und staatliche
Abschliisse eingefiihrt. Im gleichen Zuge wurden die so genannten Frauen-Fach-
schulen eingerichtet, die Kinderpflegerinnen und Kindergirtnerinnen als haus-
halts- und familiennahe Fachkrifte ausbildeten. Da eine wissenschaftsbasierte Qua-
lifizierung fiir Frauen politisch keine breite Basis fand, wurde kein akademisches
Berufsbild angestrebt. Daran sollte sich fast 100 Jahre lang nichts &ndern. Auch das
inden 1960er Jahren geschaffene Berufsbild des Erziehers dnderte daran nichts. Ob-
wohl als Breitbandausbildung fiir die Kinder- und Jugendhilfe konzipiert, wurde die
Erzieherausbildung iiberwiegend von jungen Frauen angestrebt, die in dem Tatig-
keitsfeld Kindergarten arbeiten wollten.

Fazit und Ausblick

Kindertageseinrichtungen sind frithpiadagogische Institutionen mit einer tiber 200-
jihrigen Geschichte. In dieser Zeit hat sich eine eigenstindige pidagogische Praxis
mit einem eigenen pidagogischen Berufsprofil entwickelt, das im Gegensatz zu ande-
ren padagogischen Berufen (Lehrer, Sozialpddagogen) und fast allen anderen Indus-
trielindern keinen Akademisierungs- und Professionalisierungsschub erlebt hat.

Das Berufsbild der Erzieherin genoss nicht denselben gesellschaftlichen Stellenwert
wie andere pidagogische Berufe. Theoretische Handlungsansitze wurden zwar von
der pidagogischen Praxis aufgegriffen, konnten sich bis auf den Situationsansatz,
der konstitutiver Bestandteil von Ausbildung ist, jedoch nicht nachhaltig etablieren.
An dieser Stelle wird deutlich, welchen Einfluss Ausbildungsplidne und Curricula bei
der Umsetzung padagogischer Standards haben. Aber nicht nur die Inhalte der Aus-
bildung sind von wesentlicher Bedeutung, sondern die Ankopplung von Ausbildung
an eine wissenschaftliche Disziplin wirkt sich tief greifend auf die pidagogische Pra-
xis aus. Forderungen nach einer verinderten Bildungsarbeit im Kindergarten fithren
zwangsliufig zu einer Verinderung der beruflichen Qualifikation pidagogischer
Fachkrifte. Die Akademisierung einer frithpidagogischen Profession ist aber nicht
nur notwendig zur Weiterentwicklung der pidagogischen Arbeit in Kindertagesein-
richtungen, sondern unerlisslich fiir die gesellschaftliche Anerkennung einer an-
spruchsvollen Arbeit mit Kindern. Die Entwicklung von Ausbildungsprofilen fiir

die Arbeitin Kindertageseinrichtungen wird in Zukunft eine zentrale Aufgabe von
Hochschulen sein. Dabei wird es nicht nur darum gehen, dass Frithpidagoginnen so-
wohl iiber ein breites allgemeinpddagogisches als auch ein fachspezifisches Wissen
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Bildung ist nicht nur
Wissen sondern auch
Erfahrung.

Jedes Kind nimmt an
seiner Umwelt Anteil
und wirkt auch auf sie
ein.

Das Kind gestaltet seine
Bildungsprozesse mit
Unterstitzung von Be-
zugspersonen selbst und
erweitert sein Wissen
durch eigenes Handeln.

Ausgangspunkte

und Kénnen verfiigen, sondern inwieweit es gelingen wird, die Gestaltung des pid-
agogischen Verhiltnisses zwischen Erwachsenem und Kind(ern) als Basis der kind-
lichen Selbstbildungsprozesse einer frithpidagogischen Didaktik und Methodik
zuginglich zu machen. Neben einer Fach- und Methodenkompetenz wird die Ent-
wicklung personaler Kompetenzen von Frithpiddagoginnen fiir die soziale Gestal-
tung von Lernsituationen und -kontexten bedeutsam sein. Auf diesem Hintergrund
kann auf eine forschungsbasierte Auseinandersetzung um den Stellenwert meta-
kognitiver Kernkompetenzen, entwicklungspsychologischer Erkenntnisse und
dominen-spezifischem Fachwissen nicht verzichtet werden.

2.3 Das Bild vom Kind

Das aktive und kompetente Kind

Ob und wie Kinder in den ersten Lebensjahren begleitet werden, bestimmt deren friih-
kindliche Bildung, wobei die moderne Pidagogik heute unter Bildung weitaus mehr
versteht, als die durch Erwachsene beférderte bewusste Aneignungstitigkeit. Bildung ist
damit weit mehr als Wissen, denn sie schlief3t die Erfahrung ein, die zu kompetentem
Handeln fiihrt. Indem Kinder sich mit ihren eigenen Mitteln ein Bild von der Welt er-
schaffen, entwickeln sie auch ein Bild von ihrer eigenen sozialen Identitit. Frithkind-
liche Bildung schlief3t daher den Selbstfindungsprozess ein, der durch die Umwelt, ins-
besondere durch Bezugspersonen unterstiitzt wird.

Jedes Kind hat eine phylogenetisch erworbene Ausstattung, die es ihm erméglicht,

an seiner Umwelt Anteil zu nehmen und auch auf sie einzuwirken. Sie ldsst es Signale
wahrnehmen, diese strukturieren, ihnen Bedeutungen zuweisen und reagieren.
Bereits das Ungeborene eignet sich die im Mutterleib erfahrbare Welt mit seinen Mit-
teln an. Nach der Geburt tritt das Kind in Form von Spiel und Exploration, angetrie-
ben von Entdeckerfreude und kindlicher Neugierde, mit der Welt in Kontakt und sam-
melt Erfahrungen, die zu einem breiten und flexiblen Verhaltensrepertoire fiithren.
Das Kind verfiigt iiber differenzierte Wahrnehmungsfihigkeiten und miteinander
verkniipfte sinnliche, emotionale und kognitive Zuginge zu Weltphinomenen. Diese
mochte es ausbauen und weiterentwickeln. Seinen Erkenntnissen und Empfindungen,
seinen Vorlieben und Sympathien verleiht das Kind vielfiltig und individuell Aus-
druck. Auf Ubergangs-, Belastungs- und Risikosituationen reagiert es mit einem Re-
pertoire an Anpassungsreaktionen und Bewiltigungsstrategien.

Das lernende und konstruierende Kind

In Auseinandersetzung mit seiner Umwelt, deren Bedeutung es zu erfassen sucht,
gestaltet das Kind mit Unterstiitzung von Bezugspersonen seine Bildungsprozesse
selbst. Das Kind lernt, indem es sein bisheriges Wissen durch neue Erfahrungen
differenziert und erweitert. Erfahrungen sammelt es nur durch eigenes Handeln, bei
der Begegnung mit anderen Kindern und Erwachsenen und indem es seine Umwelt
mit seinen eigenen Mitteln erfasst.

Wahrnehmen, Erfahren, Empfinden und Handeln ebenso wie unmittelbare korper-
liche und sinnliche Erfahrungen sind individuelle Prozesse, mit denen das Kind nach
Mustern sucht und Erwartungen tiberpriift. So konstruiert jedes Kind auf seine sub-



jektive Art Wissen iiber die Welt und damit untrennbar eine Konzeption der eigenen
Personlichkeit. In einem Prozess von Differenzierung und Integration modifiziert
sich so kontinuierlich das kindliche Selbst- und Weltbild.

Das soziale Kind

Jedes Kind ist ein soziales Wesen, das mit anderen Menschen in Kontakt tritt, da es
Beziehungen sucht und benoétigt. Im sozialen Austausch und durch die Fiirsorge sei-
ner engsten Bezugspersonen entwickelt es tief gehende Bindungsbeziehungen, die
eine wichtige Basis fiir sein eigenaktives Welterkunden sind und deren Qualitit die
kindliche Selbst- und Weltkonstruktion erheblich beeinflusst. In stabilen Bezie-
hungsstrukturen entwickelt sich das Kind in einem ko-konstruktiven Prozess weiter.
Kinder und Erwachsene sind gleichermafien Ko-Konstrukteure von Lern- und Bil-
dungsprozessen. In der Interaktion mit anderen wachsen Kinder an angemessenen
Herausforderungen und an der »Zumutung« von Themen. Gleichzeitig spiegeln die
Reaktionen der Interaktionspartner auf die Handlungen und Auerungen des Kin-
des diesem, wie und wer es selber ist. Das Kind integriert diese Erfahrungen in die
Entwicklung seines Selbstbildes und in die Konstruktion der eigenen Identitét.

Fiir die Entwicklung ihrer Selbstbildungsprozesse benoétigen Kinder daher ein Le-
bensumfeld, dass einerseits ihren Autonomiebestrebungen »Raume« gibt, ihnen ande-
rerseits aber auch geniigend Sicherheit, Schutz und Unterstiitzung bietet, damit sie
ihre personlichen Fragestellungen herausfinden und Lésungsversuche ausprobieren
konnen. Kinder benétigen fiir ihre (Selbst)Entwicklung sichere Bindungen und Halt
gebende Bezugspersonen.

Die Wiirde des Kindes

Jedes Kind hat, ungeachtet seines Geschlechts, seiner Herkunft, Religion, Lebens-
weise, seines Alters und Entwicklungsstandes, das Recht, in seiner Individualitit
ernst genommen und wertgeschitzt zu werden. Es hat -im Anschluss an die UN-Kin-
derrechtskonvention - ein Recht auf Selbstbestimmung und freie Meinungsiuflerung
und auf Gewihrleistung seiner kérperlichen und geistigen Gesundheit.

Kinder sind besonders verletzlich und benétigen zur Férderung ihrer Entwicklung
und zur Entfaltung ihrer Bediirfnisse Unterstiitzung und Schutz. Jedes Kind hat ein
Recht auf Bildung, die darauf gerichtet sein muss, das Kind in der Entwicklung seiner
kognitiven, korperlichen, sozialen und emotionalen Moglichkeiten und Begabungen
so zuunterstiitzen, dass es sich als Personlichkeit entfalten, seine Fihigkeiten kreativ
einsetzen und sich zunehmend selbst organisiert in der pluralisierten Welt orientie-
ren kann. Individuelle Unterschiede der Kinder stellen dabei eine Chance dar, von-
und miteinander zu lernen und einen Grundstein fiir ein friedliches Miteinander fiir
die Zukunft zu legen. Gerade um die Chancengleichheit fiir alle Kinder zu gewéhr-
leisten, ist die Verschiedenheit von Kindern als Bildungspotenzial zu verstehen.

Kinder mit Benachteiligungen oder Behinderungen bediirfen einer besonderen
(Be)Achtung, Zuwendung und Unterstiitzung zur Forderung ihrer Entwicklungspro-
zesse. Auf der Grundlage, dass Individuen sich nicht nur in gesellschaftliche Gegeben-
heiten einfiigen sollen, sondern befihigt werden miissen, diese zu gestalten und zu
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Jedes Kind ist ein so-
ziales Wesen und ent-
wickelt sich in stabilen
Beziehungsstrukturen
in einem ko-konstrukti-
ven Prozess weiter. Zu
seinem Selbstbildungs-
prozess bendtigt das
Kind »Raumc, aber auch
Sicherheit, Schutz und
Unterstltzung.

Jedes Kind hat das
Recht, in seiner Individu-
alitat ernst genommen
und wertgeschatzt zu
werden.

Jedes Kind hat ein Recht
auf Bildung, die seine in-
dividuellen Begabungen
unterstitzt, damit es
sich als Personlichkeit
entfalten kann.
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Der Qualifikationsrahmen
Frihpadagogik B.A. be-
schreibt Qualifikationen,
die die Absolventinnen
nach einem Studium der
Frihpadagogik erworben
haben.

Der Qualifikationsrahmen

unterscheidet drei Dimen-

sionen: den Prozess friih-
padagogischen Handelns,
die Handlungsfelder und

die professionelle Haltung.

Ausgangspunkte

verdndern, erhilt die Lebensphase der Kindheit eine eigenstindige Bedeutung: Kinder
sollen im jeweiligen gesellschaftlichen Kontext mit ihren Bediirfnissen und Entwicklungs-
erfordernissenin besonderer Weise geachtet und in den Vordergrund gestellt werden;
Alltag und Kultur von Kindheit sollen so in den Mittelpunkt des Interesses riicken.

2.4 Qualifikationsrahmen Frithpadagogik B.A.
Im vorliegenden Qualifikationsrahmen Frithpddagogik B. A. wird ein detailliertes
Anforderungsprofil fiir friithpiddagogische Fachkrifte beschrieben. Dieses Anforde-
rungsprofil umfasst die Qualifikationen, die die Absolventinnen nach einem erfolg-
reich abgeschlossenen Studium der Frithpidagogik erworben haben sollen. Fiir die
Entwicklung dieses fachspezifischen Qualifikationsrahmens wurden Konzepte und
empirische Untersuchungen zu Qualifikationsanforderungen im Aufgabenfeld der
Kinder- und Jugendhilfe, zum Berufsprofil von Erzieherinnen und zu verschiedenen
Studiengingen in der Frithpddagogik in Deutschland und anderen Lindern gesichtet.
Zusitzlich wurden allgemeine Standards, die auf deutscher und européischer Ebene
bereits vorliegen und bei der Entwicklung akkreditierungsfiahiger, modularisierter
Studienginge zu beachten sind, beriicksichtigt. Insbesondere orientiert sich der Qua-
lifikationsrahmen Frithpddagogik B. A. am Modell des Qualifikationsrahmens Soziale
Arbeit (QR SArb) des Fachbereichstags Soziale Arbeit vom 31.05.2006. Er nimmt
dessen Prozessschritte auf und erweitert sie um Handlungsfelder, in denen die
Prozessschritte umgesetzt werden. Weitere Standards sind:
:: die Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung von Erziehern/Erzie-
herinnen. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28.01.2000
:: der Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse. Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 21.04.2005
:: Standards fiir die Lehrerbildung - Bildungswissenschaften. Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz vom 16.12.2004
:: der Vorschlag fiir eine Empfehlung des Europiischen Parlaments und des Rates zur
Einrichtung eines Europiischen Qualifikationsrahmens fiir Lebenslanges Lernen
vom 05.09.2006

Der Qualifikationsrahmen Frithpiddagogik B. A. unterscheidet drei Dimensionen, die fiir

die Studieninhalte sowie die methodisch-didaktische Gestaltung eines Studiengangs

Frithpadagogik beriicksichtigt werden sollen:

::der Prozess des frithpddagogischen Handelns,

:: die Handlungsfelder, in denen die einzelnen Prozessschritte angewandt werden und

:: die professionelle Haltung, die quer zu den beiden ersten Dimensionen liegt und im
Laufe des Studiums und in der Praxis kontinuierlich weiterentwickelt werden muss.

In Anlehnung an den »Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit« sind in der ersten Dimension
die einzelnen Prozessschritte des frithpddagogischen Handelns benannt. Dies sind:

:: Wissenund Verstehen

:: Analyse und Einschitzung

:: Forschung und Recherche

:: Planung und Konzeption

:: Organisation und Durchfiihrung

:: Evaluation



Die zweite Dimension beschreibt die Handlungsfelder in frithpddagogischen Einrich-
tungen: Zentrales Handlungsfeld ist hier die pidagogische Arbeit mit Kindern, einzeln
und in der Gruppe. Dieses Handlungsfeld hat zwei Aspekte - die beziehungsorientierte Ar-
beit, bei der die allgemeine (Personlichkeits-)Entwicklung von Kindernim Vordergrund
steht, und die Begleitung der frithkindlichen Bildungsprozesse, bei der es gilt, die The-
men der Kinder zu erkennen und so die individuelle Aneignung von Welt zu unterstiitzen.
Diese beiden Handlungsanforderungen lassen sich praktisch wie analytisch nicht immer
klar trennen: Beziehungsprozesse sind Grundlage fiir Bildungsprozesse und auch die Be-
ziehungen geho6ren zur Welt des Kindes. Die vorgenommene Differenzierung soll jedoch
die Bedeutung beider Aspekte betonen.

Frithpddagoginnen arbeiten aber auch mit dem Umfeld des Kindes: Sie gestalten die Erzie-
hungspartnerschaft mit Eltern, die Arbeitim Team und in der Institution und die Vernet-
zungen mit anderen Personen und Institutionen.

Quer zu den Prozessschritten und Handlungsfeldern liegt die dritte Dimension - die aus-
zubildende professionelle Haltung der Frithpiddagoginnen. Diese professionelle Haltung
bezieht sich einerseits auf ein professionelles Rollen- und Selbstverstindnis im Sinne
eines Habitus, andererseits auf die sich bestindig weiterentwickelnde Personlichkeit der
pidagogischen Fachkraft. Die professionelle Haltung wird durch Reflexion des eigenen
pidagogischen Handelns im Prozess der Ausbildung entwickelt und prigt das professio-
nelle pidagogische Alltagshandeln.

Der vorliegende Qualifikationsrahmen B.A. ist fiir das Studium auf Bachelorniveau for-
muliert. Eine Ubertragung aufund Ausdifferenzierung fiir die Ausbildungsebenen Fach-
schule und Master ist eine Aufgabe, die erst noch zu leisten ist.

Die Dimensionen des Qualifikationsrahmens Frithpiddagogik B. A. konnen schematisch
folgendermafien dargestellt werden:

Prozess >
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Zentrales Handlungsfeld
ist die padagogische
Arbeit mit Kindern. Sie
hat zwei Aspekte: die
beziehungsorientierte
Arbeit und die Beglei-
tung frihkindlicher
Bildungsprozesse.

Die auszubildende profes-
sionelle Haltung besteht
aus einem professionellen
Rollen- und Selbstver-
standnis und einer sich
stetig weiterentwickeln-
den Personlichkeit.
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Ausgangspunkte

Professionelle Haltung

Die Absolventinnen und Absolventen

:: besitzen die Fihigkeit, initiativ, allein und im Team zu arbeiten.

:: verfiigen tiber die Fihigkeit, der Welt, sich selbst und ihren Mitmenschen gegen-
iber offen, neugierig und aufmerksam zu sein.

:: kdnnen sich auf Lernprozesse mit offenem Ausgang einlassen.

:: zeigen ausgeprigte Empathie fiir kleine Kinder, ihre Familien und deren unter-
schiedliche Lebenslagen.

:: zeigen Verstindnis, Akzeptanz und Wertschitzung fiir Heterogenitiit.

:: erfassen und beziehen sich in ihrer Arbeit auf Ressourcen, Kompetenzen und
Stiarken eines jeden Kindes bzw. Erwachsenen.

:: wissen um die besondere Schutzbediirftigkeit von Kindern und sind aufmerksam
fiir Anzeichen der Gefihrdung des Kindeswohls.

:: verfiigen tiber die Fihigkeit zur Kommunikation und Interaktion mit allen fach-
lichen und nichtfachlichen Akteuren des Arbeits- und gesellschaftlichen Umfeldes.

:: besitzen die Fiahigkeit, zwischen alltdglichen pidagogischen Vorstellungen und
professionellen Denkweisen zu unterscheiden, sowie die Fihigkeit, den Theorie-
Praxis-Zusammenhang zu reflektieren.

:: verfiigen liber die Fihigkeit, die Interessen von Kindern und ihren Familien sowie
die unterschiedlichen gesellschaftlichen Bediirfnisse und Interessenlagen zu er-
kennen und abzuwigen.

::respektieren und achten kulturelle Hintergriinde, wissen um die Vielfalt von Zielen
und Werten in der Bildung von Kindern und erkennen die Chancen und den Nut-
zen, der sich fiir die Lebensgestaltung der Kinder ergibt.

:: besitzen die Fihigkeit, unter Beriicksichtigung professioneller und ethischer
Standards sowie der beruflichen Rolle Losungsstrategien zu entwickeln und zu
vertreten.

:: besitzen die Fihigkeit, die Verantwortung bei Leitungsaufgaben und in der Durch-
fithrung von Projekten zu iibernehmen.

:: verfiigen liber die Fihigkeit zur Entwicklung eines pddagogischen Ethos.

:: besitzen Verantwortung und ausgeprigtes Bewusststein fiir die Risiken ihres
Handelns fiir sich und andere.

:: besitzen die Fihigkeit, Grenzen eigener Méglichkeiten und eigener Verantwortung
zu erkennen und gegebenenfalls weitergehende Unterstiitzung zu empfehlen oder
heranzuziehen.

:: besitzen die Fiahigkeit, Unterstiitzung fiir sich selbst einzufordern.

:: verfiigen liber eine generell kritische und reflektierte Haltung, die ihnen die Aus-
iibung ihres Berufs unter Beachtung der eigenen Persoénlichkeit und auf der Basis
eines reflektierten Welt- und Menschenbildes erméoglicht.

::identifizieren sich mit den Inhalten der UN-Kinderrechtskonvention.

:: setzen sich kritisch und reflektiert mit den ethischen und philosophischen Grund-
haltungen der verschiedenen Triger von Kindertageseinrichtungen auseinander.
::reflektieren ihre eigene Bildungsgeschichte und nehmen diese als einen lebenslan-

gen Prozess wahr.
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:: eignen sich einen forschenden Habitus an, d. h., sie sind auf der Grundlage von Me-
thodenkompetenz in der Lage, sich systematisch mit forschendem, entdeckendem
Blick auch vertrauten Situationen zuzuwenden, Situationen in ihrer Komplexitit zu
erfassen, zu beschreiben, zu interpretieren und zu reflektieren.

:: haben sowohl die Bereitschaft wie auch die Einsicht in die Notwendigkeit zur Wei-
terbildung und zur Aktualisierung des eigenen fachlichen Wissens und Kénnens.

::identifizieren sich mit ihrem Beruf als pddagogische Fachkraft und setzen sich fiir
Kinder, Familien und ihre Berufsgruppe ein.

Wissen und Verstehen: Arbeit mit Kind (und Gruppe)

Kind in Beziehung zu sich und zu anderen

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber

:: systematisches Wissen iiber Geschichte, Theorien und Methoden der Frithpddago-
gik und ihrer Entwicklungslinien und haben einen Uberblick iiber erziehungswis-
senschaftliche Grundbegriffe und Konzeptionen.

:: ein kritisches Verstindnis wesentlicher Schliisselprobleme und Konzeptionen der
Frithpiadagogik.

:: systematisches und wissenschaftlich fundiertes Wissen aus den relevanten
Bezugswissenschaften, das ihnen ein komplexes und kritisches Verstindnis
von Entwicklungs-, Lern-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen ermoglicht.

:: systematisches Wissen iiber entwicklungsforderliche Beziehungsgestaltung sowie
die Dynamik von Gruppenprozessen.

:: grundlegendes und exemplarisch vertieftes Wissen im Umgang mit der Heteroge-
nitit von Lebenswelten und Lebensformen unter Beriicksichtigung pidagogischer
Perspektiven des Gender-, Cultural- und Disability-Mainstreaming und haben die
Fihigkeit, dieses Wissen in ein Verhiltnis zu frithpidagogischen Konzeptionen,
Verfahren und Methoden zu setzen.

Kind und Welt

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber

:: einen Uberblick iiber aktuelle bildungspolitische Entwicklungen und ihre Auswir-
kungen auf die Disziplin und haben exemplarisch vertieftes Wissen tiber Bildungs-
systeme und pddagogische Modelle im nationalen und internationalen Bereich.

:: systematische Kenntnisse unterschiedlicher pidagogischer Konzeptionen und
deren Adaptation auf den (frith)pidagogischen Alltag.

::wissenschaftlich fundiertes Wissen in den Bildungsbereichen der jeweiligen Bil-
dungsprogramme sowie liber Kenntnisse der Denk- und Arbeitsweisen des entspre-
chenden Fachgebiets.

:: fachdidaktisches Grundlagenwissen zur fachkompetenten Férderung des Kindes
und zur Arbeit mit den Bildungspldnen.

:reflektiertes Wissen iiber die UN-Kinderrechtskonvention.



Ausgangspunkte

Wissen und Verstehen: Arbeit mit dem Umfeld

Eltern und Bezugspersonen

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen tiber

:: wissenschaftlich fundiertes Wissen aus den relevanten Bezugswissenschaften, das
ihnen ein komplexes Verstindnis der Lebenssituationen von Familien und anderen
Bezugspersonen fiir die kindliche Entwicklung ermoglicht.

:: ein vertieftes Verstindnis verschiedener Modelle und Methoden der Zusammen-
arbeit mit Eltern und Bezugspersonen sowie der Integration von Eltern in den viel-
filtigen Alltag der Kindertageseinrichtung.

:: einen Uberblick iiber Modelle der Eltern-/Familienbildung.

Institution und Team

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber

:: systematisches Wissen und Verstindnis im Hinblick auf historische und aktuelle
Entwicklungen des Berufsfeldes und seiner Rahmenbedingungen.

:: systematisches Wissen iiber Formen und Prozesse der Teamarbeit.

:: grundlegendes Wissen und Verstindnis der allgemeinen und berufsfeldspezi-
fischen wissenschaftlichen Grundlagen und Methoden der Organisations- und
Managementlehre sowie des Marketings.

:: systematische Kenntnisse der unterschiedlichen Trigerstrukturen und deren
Funktionen.

:: grundlegende Kenntnisse der Finanzierungsstrukturen (frith)pddagogischer
Einrichtungen sowie der Erschlieffung von Finanzierungsmoglichkeiten
(Fundraising).

:: grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse iiber Verfahren und Instru-
mente des Qualititsmanagements.

:: grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse der relevanten
Rechtsgrundlagen.

:: grundlegende Kenntnisse, Fortbildungsveranstaltungen zu ermoglichen und
durchzufiihren.

Netzwerke

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen tiber

:: grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse zu Lebenswelt- und Sozial-
raumorientierung sowie zu Methoden der Vernetzung.

:: grundlegendes Wissen iiber Kommunal- und Sozialpolitik.

:: systematische Kenntnisse zur Gestaltung von Ubergéingen zwischen Familie,
Kindertageseinrichtung, Schule, sozialer Umwelt.

:: grundlegende Kenntnisse von familien- und kindunterstiitzenden Institutionen,
Verbdanden sowie Vereinen und wissen die Vernetzungsprozesse mit diesen zu
gestalten.

:: grundlegende Kenntnisse des Marketings und der Offentlichkeitsarbeit.
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Analyse und Einschatzung: Arbeit mit Kind (und Gruppe)

Kind in Beziehung zu sich und zu anderen

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen liber die Fihigkeit,

:: die Entwicklung von Kindern - auch in einzelnen Abschnitten - beobachten, verste-
hen und analysieren zu kénnen.

:: soziale Prozesse, pidagogische Settings und das eigene professionelle Verhalten in
ihrer Struktur und ihren Bestandteilen zu analysieren und adiquat einzuschétzen.

:: Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren und andere Praxis- und For-
schungsmethoden adiquat auszuwihlen und anzuwenden, die Reichweite der Er-
gebnisse einzuschitzen sowie konkrete pddagogische Schlussfolgerungen daraus
zu ziehen.

:: einerseits fallbezogene und falliibergreifende sowie andererseits situationsbezo-
gene und situationsiibergreifende Erkenntnisse zu gewinnen und miteinander in
Beziehung zu setzen.

::ihr Wissen und Verstidndnis gezielt fiir die kritische Analyse von Dienstleistungen,
Prozessen und Methoden der Frithpiddagogik und ihrer Rahmenbedingungen zu
nutzen.

Kind und Welt

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen liber die Fihigkeit,

:: spezifische Entwicklungs- und Bildungsthemen von Kindern systematisch erfassen
und einordnen zu kénnen.

:: Beobachtungs- und diagnostische Verfahren zur Beurteilung des Entwicklungs-
und Lernstandes adiquat einzuschitzen sowie konkrete fachdidaktische Schluss-
folgerungen daraus zu ziehen.

:: fachdidaktische Konzepte und Angebote fachlich und pidagogisch zu bewerten
und auszuwihlen.

:: die Gestaltung der Lernumgebungen und die Auswahl von Materialien fachlich und
padagogisch zu bewerten.

:: Bildungsbereiche im Hinblick auf Kinder und ihre Lebenswelten zu analysieren.

:rinternationale fachdidaktische Methoden auf die Umsetzbarkeit in Kindertages-
einrichtungen zu bewerten.

Analyse und Einschatzung: Arbeit mit dem Umfeld

Eltern und Bezugspersonen

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber die Fihigkeit,

:: typische Praxissituationen und Kommunikationsprozesse mit Eltern und Bezugs-
personen fachlich angemessen zu erfassen, einzuschitzen und zu interpretieren
und Schlussfolgerungen fiir die weitere Zusammenarbeit zu ziehen.

:: (Familien)Systeme und deren Einbettung in das soziokulturelle Umfeld zu beob-
achten, zu analysieren und zu interpretieren.

:: Lebenssituationen von Familien und Kindern dahingehend zu beurteilen, ob (eine
weitergehende) Beratung, Hilfe oder gezielte Diagnostik fiir Kinder und Eltern not-
wendig ist.



Ausgangspunkte

Institution und Team

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen liber die Fihigkeit,

::ihr Wissen und Verstidndnis gezielt fiir die kritische Analyse von Rahmenbedin-
gungen und fiir die Identifizierung typischer Handlungsanforderungen in Team-
arbeit, Organisation und Management einzusetzen.

:: frithpddagogische Konzeptionen sowie piddagogisches Handeln auf der Grundlage
von Qualitidtskriterien zu analysieren und zu bewerten.

:: organisatorische Abldufe in der Einrichtung (u. a. Dienstbesprechungen, Finanz-
management) auf der Grundlage von Qualititskriterien zu analysieren und zu
bewerten.

Netzwerke

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber die Fiahigkeit,

:: Netzwerke und Substrukturen zu analysieren und deren Bedeutung fiir die Kinder-
tageseinrichtung zu erfassen.

:: Situationen und Prozesse von Ubergingen einzuschitzen und zu bewerten.

:in typischen Handlungssituationen Nutzen und Hindernisse verschiedener Formen
der Kooperationen und Interaktionen mit Akteuren und Institutionen im Sozial-
raum einzuschitzen und auf geeignete Problemlésungen zu schliefen.

:: gesellschaftspolitische Zusammenhinge und deren Auswirkungen auf die Lebens-
welt von Kindern und Familien ebenso wie auf die beteiligten Institutionen zu ana-
lysieren und zu bewerten.

Forschung und Recherche

Die Absolventinnen und Absolventen

::nehmen eine forschende Haltung ein.

:: kénnen aus der Praxis (Forschungs)Fragestellungen identifizieren und diese
gezielt sowie systematisch so prizisieren und operationalisieren, dass sie einer
weiteren (wissenschaftlichen) Analyse zugéinglich sind.

:: verfiigen liber die Fihigkeit, mit wissenschaftlicher Recherche fachliche Literatur
und Datenbestinde aufzufinden, zu interpretieren und zu integrieren.

:: haben grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse iiber Erhebungs-
und Auswertungsmethoden der quantitativen und qualitativen empirischen
Sozialforschung.

:: verfiigen liber die grundlegende Fihigkeit, Praxisforschung in den verschiedenen
Kontexten zu betreiben und mit qualitativen und quantitativen Methoden empi-
rische Datenbestinde zu erstellen und zu interpretieren.

:: haben grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse tiber Evaluationsfor-
schung und die Moglichkeiten der Selbstevaluation.

:: sind in der Lage, Forschung methodisch und ethisch kritisch zu hinterfragen.

::sind in der Lage, in ihre Praxisforschungen auch Eltern sowie Kolleginnen und Kol-
legen mit einzubeziehen und konnen den Mehrwert dieser Integration darstellen.

(Der Bereich »Forschung und Recherche«ist nicht nach Handlungsfeldern differen-
ziert, da sich die forschende Haltung, aber auch die Methoden der systematisch-
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forschenden Erkenntnisgewinnung nicht grundlegend in den Bereichen »Arbeit mit
Kind und Gruppe«sowie »Arbeit mit dem Umfeld« unterscheiden.)

Planung und Konzeption: Arbeit mit Kind (und Gruppe)

Kind in Beziehung zu sich und zu anderen

Die Absolventinnen und Absolventen besitzen die Fihigkeit,

:: Kommunikationsstrukturen zu schaffen, in welchen sich Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse individuell und gemeinsam entfalten kénnen.

:: Beziehungsprozesse zu einzelnen Kindern zu planen und entsprechende spezifische
Angebote zu konzipieren.

:: Strukturen und Riume zu planen und zu entwickeln, die Kinder in ihrer Beziehungen
zu sich und zu anderen stérken.

:: Gruppenprozesse zu planen und entsprechende spezifische Angebote zu
konzipieren.

:: bei der Planung und Konzeption die Vielfalt der Lebenslagen, Bediirfnisse und
Interessen von Kindern zu beriicksichtigen.

:: Beobachtung und Dokumentation im pddagogischen Alltag zu planen.

Kind und Welt

Die Absolventinnen und Absolventen besitzen

:: systematische Kenntnisse von Methoden der Planung und Konzeptionserstellung
sowie die Fihigkeit, diese auch in unvollstindig definierten, komplexen Aufga-
benstellungen anzuwenden und kritisch zu reflektieren.

:: die Fihigkeit zur kind- und gruppenbezogenen Planung von padagogischen An-
geboten auf der Grundlage eines Bildungsplans, einer pidagogischen Konzeption
und systematischer Beobachtungen sowie unter Einbeziehung der individuellen
Lebenssituation des Kindes und seines sozialen Kontextes.

:: die Fahigkeit, die Gestaltung von Lernorten und Lerngelegenheiten sowie von
Erziehungs- und Bildungssituationen in Kindertageseinrichtungen zu planen, um
Bildungsprozesse von Kindern anzuregen und zu verstirken.

:: die Fihigkeit, unvorhersehbare Verinderungen der Planungen und Konzeptionen
konstruktiv aufzugreifen.

:: die Fihigkeit, Aspekte aus den Bildungsbereichen als individuelle Bildungsange-
bote fiir einzelne Kinder und Gruppen zu planen und dabei die interdisziplinidren,
kreativen und spielerischen Zugangsweisen der Kinder zu beriicksichtigen.

Planung und Konzeption: Arbeit mit dem Umfeld

Eltern und Bezugspersonen

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen tiber die Fihigkeit,

::aufder Grundlage ihres Wissens und Verstehens die Zusammenarbeit mit Eltern
und Bezugspersonen zu planen und zu entwickeln.

:: Maf3nahmen der Eltern-/Familienbildung selbststindig zu planen und zu konzipieren.

:: Eltern und Bezugspersonen in ihre tibergreifende Planungs- und Konzeptionsarbeit
einzubeziehen.
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Ausgangspunkte

:: die lebensweltlichen und gesellschaftlichen Bedarfslagen und Ressourcen von
Familien, Eltern oder Bezugspersonen bei Planung und Umsetzung von Projekten
und Praxisvorhaben zu berticksichtigen.

Institution und Team

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber die Fahigkeit,

:: die Planung und Entwicklung frithpiddagogischen Handelns im Team auf Grundlage
fachlicher und professioneller Standards sowie vereinbarter Qualititskriterien
vorzunehmen und kritisch zu reflektieren.

:: pddagogische Kernprozesse strukturell im Tagesablauf zu verankern.

:: den jeweiligen institutionellen Kontext in ihre Planung und Konzeptionsentwick-
lung einzubeziehen.

:: Prozesse des Qualititsmanagements im Team zu planen.

:: sachliche und personelle Ressourcen fiir die Umsetzung von Planung und Konzep-
tion einzuschitzen sowie realisierbare Finanzierungsstrategien zu entwickeln.

Netzwerke

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber die Fahigkeit,

:: Konzeptionen der Sozialraumorientierung und Netzwerkarbeit reflektiert zu planen.

:: Konzeptionen fiir eine Vernetzung des Umfeldes der Einrichtung mit unterschied-
lichen Akteuren zu entwickeln und aufihre Kompatibilitit mit der politischen und
sozialen Realitédt des Sozialraums zu beurteilen.

:: verbindliche Kooperationsstrukturen mit Schulen und anderen Institutionen zu pla-
nen, um den Ubergang der Kinder wie auch der Eltern von der einen in die andere zu
erleichtern und um gemeinsame Interessen zu verfolgen.

:: stadtteilbezogene Projekte zu planen und zu konzipieren.

:: die Entwicklung von Konzepten des Marketings (u. a. Offentlichkeitsarbeit, Fund-
raising) in typischen Handlungssituationen mitzugestalten.

Organisation und Durchfiihrung: Arbeit mit Kind (und Gruppe)

Kind in Beziehung zu sich und zu anderen

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen liber die Fihigkeit,

:: Kommunikations- und Handlungsstrukturen sowie Riume zu schaffen, in welchen
sich Entwicklungs- und Beziehungsprozesse von Kindern individuell und gemein-
sam entfalten kénnen.

:: die Partizipation der Kinder am Bildungs- und Erziehungsgeschehen umzusetzen.

:: Beziehungs- und Entwicklungsthemen der Kinder aufzugreifen und reflektiert zu
»beantworten.

:: die Vielfalt der Lebenslagen, Interessen und Bediirfnisse der Kinder zu beriick-
sichtigen und zu nutzen.

Kind und Welt

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen liber die Fihigkeit,

:: pddagogische und didaktische Konzeptionen und Planungen selbstverantwortlich
und reflektiert umzusetzen.
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:: personelle und materielle Ressourcen bei der Umsetzung pidagogischer und
didaktischer Konzeptionen zu erschliefien, verantwortlich einzusetzen und zu
steuern.

:: den Alltag und die Strukturen im Tagesablaufin der Kindertageseinrichtung
selbstverantwortlich zu gestalten und die dafiir notwendigen Rahmenbedin-
gungen zu schaffen.

::in spezifischen Bildungsbereichen kind- und gruppenbezogene Angebote zu
gestalten.

:: den Kindern eine individuelle Lernbegleitung zu bieten und damit die individu-
ellen Bildungsprozesse des Kindes aktiv zu unterstiitzen.

:: die Bildungs- und Beziehungsprozesse der Kinder systematisch zu beobachten und
zu dokumentieren.

Organisation und Durchfiihrung: Arbeit mit dem Umfeld

Eltern und Bezugspersonen

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen tiber die Fihigkeit,

:: Projekte und Praxisvorhaben gemeinsam mit Eltern und Familien zu organisieren und
durchzufiihren bzw. Eltern und Familien in pddagogische Prozesse einzubeziehen.

:: verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit den Eltern zu organisieren und durch-
zufiihren und dabei die Vielfalt der Ressourcen zu nutzen.

:: Angebote im Bereich der Eltern-/Familienbildung zu organisieren und/oder zu
realisieren.

:: Bildungsthemen und Entwicklungswege eines Kindes auf der Grundlage von Praxis-
und Forschungsmethoden gegeniiber Eltern und Bezugspersonen angemessen darzu-
stellen und zu vermitteln.

Institution und Team

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber die Fihigkeit,

:: Teamarbeit konstruktiv und reflektiert zu organisieren und aktiv mitzugestalten.

:: Konzeptionen und Planungen im Bereich des Qualititsmanagements im Team
theoretisch fundiert und reflektiert umzusetzen.

::innerbetriebliche Fortbildungsangebote mitzugestalten.

:: den Einsatz personeller und sachlicher Mittel zu steuern.

:: wesentliche Aspekte der pidagogischen Arbeit prozessbegleitend zu
dokumentieren.

Netzwerke

Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber die Fihigkeit,

:: Konzeptionen und Planungen der Vernetzung theoretisch fundiert und reflektiert
zu organisieren und umzusetzen.

:: Ressourcen im Sozialraum aktiv zu erschlieffen und Kommunikationsprozesse mit
und zwischen den verschiedenen Akteuren aufzubauen und zu moderieren.

:: die Rahmenbedingungen sozialrdumlicher Projekte und Kooperationen
mitzugestalten.

:: Uberginge (Familie - Kindertageseinrichtung; Kindertageseinrichtung - Schule)
systematisch zu gestalten.
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Ausgangspunkte

:: Konzeptionen und Strategien der Offentlichkeitsarbeit unter Beriicksichtigung der
institutionellen Rahmenbedingungen umzusetzen.

Evaluation

Die Absolventinnen und Absolventen verfiigen iiber die Fihigkeit,

:: Evaluationsverfahren bedarfsgerecht auszuwihlen, zu planen, anzuwenden und
auszuwerten.

:: partizipative Modelle fiir Evaluationsprozesse zu entwickeln.

::aus der Evaluation Zielperspektiven und Handlungsstrategien abzuleiten.

:: sich selbstreflexiv mit den angewandten Methoden und Ergebnissen der eigenen
Arbeitins Verhiltnis zu setzen, um diese analysieren und beurteilen zu konnen.

(Der Bereich »Evaluation«ist nicht nach Handlungsfeldern differenziert, da sich die
Methoden der systematisch-evaluatorischen Erkenntnisgewinnung nicht grundle-
gend in den Bereichen »Arbeit mit Kind und Gruppe«sowie »Arbeit mit dem Umfeld«
unterscheiden.)
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Seit 2004 gibt es frih-
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Absolventinnen.

Eine hohere Ausbildung
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der Praxis umgesetzt und
erweitert werden

3
Fruhpadagogik Studieren

3.1 Einleitende Bemerkungen

Ein grundstindiges Studium der Frithpdadagogik gibt es in Deutschland erst seit
2004. Die ersten Absolventinnen der Alice Salomon Hochschule Berlin und der Evan-
gelischen Fachhochschule Freiburg wurden im Sommer 2007 mit einem Bachelor-
Abschluss und der staatlichen Anerkennung als Erzieherinnen auf den Arbeitsmarkt
entlassen. Ihr Berufseinstieg ist zugleich eine erste Bewahrungsprobe fiir die neuen
frithpddagogischen Studienginge.

Dass eine rein formale Anhebung des Ausbildungsniveaus nicht automatisch eine
Verbesserung der pidagogischen Qualititin Kindertageseinrichtungen nach sich
zieht, ist selbstverstindlich. Vielmehr geht es bei der Verlagerung der Erzieherin-
nenausbildung von Fachakademien und -schulen auf Fachhochschulen und Univer-
sititen um eine grundsitzliche Neubestimmung und wissenschaftliche Fundierung
der Ausbildungsinhalte, der Ausbildungsstrukturen und der methodisch-didak-
tischen Gestaltung des Studiums.

Was bedeutet es also, Frithpiddagogik zu studieren, und was kennzeichnet die neue
akademische Ausbildung von Fachkréiften fiir den frithpddagogischen Bereich?

Entscheidend ist die Entwicklung einer spezifischen Ausbildungsqualitit, die sich
aus der engen Verzahnung des Lernorts Hochschule mit dem Lernort Praxis und den
damit verbundenen Synergieeffekten ergibt. Wiahrend fiir die Arbeit der Hochschu-
len Forschungsaktivititen unerldsslich sind, die eine forschungsbasierte Ausbildung
liberhaupt erst ermoglichen, ist der Lernort Praxis unverzichtbar fiir die Entwick-
lung professioneller Handlungskompetenz. Zu einem Studium der Frithpddagogik
gehoren also die Aneignung von theoretischem, forschungsbasiertem Wissen sowie
von methodisch-didaktischen und reflexiven Kompetenzen ebenso wie berufsprak-
tische Phasen, in denen das angeeignete Wissen in der pidagogischen Alltagspraxis
reflektiert, erprobt und erweitert wird. Das didaktische Prinzip, welches die beiden
Lernorte miteinander verkniipft, ist das des forschenden Lehrens und Lernens.

Ziel der strukturellen und methodisch-didaktischen Verkniipfung dieser beiden
Lernorte ist die Ausbildung eines professionellen Habitus, der sich durch ein reflek-
tiertes Theorie-Praxis-Verhiltnis auszeichnet und eine sowohl theoriegestiitzte als
auch erfahrungsbasierte pidagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen ermog-
licht. Dieses Verhiltnis ist dabei als ein reflexives zu denken und entsprechend in
die Lehre einzubeziehen: Die pidagogische Praxis basiert auf der Forschung, und
ebenso greift die Forschung Erfahrungen am Lernort Praxis auf und bearbeitet sie.



Eine solche Verschrinkung bedeutet zum einen, dass an beiden Lernorten die pid-
agogische Qualitit hohen Standards entsprechen muss: Die Hochschule muss einen
Lehr-Lern-Kontext bereitstellen, der die pidagogischen Anspriiche, die an die Stu-
dierenden gestellt werden, auch selbst erfiillt. Die Praxisphasen des Studiums miis-
sen so qualifiziert begleitet und reflektiert werden, dass hier zu Recht von prak-
tischen Studien gesprochen werden kann. Dariiber hinaus brauchen wir auch eine
Hochschuldidaktik, die diesen Anforderungen Rechnung trigt.

Im Lernort Hochschule, dem Hauptausbildungsort der zukiinftigen Frithpiddago-
ginnen, wird das »Konzept des forschenden Lernens« vorgestellt und als hochschul-
didaktische Grundlage fiir die Professionalisierung von Frithpddagoginnen cha-
rakterisiert; auRerdem erfolgt hier ein Uberblick iiber Lehr-Lernformate, mit denen
diesumzusetzen ist. Der Lernort Praxis definiert Qualititsziele fiir die Ausbildung
von Frithpiddagoginnen und entwickelt Vorschlige fiir eine optimierte Abstimmung
und Verschrinkung theoretischer und praktischer Ausbildungsanteile in der hoch-
schulischen Ausbildung.

3.2 Lernort Hochschule

Das Konzept des forschenden Lernens im Rahmen der hochschulischen Ausbildung
von Frithpadagoginnen

»Die Menschen stirken und die Sachen kliren«, dieses Plidoyer von Hartmut von
Hentig fiir eine Auffassung von Bildung, die in der systematischen Vermittlung von
Wissen, Kénnen und Kompetenzen einerseits und der aktiven und selbsttédtigen
Entfaltung von Bildungsprozessen andererseits keinen Widerspruch sieht, ist Aus-
gangspunkt von Uberlegungen zur nachhaltigen Integration und Stiirkung des for-
schenden Lernens in die hochschulische Qualifizierung von Frithpidagoginnen.
Bildung von Kindern und Erwachsenen ist dabei als dynamischer, ko-konstruktiver
und dialogischer Prozess lebenslanger inter- und intragenerationeller Interaktion
zu verstehen.

Zentral fiir die Evaluation der neuen frithpiddagogischen Studienginge an den Hoch-
schulen wird sein, ob es gelingt, sowohl wissenschaftlich qualifizierte Bildungs-
experten auszubilden als auch im Studium eine hohe professionelle, pidagogisch-
praktische Handlungskompetenz anzulegen. Die soziale Wirklichkeit, die von
Pidagoginnen in Kindertageseinrichtungen und Schulen bewiltigt werden muss, ist
nicht von Konstanz und Vorhersehbarkeit geprigt: Die Diversitit und Vielschichtig-
keit von Erfahrungsriumen, die das Handeln und die Orientierung von Menschen in
der modernen Gesellschaft prigen, flihren immer wieder zu Irritationen und Fremd-
heitserfahrungen. Pidagogische Situationen sind zunehmend von Uberkomplexi-
tdt und Eigensinnigkeit gekennzeichnet, wie auch von der Unmoglichkeit, fachliches,
theoretisches und didaktisches Wissen einfach zu applizieren. Der Kern experten-
haften pddagogischen Handelns ist der professionelle Umgang mit dieser Unge-
wissheit, eine Professionalitit, die es ermoglicht, eine fall- und situationssensible
Passung zwischen Theorie und Praxis, zwischen theoretischem und didaktischem
Wissen und Kénnen einerseits, Handlungs- und Erfahrungswissen andererseits auch
inungewohnten Kontexten herzustellen (vgl. Stichweh, 2002).
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Forschung gibt Impulse
flir eine innovative Praxis.

Ein forschender Habitus
ist eine professionelle
Schlisselkompetenz:

Er steht fir Neugierde,
Perspektivenwechsel und
kritische Reflexion.

Frihpadagogik Studieren

Die hochschuldidaktische Herausforderung ist damit so nahe liegend wie funda-
mental - und im Ubrigen im erziehungswissenschaftlichen Kontext alles andere als
neu! Wenn bereits Studierende lernen sollen, sich auf die Komplexitit des Neuen und
Fremden - wie auch des scheinbar Vertrauten - mit offenem und entdeckendem Blick
einzulassen und dies zugleich in methodisch kontrollierter, nachvollziehbarer Art
und Weise zu tun, dann muss das Studium durch eine durchgehende und enge Ver-
zahnung von Theorie und Praxis, von Aktion und Reflexion geprigt sein, damit das
Professionalisierungsziel des forschenden Lernens erreicht bzw. die Einsozialisie-
rung in einen »forschungsorientierten professionellen Habitus« (Friebertshiuser
1996, S. 76) vorangetrieben werden kann. Insbesondere im Rahmen der Diskussion
um die Lehrerbildung bzw. der Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern
gibt es einige viel versprechende Projekte und Konzepte, die das forschende Lernen
alsintegralen Bestandteil der pidagogischen Ausbildung betrachten (vgl. Interpre-
tationswerkstatt PH Freiburg, 2004; Dirks & Hansmann, 2002; Helsper, 2000; Combe
& Helsper, 1996; Helsper, 2001). Die Scheinkdmpfe um die Reinheit des Forschungs-
begriffs sind in diesem Zusammenhang unproduktiv: Auch in der Grundlagenfor-
schung geht es nicht immer um die »grof3e« Theorie. Oft steht auch sie in einem An-
wendungszusammenhang und beschiftigt sich daher - direkt oder vermittelt - mit
der Frage, was man in dem erforschten Kontext machen, entwickeln, verbessern
konnte, welche Konsequenzen also aus den Ergebnissen von Forschung zu ziehen
wiren. Innovative Praxis bzw. die dringend erforderliche Innovation pidagogischer
Praxis wird ohne einen kritischen Umgang mit dieser bzw. ohne ein »Neudenken«
von Praktiken, Strukturen und Institutionen auf der Grundlage von Forschung und
forschendem Erkennen kaum méglich sein.

Die qualitative empirische Sozialforschung - das vielfiltige Methodeninstrumen-
tarium ethnografisch orientierter Feldforschung und methodisch fundierter, re-
konstruktiver Fallarbeit - stellt hier nicht nur ein vortreffliches und flexibles Me-
thodeninstrumentarium zur Verfiigung, sondern impliziert auch eine spezifische
Haltung dem zu erforschenden sozialen bzw. pidagogischen Feld gegeniiber ' : Der
forschende Habitus als professionelle Schliisselkompetenz bedeutet, sich offen und
neugierig dem »Fremden« und auch dem fraglos Funktionierenden zu nihern, die
Realitit als perspektivische Konstruktion erfassen und Perspektivenwechsel vor-
nehmen zu kénnen, den forschenden Blick von theoretischem Wissen inspirieren zu
lassen, das Erfahrene mit bereits gemachten Erfahrungen zugleich systematisch wie
auch kreativ zu vergleichen, sich in ein kritisches und reflexives Verhéltnis zu sich
selbst und der sozialen Situation setzen zu kénnen und damit Prozesse des Verste-
hens und Erklirens zu vollziehen, die sich von denjenigen des Alltagshandelns und -
denkens unterscheiden (vgl. Nentwig-Gesemann, 2006).

1 Dass die Methoden der quantitativen Sozialforschung in diesem Beitrag unberiicksichtigt bleiben, heit
keinesfalls, dass sie nicht ebenso in Prozesse des forschenden Lernens einbezogen werden kénnen und
sollten! Der Fokus dieses Artikels liegt allerdings auf dem Potenzial der qualitativen Forschungsmethoden
fir die Herausbildung eines forschenden Habitus von Padagoginnen.



Professionalisierung als zirkuldrer und reflexiver Prozess

Ausgehend von der Uberzeugung, dass das Theorie-Praxis-Verhiltnis grundsiitzlich
nicht als ein hierarchisches, sondern als ein sich gegenseitig befruchtendes und be-
reicherndes zu verstehen ist, sind Professionalisierungsprozesse nicht als kontinu-
ierliche Prozesse der Aufschichtung von Verfiigungswissen bzw. des »Einstudierens«
von vorgefertigten Handlungsmustern zu konzipieren, sondern als lebenslange, zir-
kulidre und reflexive Prozesse:

:: Kenntnisse und Kompetenzen, theoretische und praktische pidagogische Wissens-
bestinde miissen - auch nach dem Ende der primédren Ausbildung - kontinuierlich
in konkreten Handlungsfeldern umgesetzt sowie einer kritischen Reflexion unter-
zogen und weiterentwickelt werden.

:: Die Pidagoginnen gestalten nicht nur das soziale Feld und begleiten nicht nur die
Bildungsprozesse der Kinder, sondernihre Erfahrungen in dieser Interaktion wir-
ken aufihre eigene (berufs-)biografische und professionelle Entwicklung zurtick.
Professionalisierungsprozesse sind auf Erfahrung und Handeln beruhende lebens-
lange Lern- und Bildungsprozesse oder auch: biografische Prozesse.

:: Zirkularitdt bedeutet dariiber hinaus fiir die Organisationen, in denen die Pida-
goginnen titig sind, dass auch sie sich, vermittelt durch die Bildungsprozesse der
Mitglieder, zu lernenden Organisationen entwickeln und die Qualitit der pidago-
gischen Arbeit damit nachhaltig gesichert und vorangetrieben werden kann.

Ein professioneller Habitus kann sich nur herausbilden, wenn die Ausbildung von
Pidagoginnen auf die Férderung komplexer und eng miteinander verbundener Kom-
petenzen fokussiert. Die Pidagogin muss, um dies hier mit Werner Helsper (2001)

zu formulieren, einen »doppelten Habitus« ausbilden: Zum einen muss sie auf der
Grundlage von Erfahrungen und praktischem Kénnen in Situationen sowohl rou-
tiniert als auch situativ-spontan handeln kénnen (»praktisch-padagogischer Habi-
tus«). Zum anderen soll sie in der Lage sein, sich zur pddagogischen Praxis, auch der
eigenen, in ein reflexives Verhiltnis zu setzen (»wissenschaftlich-reflexiver Habi-
tus«): »Uber die Bildung eines derartigen wissenschaftlich-reflexiven Habitus pflanzt
sich der professionelle Lehrer gewissermafien selbst einen Stachel ins Fleisch der
eigenen Praxis, der das reflexionslose Aufgehen in Praxiszwingen und das Arran-
gieren mit krisenhaften Routinen erschwert. Man konnte auch sagen: Lehrende -
Professionelle generell - bendtigen die Fihigkeit zu einer Befremdung der eigenen
Schulkultur, zu einem exzentrischen Blick auf die eigene professionelle Praxis, um
dieselbe in eine ,reflexive’ zu ,transformieren’« (Helsper, 2001, S. 12).

Professionelle Handlungskompetenz in diesem doppelten Sinne heif3t also, dass die
Piadagoginnen natiirlich zum einen iiber differenziertes theoretisches sowie elemen-
tar- und fachdidaktisches Wissen in den verschiedenen Fachdisziplinen und Bil-
dungsbereichen verfiigen. Zum anderen benétigen sie fiir die Bewéltigung des All-
tags praktisches, weitgehend implizit bleibendes Erfahrungswissen, kind- und
situationsbezogenes Wissen. Um schlief3lich kontinuierlich und flexibel fall- und
situationssensible Passungen zwischen Theorie und Praxis herzustellen und die eigene
piddagogische Praxis weiterzuentwickeln, ist dariiber hinaus eine andere Form des
Wissens erforderlich, das hier als reflexives Orientierungswissen bezeichnet wird.
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Die Entwicklung einer
forschenden Grundhal-
tung, Methodenwissen
und die Auseinander-
setzung mit der eigenen
Biographie sind zentrale
Bestandteile forschenden
Lernens.

Frihpadagogik Studieren

Die Ausbildung von reflexivem Orientierungswissen durch forschendes Lernen

Ein Wissen, das professionelles pidagogisches Handeln zu orientieren vermag und
fiir dieses unerlisslich ist, kann als Synergieeffekt einer engen Verzahnung von aka-
demischer und praktischer Ausbildung betrachtet werden. Dabei spielen die Ent-
wicklung einer forschenden Grundhaltung, die Auseinandersetzung mit der eigenen
Herkunft und Biografie sowie die Einiibung in analytisch-methodische Verfahrens-
weisen der Forschung und Evaluation eine zentrale Rolle. Reflexives Orientierungs-
wissen 2, das durch Berufserfahrung weiter angereichert und vertieft wird, ermoglicht
den (zukiinftigen) Pidagoginnen, sich zu theoretischen Wissensbestinden ebenso in
ein kritisch-reflexives Verhiltnis zu setzen wie auch zu sich selbst und zu den Beob-
achtungen und Praktiken des konkreten Alltags. Im Kern geht es darum, implizites
Handlungswissen, das prozesshafte »tacit knowledge«im Sinne von Polanyi (1969,

S. 155), rekonstruieren und explizieren zu kénnen und damit diskutierbar und bear-
beitbar zu machen. Wenn also das Studium darauf vorbereiten soll, mit den komplexen
Herausforderungen der Praxis kompetent umzugehen, dann ist dieses Ziel ohne
»situiertes Lernen« (vgl. Euler, 2005) im Lernort Praxis gar nicht denkbar.

Beobachtete und methodisch rekonstruierte Einzelfille und soziale Situationen
koénnen dann zu Erkenntnissen in Beziehung gesetzt werden, die in systematischer
Weise bereits auf der Grundlage der Beobachtung, der Analyse und vor allem des
Vergleichs mit anderen Fillen gewonnen wurden.? Professionalitit heif3t dann,

::inder Lage zu sein, ein Kind bzw. eine soziale Situation in ihrer Komplexi-
tit und Perspektivitit sowie auch inihrer Entwicklungsgeschichte zu erfassen
(Fallverstehen).

:: die analytische Fihigkeit zu haben, verschiedene Situationen und Prozesse auf ein
Kind bezogen zueinander in Beziehung zu setzen (fallinterne komparative Analyse)
und damit situationsiibergreifende grundlegende Strukturen und Muster der Ent-
wicklung eines Kindes herauszuarbeiten. Hier handelt es sich um die Kompetenz
eines situationsiibergreifenden Verstehens und Erkldrens.

:: die analytische Fihigkeit zu haben, systematische Vergleiche zwischen verschie-
denen Kindern und sozialen Situationen anzustellen (falliibergreifende kompara-
tive Analyse) und damit falliibergreifende grundlegende Muster und Strukturen
von sozialen Prozessen und Bildungsprozessen herauszuarbeiten. Hier handelt es
sich um die Kompetenz eines falliibergreifenden Verstehens und Erklirens.

Damit kann eine hohe Sensibilitit und Empathie fiir die individuelle Entwicklung
von Kindern und soziale Interaktionskontexte entwickelt und pidagogisches
Handeln auf professionelle Einsichten und Urteile gegriindet werden. Sowohl
fall- und situationsspezifische Erkenntnisse konnen gewonnen werden, wie auch
»Typisches«im Sinne von Erkenntnissen mit gré63erer Reichweite und hoherer
Generalisierungsfahigkeit, rekonstruiert werden kann.* Damit kann im Rahmen

2 Fir Dirks & Feindt ist das »Reflexionswissen« Resultat einer Verknlpfung von Theoriewissen und
implizitem Handlungswissen, welches auf der Grundlage einer forschenden Haltung expliziert werden
kann, zentrale Komponente berufsbiografischer Lernprozesse (2002, S. 38).

3 Zur Bedeutung der komparativen Analyse fiir den Erkenntnisprozess im Rahmen rekonstruktiver
Sozialforschung vgl. Nohl (2001; 2003).



erkenntnisgenerierender Praxisforschung, die auf der Kompetenz beruht, sich (neue)
Perspektiven, Sinnzusammenhénge und Handlungsméglichkeiten (neu) zu erschliefen
und zu den eigenen in Beziehung zu setzen, auch etwas entdeckt werden, das zunéchst
ginzlich unerklirlich bleibt und zu neuen Beobachtungs- und Forschungsfragen heraus-
fordert. In ein nachdenkendes, reflektierendes Zwiegesprich mit der Situation einzutre-
ten - und dafiir nicht nur die eingeiibte, habitualisierte methodische Kompetenz, sondern
auch die notwendigen (zeitlichen) Freirdume zu haben - stellt eine Grundvoraussetzung
fiir kompetentes, selbstreflexives und -kritisches professionelles Handeln dar. Insgesamt
ldsst sich festhalten, dass durch forschendes Lernen im Studium und in der Berufspra-
xis die in der Profession selbst angelegten Erkenntnisquellen wesentlich besser ausge-
schopft werden konnten, als dies bislang der Fall ist (vgl. Schiitze, 1994, S. 191).

Fiir die Entwicklung einer professionellen Handlungskompetenz bedarf es, wie schon
angedeutet, der systematisch und praxisnah geiibten Fihigkeiten des aufmerksamen
Wahrnehmens und Beobachtens, des Verstehens und Erklirens. Analytische Fihig-
keiten und Forschungskompetenzen eréffnen (angehenden) Frithpidagoginnen sowie
Lehrerinnen zum einen die Moéglichkeit, die Praxisferne theoretischer Uberlegungen
zu liiberwinden, zum anderen aber - und dies ist noch entscheidender - sich systema-
tisch »fremd« zu machen und mit einem fragenden, offenen, entdeckenden Blick die
Praxis (auch die eigene) immer wieder neu zu erforschen. ®

Damit soll gewihrleistet werden, dass Beobachtungen des Alltags nicht wie selbstver-
stindlich in die eigenen erfahrungsgebundenen Wertmafistibe und Perspektiven ein-
geordnet und Erklarungen zugefiihrt werden, die stark von vorgefassten Anschau-
ungen und Urteilen geprigt sind. Eine in den Alltag integrierte und integrierbare
Form von wahrnehmender, entdeckender Distanz ermoglicht nicht allein die kritische
(Selbst-)Reflexion und (Selbst-)Evaluation von pidagogischer Handlungspraxis, son-
dernvielmehr eine verstehende Annidherung an die »fremden« Sinnzusammenhénge
und Lebenswelten der Kinder bzw. anderer Bezugsgruppen. Uber die Auseinanderset-
zung mit dem Fremden und auch mit dem vermeintlich Vertrauten koénnen dann die ei-
genen Perspektiven und Orientierungen besser reflektiert und verstanden werden. ¢

Um das einzuiiben und zu reflektieren, was Hartmut von Hentig als einen »nachdenk-
lichen Umgang mit den Prinzipien und Phinomenen der eigenen Kultur« und damit als
individuellen Bildungsprozess bezeichnet, miissen differenzierte und anwendungs-
orientierte Methoden der Erfassung, Dokumentation sowie Interpretation und Refle-
xion sozialer Realitit systematisch in die Ausbildung integriert werden. Das Eintreten
in ein nachdenkendes und nachdenkliches, reflektierendes Zwiegesprich mit der Situ-
ation - der Bruch mit dem Common Sense - ist eben keine Alltagskompetenz, sondern
muss eingefiihrt, geiibt und habitualisiert werden.

4 Eine ausfihrliche Auseinandersetzung mit der Bedeutung bzw. verschiedenen Formen der Typenbildung in
der rekonstruktiven Sozialforschung ist nachzulesen in Nentwig-Gesemann, 2007 und Bohnsack & Nentwig-
Gesemann, 2006.

5 Kuhn spricht im Kontext der Lehrerbildung vom Prinzip der »Verfremdung« als Unterrichtsstrategie (2004, S. 71).

6 Stein bezeichnet die selbstreflexiven Lernprozesse des forschenden Lernens auch als »metareflexives
Forschen« (2004, S. 62).
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Die Entwicklung eines
professionellen Hand-
lungskonzepts bedarf
des praxisnahen Wahr-
nehmens, Beobach-
tens, Verstehens und
Erklarens.

Anwendungsorientierte
Erfassung, Dokumenta-
tion und Reflexion sozi-
aler Realitat missen in
die Ausbildung integriert
werden.
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Frihpadagoginnen sind
forschende Praktike-
rinnen und empirische
Sozialforscherinnen.

Zentrale professionelle
Kernkompetenzen sind
ein genaues Beobachten
und Wahrnehmen sowie

das Erfassen von komple-

xen Alltagssituationen.

Frihpadagogik Studieren

Vom »forschenden Habitus« zur systematischen Fallanalyse und zur empirischen
Sozialforschung

Die Uberginge vom forschenden Habitus zur Forschung sind flieBend. Der Begriff
der Praxisforschung kann sowohl als »forschende Tétigkeit von Praktikerinnen und
Praktikern«verstanden werden, wie Prengel (2008) dies konzipiert hat, als auch als
»Forschung zu Praxisfragen durch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler«. Mit
der Verminderung - nicht Aufhebung - des Gegensatzes zwischen Praktikerinnen ei-
nerseits und Wissenschaftlerinnen bzw. Forscherinnen andererseits, wie er mit der
akademisierten Ausbildung von Frithpidagoginnen derzeit - zumindest in den Mas-
ter-Studiengingen - angestrebt wird, lassen sich die verschiedenen Facetten der Pra-
xisforschung wesentlich einfacher integrieren bzw. auf eine gemeinsame Grundlage
beziehen. Frithpddagoginnen sind - zumindest von ihrem Potenzial her - forschende
Praktikerinnen sowie empirische Sozialforscherinnen zugleich. Die im Studium an-
gelegten hermeneutischen Basiskompetenzen, die sich in einer forschenden Haltung
manifestieren, sind sowohl fiir diejenigen, die spiter als Pidagoginnen arbeiten, als
auch fiir diejenigen, die pddagogische Praxis wissenschaftlich erforschen wollen,
unabdingbar.

Das Potenzial, das spezifische qualitative bzw. rekonstruktive Forschungsmethoden
fiir die Aus- und Weiterbildung von pidagogischen Fachkriften, insbesondere fiir
den Erwerb von reflexivem Orientierungswissen, bereithalten, ist grof und muss in
Seminaren, die in enger Verzahnung mit den Praxis- bzw. Praktikumsphasen des Stu-
diums durchgefiihrt sowie auch in Lehrforschungsprojekten mit dem Charakter von
Forschungswerkstitten weiter ausgeschopft werden.

Kompetenzen des Wahrnehmens, Verstehens und Erklarens

Die Fihigkeiten des genauen Beobachtens und Wahrnehmens sowie des Interpretie-
rens von hoch komplexen Situationen im pddagogischen Alltag (in dem die Pidagogin
zumeist unter Handlungsdruck steht) stellen zentrale professionelle Kompetenzen
dar. Die »fragende Haltung«, der offen wahrnehmende Blick, der zu Reflexion und
weiteren Beobachtungen anregt und nicht vorschnelles Urteilen und Einordnen evo-
ziert, ist Grundlage fiir einen kritischen Umgang mit Praxis bzw. fiir das »Neudenken«
von Praktiken, Strukturen und Institutionen: »Ohne forschendes Erkennen keine in-
novative Praxis« (Prengel, 2008, S. 600).

Die grundlegende Bedeutung des empathischen Fremdverstehens fiir pidagogisches
Handeln, einer latenten Aufmerksamkeit und Offenheit fiir das Geschehen im sozi-
alen Feld und vor allem fiir die Perspektiven der anderen, wird von verschiedenen
Autoren hervorgehoben (vgl. Prengel, 2008; Friebertshiuser, 1996). Um individuelle
wie auch gemeinschaftliche Bildungsprozesse von Kindern und auch von Erwachse-
nen nicht nur bewusst zu beobachten und zu dokumentieren, sondern iiber das phé-
nomenologische, situationsbezogene Verstehen hinaus im Sinne eines erklirenden
Verstehens auch interpretieren zu konnen, benétigen pidagogische Fachkrifte diffe-
renzierte und anwendungsorientierte Methoden.

Qualitative Methoden der erziehungswissenschaftlichen (Kindheits-)Forschung er-
moglichen sowohl im Forschungskontext als auch im padagogischen Handlungskon-



text, die Praktiken von Kindern ebenso wie die Interaktionspraktiken im Rahmen
pidagogischer Prozesse zwischen Erwachsenen und Kindern systematisch in den
Blick zu nehmen und einen Zugang zu den (u. a. milieu-, kultur-, generations-, alters-,
geschlechts- und bildungsspezifischen) Erfahrungen und der damit einhergehenden
Perspektivitit der jeweils beteiligten sozialen Akteure zu finden. Im professionellen
Handlungskontext der sozialen Arbeit ist der Nutzen von systematischen Fallanaly-
sen oder Fallrekonstruktionen, in denen es um die Aufdeckung der konstituierenden
Prinzipien der jeweiligen Einzelfille geht, um das Beschreiben, Verstehen und Erkla-
ren des Falles in seiner Besonderheit, aber auch in dem, was - im Vergleich mit ande-
ren Fillen -»typisch« an ihm ist, seit einigen Jahren unumstritten (vgl. Schiitze, 1993;
1994; Riemann, 2003a).

Zentral fiir das Gelingen der methodischen Ausbildung ist dabei eine adiquate Me-
thodenauswahl. Besonders geeignet erscheinen Methoden, die Kinder als Akteure
und Subjekte ihrer Entwicklung - und auch der Forschungssituation - ernst nehmen
und ihnen ermoglichen, ihre Perspektiven und Orientierungen in der ihnen ange-
messenen Ausdrucksweise zu entfalten. Vor allem miissen solche Methoden stér-
ker beriicksichtigt werden, die sowohl das verbal-kommunikative Handeln als auch
korperliche Bewegungen, Aktivititen und Interaktionen - im Sinne performativen
Handelns - mit einbeziehen. Die qualitativen bzw. rekonstruktiven Verfahren der
empirischen Sozial- und Kindheitsforschung bieten hier ein reichhaltiges Methoden-
instrumentarium. Der offene, erkenntnisgenerierende und zunéchst dicht am Fall
arbeitende Charakter dieser Methoden pridestiniert sie geradezu fiir pidagogische
Praxisforschung.

Hochschuldidaktische Lehr-Lern-Formate

Praktikumsvorbereitende, -begleitende und -auswertende Methoden- und
Projektseminare

Beginnend mit dem ersten Semester und dann fortlaufend sollen Studierende in the-
matisch relevante Studien und Methoden der empirischen Sozial- und Kindheitsfor-
schung eingefiihrt werden. Im Zentrum stehen dabei solche Untersuchungen und
Methoden, die geeignet sind, die Praxis in pidagogischen Feldern zu erforschen und
die eigene professionelle Praxis zu fundieren. Dariiber hinaus werden solche em-
pirischen Verfahrensweisen bevorzugt, die - angesichts des hohen Handlungs- und
Zeitdrucks in der Praxis - in Bezug auf die Datenerhebung und -auswertung auch Ab-
kiirzungsstrategien zulassen.” Generell soll den Studierenden eine differenzierte,

an der jeweiligen Klientel und der jeweils spezifischen Fragestellung orientierte Me-
thodenkenntnis vermittelt werden. Dabei muss insbesondere auf die Besonderheiten
und Herausforderungen der empirischen Forschung mit Kindern als Forschungssub-
jekten eingegangen werden. Ein weiteres Lernziel ist das Verstehen bzw. die Inter-
pretation von (eigenen oder fremden) Forschungsergebnissen, deren theoretische
Einordnung sowie die Fihigkeit zur kritischen Beurteilung von Forschungsdesigns, -
prozessen und -resultaten.

7 Die Weiterentwicklung von Erhebungs- und Interpretationsverfahren unter besonderer Berlicksichtigung
der Erfordernisse der Praxisforschung ist eine der groen zukiinftigen methodischen Herausforderungen,
die insbesondere an den Hochschulen geleistet werden missen und kénnen, die Lehrerinnen sowie Friih-
padagoginnen ausbilden.
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Besonders geeignet sind
Methoden, die Kinder als
Akteure ihrer Entwicklung
ernst nehmen und ihnen
erméglichen sich zu
entfalten.

Ab dem 1. Semester
beginnt die thematische
Einfihrung in Studien
und Methoden der em-
pirischen Sozial- und
Kindheitsforschung.
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Sowohl quantitative als
auch qualitative Me-
thoden sind Teil der
Methodenausbildung.

Die Studierenden ler-
nen qualitative Metho-
den in eigenen kleinen
Forschungsvorhaben.

Frihpadagogik Studieren

Die theoretischen und praktischen Kenntnisse sollten sich zum einen auf den Be-
reich der Datenerhebung, zum anderen auf den Bereich der verschiedenen Auswer-
tungs- und Interpretationsverfahren beziehen. Im Bereich der Beobachtung sollten
sowohl qualitative, ethnografisch orientierte, offene Beobachtungsverfahren einge-
fithrt werden als auch standardisierte Erhebungsinstrumente, die fiir verschiedene
Bildungsbereiche und frithpidagogische Felder vorliegen. Im Bereich der Interview-
verfahren vermogen insbesondere qualitative Methoden, auch unabhéngig von der
Bearbeitung einer Forschungsfrage, praxisrelevante Kompetenzen und Erkennt-
nisse zu vermitteln. Beispiele dafiir sind etwa das Experteninterview, das Leitfaden-
interview, das narrative und das episodische Interview sowie die Gruppendiskus-
sion und das Kreisgesprich. Die Videografie bzw. die videogestiitzte Beobachtung
kannim pidagogischen Kontext einen besonderen Stellenwert einnehmen und sollte
immer wieder, insbesondere mit eigenem Material aus den Praxisphasen des Stu-
diums, geiibt werden. Die Interpretation von videografisch aufgezeichneten Lern-
und Bildungsprozessen in der Schule sowie in anderen piddagogischen Kontexten er-
leichtert in besonderer Weise die »Verfremdung«, den reflektierenden Blick aus der
Distanz und damit das Emergieren verschiedener Lesarten des Materials und dessen
Bearbeitung in mehreren Reflexionsschleifen. Neben der Auswertung von Videoma-
terial sollen den Studierenden auch Grundkenntnisse in der Interpretation von Fotos
und Bildern (z. B. Kinderzeichnungen) sowie liber die Bedeutung von Triangulation
(Flick, 2008) vermittelt werden. Grundlegend fiir die Auswahl der Methoden miissen
Aspekte der Praxisrelevanz und Anwendungsorientierung sein.

Unabdingbar fiir das Erlernen von qualitativen Methoden ist deren forschungsprak-
tische Anwendung durch die Studierenden selbst. Damit kann nicht nur gewihrleis-
tet werden, dass die Studierenden Methoden erwerben, die »praktikabel« sind, son-
dern auch, dass Methoden praxisnah weiterentwickelt und ausdifferenziert werden.
Daher sollten (ggf. in Kleingruppen) eigenstindige, kleinere, praxisbegleitende For-
schungsvorhaben (einschlief3lich der Entwicklung einer Fragestellung) geplant und
durchgefiihrt werden. Die Auswertung in den Seminaren bezieht sich dann zum ei-
nen auf die gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse in Bezug auf die Forschungs-
frage: Was haben wir herausgefunden? Zum anderen kann in den Seminaren eine Re-
konstruktion der eigenen Forschungspraxis - eine Metareflexion - stattfinden: Was
ist warum wie gelaufen? Wie gestaltete sich die Interaktion zwischen Forscher und
Erforschtem? Welche Erkenntnisse iiber die eigene Person, den eigenen »Standort«
konnten gewonnen werden? Waren die Methoden geeignet, um Antworten auf die
Forschungsfrage zu bekommen? Welche pidagogischen Schlussfolgerungen lassen
sich auf dieser Grundlage formulieren?

In den praktikumsbegleitenden und -auswertenden Seminaren kann dann die Pri-
sentation und Diskussion von Ergebnissen der eigenen Praxisforschung bzw. Fallar-
beit unter mehreren Gesichtspunkten einen wichtigen Erkenntnisgewinn bedeuten:
Das Konkrete des Einzelfalls kann in Beziehung zu anderen Fillen bzw. zu theore-
tischen Modellen gesetzt werden; die Studierenden konnen durch den Riickgriff auf
Fallmaterial, d. h. im Kontext eines strukturierten methodischen Vorgehens, eine
(selbst-)reflexive Distanz zum Fall wie auch zu den eigenen »naturwiichsigen« In-
terpretationen iiben; sie erfahren durch die Diskussionen in der Gruppe, dass jeder



Fall aus mehreren verschiedenen Blickwinkeln betrachtet und interpretiert werden
kann. »Die hier herausgearbeiteten Dimensionen der Erkenntnisgewinnung, Herstel-
lung methodisch kontrollierten Fremdverstehens und die Perspektivierung und Plu-
ralisierung des Blicks sind die in der professionstheoretischen Forschung herausge-
arbeiteten Schliisselqualifikationen von Lehrerinnen und Lehrern« (Dirks & Feindt,
2002, S. 41).

Allgemein geht es im Rahmen einer wissenschaftlichen und anwendungsorientierten
Ausbildung darum, die Studierenden in Prozesse der kritischen Reflexion beobach-
teter und dokumentierter pidagogischer Praxis einzuiiben sowie auch in Prozesse
der Selbstreflexion, die Grundlage fiir kompetentes, professionelles Handeln sind.
In diesem Sinne miissen Seminare also zunéchst Reflexionsrdume schaffen. Dariiber
hinaus besteht durch die Integration von sozialwissenschaftlichen Forschungs-
methoden auch die Méglichkeit,im Rahmen dieser Seminare grundlegende For-
schungsfragen zu entwickeln und diesen, z. B. in Abschlussarbeiten, in methodisch
fundierter Weise nachzugehen.

Lehrforschungsprojekte mit Forschungswerkstattcharakter

Als Ausbildungssetting - sowohlim pidagogischen Kontext als auch in der Metho-
denausbildung - hat sich insbesondere die Forschungswerkstatt (vgl. Riemann,
2003b) bzw. die Interpretationswerkstatt (vgl. Interpretationswerkstatt PH Frei-
burg 2004) bewihrt: Hier werden Lernprozesse unter »Ernsthaftigkeitsbedingungen
der Durchfiihrung eigener Fallstudien und Forschungsprojekte« erméglicht. Der
Vorteil eines explizit forschenden Zugangs zum Feld gegeniiber den praktikumsbe-
gleitenden Seminaren ist, dass die Studierenden hier vom Handlungsdruck befreit
sind, der zwangslidufig mit einem Praktikum verbunden ist, und sich damit ganz auf
die forschende Haltung konzentrieren kénnen. Die Lehrenden bringen in diese For-
schungswerkstitten ihr methodisches, durch Erfahrungen fundiertes Wissen ein,
demonstrieren ggf. exemplarisch Interpretationsschritte und strukturieren den
Analyseprozess. In Bezug auf die Interpretation des empirischen Materials haben sie
allerdings keinerlei »Deutungsprivileg«, sondern arbeiten in diesem Seminarformat
gemeinsam mit den Studierenden an der Entwicklung von Forschungsfragen, der
Konzeptentwicklung, der Erhebung und Interpretation von empirischem Material.
Damit iibernehmen die Studierenden gleichermafien wie die Lehrenden Verantwor-
tung fiir den Verlauf der Forschungswerkstatt mit ihrem grundlegend kooperativen
und egalitiren Arbeitsstil.? Die Forschungs- oder Interpretationswerkstatt ermog-
licht also Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen: Zum einen findet eine Ausein-
andersetzung mit den jeweiligen Forschungsgegenstinden, den Forschungsfragen
statt, zum anderen werden die Methodenkenntnisse und -kompetenzen erweitert.
Drittens kann die Diskussionskultur in der Gruppe die Ausprigung einer professio-
nellen Haltung gegeniiber anderen Perspektiven und Orientierungen unterstiitzen.
Die Studierenden erfahren, dass und inwiefern Interpretationen standortverbunden
sind, und entwickeln eine grundlegende Offenheit gegeniiber anderen Deutungen.
Hier wird das Gruppensetting zum »Ubungsfeld fiir kollegiales Zusammenwirken

8 Von manchen Autoren wird die Interpretationswerkstatt sogar als »radikaldemokratisches Setting«
bezeichnet (Michalek & Spitz, 2004, S. 9).
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Sowohl die kritische
Reflexion der padago-
gischen Praxis als auch
Selbstreflexion sind die
Basis flir kompetentes,
professionelles Handeln.

Die Forschungswerkstatt
ist ein optimaler Ort fur
die Methodenausbildung.

In der Forschungswerk-
statt arbeiten Lehrende
und Studierende ko-
operativ und egalitar
zusammen.
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Die Mitarbeit in For-
schungsprojekten ist eine
wichtige Lernerfahrung
fir Studierende.

Eine enge Zusammenar-
beit und reger Austausch
mit Hochschulen im euro-
paischen und auBereuro-
paischen Ausland geho-
ren zum Profil der neuen
frihpadagogischen
Studiengénge.

Frihpadagogik Studieren

und iibernimmt damit vorbereitende Modellfunktion« (Stein 2004, S. 56). Eine For-
schungs- oder Interpretationswerkstatt sollte eine stabile Gruppe sein und maximal
20 Personen umfassen.

Beteiligung einzelner Studierender an Forschungsprojekten

Grundsitzlich stellt die Mitarbeit in Forschungsprojekten eine wichtige Lernerfah-
rung von Studierenden dar. Da auch die Fachhochschulen zunehmend im Bereich der
Forschungsférderung aktiv sind und Drittmittelprojekte hier angesiedelt werden,
sollte grofier Wert darauf gelegt werden, dass die jeweiligen studentischen Mitarbei-
terstellen mit Studierenden der Frithpidagogik-Studienginge besetzt werden. Leh-
rende, die selber forschen - und dabei idealerweise Studierende einbeziehen -,
reprisentieren Wissenschaft als prinzipiell unabgeschlossenen, offenen, Fragen ge-
nerierenden und damit bildenden Prozess. Zur Frage der Einsozialisierung der Stu-
dierenden in einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus durch die Einbeziehung in
Forschung hat sich schon Humboldt Gedanken gemacht: »Denn nur die Wissenschaft,
die aus dem Innern stammt und ins Innere gepflanzt werden kann, bildet auch den
Charakter.«

Intensivierung internationaler Erfahrungen

Zum besonderen Profil der neuen Studienginge sollten eine internationale Ausrich-

tung und eine entsprechende Vernetzung mit anderen Hochschulen und Praxisein-

richtungen im europiischen und aufereuropiischen Ausland gehoren. Gedachtist
hier insbesondere an:

:: Auslandspraktika (Entwicklungen in der Frithpidagogik, von denen Studienginge
und Studierende aus Deutschland profitieren konnen, lassen sich z. B. im Konzept
der Early Excellence Centres Centers in Grofibritannien und auch in Skandinavien
erkennen)

:: Studienfahrten

:: Organisation internationaler Tagungen zum Themenfeld der Frithpidagogik

:: verbesserte Moglichkeiten fiir Auslandssemester

Die Auslandserfahrungen vermégen wesentlich mehr, als Sprachkenntnisse zu ver-
bessern und einen Einblick in Systeme der Erziehung und Bildung in anderen Lin-
dern zu ermoéglichen. Durch die Aufgabe, in einem ungewohnten pidagogischen
Kontext agieren und kommunizieren zu miissen, sich das Neue nicht nur von aufen
anzuschauen, sondern es sich handelnd und reflektierend anzueignen, werden in be-
sonderer Weise Bildungsprozesse angestofien und geférdert. Die Auslandspraktika
miissen ebenso intensiv durch die Hochschullehrenden betreut werden wie die an-
deren Praktika. Dies ist iiber das Internet durch wochentliche Beratungskontakte
ohne weiteres zu gewihrleisten.

Dass Reisen bildet, ist keinesfalls eine Binsenweisheit - in dieser Formulierung ver-
birgt sich vielmehr ein spezifisches Bildungsverstindnis. Seit Wilhelm von Humboldt
zielt der Bildungsbegriff auf ein Uberschreiten und Neudenken der bestehenden Ver-
hiltnisse, eine produktive und konstruktive Verinderung des Verhiltnisses eines
Menschen zu sich selbst und zur Welt.® Wenn Frithpddagoginnen lernen sollen, sich
sensibel in interkulturelle bzw. migrationsgeprigte Kontexte, in Kinder und
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deren Familien einzufiihlen, dann kénnen sie hier - im Sinne einer diversity-bewuss-  Auslandserfahrungen

ten Pidagogik - im Ausland wichtige Erfahrungen machen. Von ganz besonderer Be- ~ férdern einen sensiblen

d istin di h lerdi di solich . flexi Umgang in interkultu-
eutung istin diesem Zusammenhang allerdings die Ermoglichung einer reflexiven rellon Kontexten.

Auseinandersetzung mit dem Fremden und damit auch mit der eigenen kulturellen

Prigung und (berufs-)biografischen Geschichte. Die Hochschulen miissen hier ent-

sprechende Lernmoglichkeiten schaffen und die Lern- und Bildungsprozesse der

Studierenden unterstiitzend begleiten und evaluieren.

Forschung im Sinne des forschenden Lernens ist kein Selbstzweck, sondern ein In-
strument »fiir ein aufgeklirtes und verantwortliches praktisches Handeln. Wissen-
schaft schafft Wissen, nicht Sinn. Den konnen nur Menschen entwickeln - durch
Denken und Dialog« (Euler, 2005).

Reflexionsriume, in denen das am Dialog orientierte Nachdenken oberstes Prinzip
ist, konnen auch - um dies hier abschlief3end deutlich zu formulieren - im Kontext
einer »klassischen« Vorlesung geschaffen werden. Die skizzierten hochschuldidak-
tischen Formate bieten allerdings in besonderer Weise die Chance, konkrete Praxis
und wissenschaftliches Denken miteinander zu verbinden.
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Handlungskompetenz fir
den padagogischen Alltag
mit standig neuen, nicht
planbaren Herausforde-
rungen wird durch Pra-
xiserfahrung erworben.
Einrichtungen der Kinder-
und Jugendhilfe haben
einen wichtigen Anteil an
der Ausbildung.

Entscheidend fiir das
Gelingen der Praxispha-
sen ist die Qualitat der
Rahmenbedingungen.

Eine qualitativ hoch-
wertige Aus- und Wei-
terbildung bestimmt
Qualitatsziele fir die un-
terschiedlichen Akteure
am Lernort Praxis.

Frihpadagogik Studieren

3.3 Lernort Praxis

Qualitatsziele fiir die Ausbildung von Friihpadagoginnen am Lernort Praxis *
Pidagogische Berufe zeichnen sich durch einen Alltag aus, der die Beteiligten immer
wieder vor neue und nicht planbare Herausforderungen stellt. Zu deren Bewiltigung
sind Einstellungen, Haltungen und Handlungskompetenzen notwendig, die wesent-
lich auch in der praktischen Zusammenarbeit mit entsprechend arbeitenden pidago-
gischen Fachkriften erworben werden.

Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe bilden daher einen integrativen Bestand-
teil der Ausbildung von Fachkriften fiir die Bildung, Erziehung und Betreuung von
Kindern. Dem Lernort Praxis kommt eine zentrale Stellung fiir die Professionalisie-
rung von Fachkriften zu.

Erfahrungen am Lernort Praxis prigen - iiber die Grenzen einzelner Ausbildungs-
einrichtungen hinweg - das Verstindnis von Professionalitit und beeinflussen die
Einmiindung von Absolventen in das Berufsfeld. Dabei ist die Qualitit der konkreten
pidagogischen Arbeitin den Kindertageseinrichtungen ebenso wichtig wie die
Fachlichkeit der begleitenden Praxismentorinnen ? und Lehrkréfte an den Hoch-
schulen. Entscheidenden Einfluss haben aber auch die fachpolitischen Rahmenbe-
dingungen und die Triger. Sie sind es letztlich, die Qualitit beférdern oder behin-
dern kénnen.

Die folgenden Qualititsziele sind Empfehlungen zur Gestaltung der Ausbildung von
Friithpiddagoginnen am Lernort Praxis und zur Zusammenarbeit zwischen Hoch-
schulen, Praxiseinrichtungen und Trigern.

Die Diskussion um die Qualitit der piddagogischen Arbeit und ihrer Steuerung im Be-
reich der Kindertageseinrichtungen nimmt seit einigen Jahren einen wichtigen Stel-
lenwert ein und hat sowohl trigerspezifische Qualititsmanagementkonzepte (BETA/
DQF, 2002; KTK, 2004) als auch konkrete Kriterien bester Fachpraxis (Preissing,
2003; Stritz u. a., 2007; Groot-Wilken u. a., 2006) hervorgebracht. Auch wurden be-
reits umfassende Qualititskriterien fiir die Trigerarbeit entwickelt und erprobt (Ft-
henakis u. a., 2004). Die Anforderungen an eine qualitativ hochwertige Aus- und
Weiterbildung von pidagogischen Fachkriften im Bereich frithkindlicher Bildung,
Erziehung und Betreuung wurden dagegen bisher nicht systematisch in den Blick ge-
nommen. Im Folgenden werden Qualifikationsziele fiir die unterschiedlichen Ak-
teure und Institutionen am Lernort Praxis beschrieben.

-

Als »Lernort Praxis« werden hier alle Einrichtungen bezeichnet, mit denen Hochschulen bei der praktischen
Ausbildung von Frithpadagoginnen zusammenarbeiten. Der Begriff umfasst somit alle Orte, an denen Stu-
dierende ihre praktischen Ausbildungsanteile absolvieren. Im Text sind gleichwohl bestimmte Passagen auf
Kindertageseinrichtungen und ihre spezifischen Bedingungen zugeschnitten, da diese den weitaus groBten
Anteil an Praktikumsplatzen bieten. Neben Kindertageseinrichtungen sind jedoch weitere Institutionen wie
Schulen, Beratungsstellen, Mutter-Kind-Heime u. a. als Praktikumsorte mdglich.

Als Praxismentorinnen werden diejenigen padagogischen Fachkrafte bezeichnet, die Ansprechpartner fir die
Studierenden am Lernort Praxis sind und diese fachlich begleiten.

N



Qualitatsziele flir Fachpolitik und Trager von Kindertageseinrichtungen
Qualititsziele fiir Kindertageseinrichtungen kénnen dann umgesetzt werden, wenn
die politischen Akteure die Rahmenbedingungen entsprechend gestalten. Dabei
stellt die foderale Struktur der Bundesrepublik Deutschland eine zusitzliche Her-
ausforderung fiir die Durchsetzung von Qualititszielen dar. Es sind die Lander und
Kommunen, die fiir die Durchsetzung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG)
verantwortlich sind, wihrend die Trdger die Umsetzung in der Praxis gestalten.

:: Auf der ministeriellen Ebene werden Vereinbarungen mit den Trigern zur Quali-
tiatsentwicklung in den Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe getroffen, de-
ren Umsetzung innerhalb einer angemessenen Zeit fiir die Trager verbindlich ist.
Gegenstand dieser Vereinbarungen ist auch die personelle und finanzielle Ausstat-
tung ausbildender Einrichtungen.

:: Triger unterstiitzen ihre Einrichtungen darin, die Anforderungen an die Planung
und Durchfiihrung von Praxisphasen der Studierenden bei der Personalplanung
wie auch bei der Personalentwicklung zu beriicksichtigen.

:: Triger gewdhren den in den Einrichtungen titigen Fachkriften Freistellungen fiir
Weiterbildung, Ausbildungsaufgaben und Supervision, damit sie ihre Handlungs-
kompetenz reflektieren und anhand von praktischen Erfahrungen und theore-
tischen Erkenntnissen kontinuierlich weiterentwickeln konnen.

:: Triger integrieren den Ausbildungsauftrag als einen wesentlichen Bestandteil von
Qualitdtsentwicklung und -sicherung in ihr Entwicklungskonzept und bringen sich
mitgestaltend in die Ausbildung ein.

:: Trager gewihrleisten die Teilnahme ihrer Mitarbeiter an verschiedenen Formen
der Qualifizierung fiir die Ausbildungsaufgaben ihrer Praxiseinrichtungen (Se-
minare, Teamberatung, Qualititsentwicklung, Supervision), damit sie ihre Hand-
lungskompetenz reflektieren und anhand von praktischen Erfahrungen und theo-
retischen Erkenntnissen kontinuierlich weiterentwickeln konnen.

:: Trager unterstiitzen regionale Netzwerke von Praxiseinrichtungen und Hochschu-
len, um die Ausbildungsfunktion der Tageseinrichtungen fachoffentlich zu thema-
tisieren und nachhaltig zu sichern.

Qualitatsziele fiir Kindertageseinrichtungen

Die Kindertageseinrichtung als Ort der Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern

:: Die Kindertageseinrichtung unterstiitzt Selbsttitigkeit und Selbstverantwortung
aller Midchen und Jungen auf vielfiltige Weise und regt deren Selbstbildungs-
krifte an. Sie trigt der Komplexitit kindlicher Bildungsprozesse Rechnung und
bietet Anregungen und Herausforderungen fiir die ganzheitliche Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Bildungsbereichen.

:: Die Mitarbeiter haben ein gemeinsames Leitbild und ein Konzept, das die Orientie-
rung an der Lebenswelt der Kinder und ihrer Familien aufzeigt und die Umsetzung
des jeweils geltenden Bildungsprogramms verdeutlicht.

:: Zum Konzept der Einrichtung gehoren daher die qualifizierte Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft mit Eltern und die Netzwerkarbeit im Sozialraum.
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Die foderale Struktur
der Bundesrepublik
Deutschland bedeutet
eine Herausforderung fir
die Umsetzung einheit-
licher Qualitatsziele.
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Die Kindertageseinrichtung als lernende Organisation

:: Die Einrichtung strebt eine Systematisierung und Professionalisierung ihres Ent-
wicklungsprozesses an und klirt Informationsfliisse an den internen und externen
Schnittstellen in Kooperation mit ihrem Tréger.

:: Die Einrichtung kooperiert mit den Hochschulen, deren Studierende sie als Prak-
tikantinnen aufnimmt. Die Mitarbeiter verstehen die Zusammenarbeit als Chance,
wichtige Anregungen fiir die eigenen Bildungsprozesse und die Entwicklung eines
neuen professionellen Selbstverstindnisses zu erhalten und neue Erkenntnisse der
frithpddagogischen Forschung zeitnah in die Praxis zu integrieren.

:: Inder Einrichtung wird Entwicklungsprozessen aller Akteure Raum gegeben. Die
Kommunikation und Interaktion zwischen allen Beteiligten in der Einrichtung ist
von wechselseitiger Anerkennung gepragt.

:: Die Einrichtung hat Formen des begleitenden und unterstiitzenden Miteinanders
institutionalisiert. Sie stellt Méglichkeiten fiir einen offenen, unterstiitzenden und
reflektierenden Erfahrungsaustausch bereit durch:

-« Fort- und Weiterbildungen

-- Teamsitzungen

-- Reflexion des eigenen piddagogischen Handelns, z. B. durch Supervision mit
prozessbegleitender Reflexion

- Fallbesprechungen

-- Selbst- und Fremdevaluation

-- Konfliktlésung durch Partizipation und Kooperation

Die Kindertageseinrichtung und ihr Ausbildungsauftrag

:: Das Team der Kindertageseinrichtung begreift sich als Partner und Teil-
nehmer in einem wissenschaftsbasierten Professionalisierungsprozess von
Frithpidagoginnen.
:: Das Selbstverstiandnis als Ausbildungsort, die Kooperation mit Praktikantinnen
sowie ihre beratende Begleitung in den Praxisphasenistintegraler Bestandteil des
Einrichtungskonzepts.
:: Ausgewiesene Fachkrifte, die sich als Mentoren verstehen, sich selbst fachlich
kontinuierlich weiterentwickeln und die Zusammenarbeit mit den Praktikantinnen
als gemeinsamen, ko-konstruktiven Lernprozess verstehen und zu nutzen bereit
sind, arbeiten auf der Basis gegenseitiger Anerkennung mit den Praktikantinnen
zusammen.
:: Die Praxismentorinnen verfiigen iiber Basisqualifikationen zur Begleitung der Stu-
dierenden und entwickeln diese kontinuierlich weiter. Dies bezieht sich u. a. auf
-- die Fihigkeit, Prozesse flankierend zu unterstiitzen, zu beraten und gemeinsam
kritisch zu reflektieren,

-- die Fihigkeit, Freirdume fiir eigenstindiges Arbeiten der Praktikantinnen zu
geben,

-- die Fihigkeit, die eigene Praxis wissenschaftsbasiert kritisch zu hinterfragen und

-- die Fihigkeit, sich auf einen gemeinsamen Lern- und Bildungsprozess
einzulassen.



:: Die Praxismentorinnen begleiten und betreuen berufsqualifizierende Ausbil-
dungsphasen und praxisbezogene Lehr-Forschungsprojekte von angehenden
Frithpidagoginnen. Sie orientieren ihren Ausbildungsauftrag an den Anforde-
rungen der Hochschulen.

::Jede padagogische Fachkraft ist sich ihrer Rolle als Mentor bewusst und nutzt Mog-
lichkeiten, in der Zusammenarbeit mit Praktikantinnen professionelle Einstellun-
gen, Haltungen und spezifisches Fachwissen zu vermitteln sowie fachliche Profes-
sionalitit vorzuleben.

:: Die Triger unterstiitzen die Weitergabe von Erfahrungen der ausbildenden Kin-
dertageseinrichtungen anihre anderen Kindertageseinrichtungen.

Qualitatsziele fiir Hochschulen

Rahmenbedingungen fiir das Theorie-Praxis-Verhaltnis am Lernort Praxis

:: Die Hochschule begreift den Lernort Praxis als integralen Bestandteil der Pro-
fessionalisierung von Frithpidagoginnen. Sie unterstiitzt und fordert die Zusam-
menarbeit mit professionsspezifischen Praxiseinrichtungen und kompetenten
Praxismentorinnen.

:: Anforderungen und Zielsetzungen der Hochschule in Bezug auf Praktikumsphasen
werden in enger Kooperation mit den Praxisstellen entwickelt und abgestimmt.

:: Die Hochschule nimmt die praktischen Erkenntnisse von Fachkriften auf und bin-
det sie in die wissenschaftliche Auseinandersetzung ein. Damit leisten Hochschule
und Kindertageseinrichtung gemeinsam Beitrige zur Weiterentwicklung von friih-
pidagogischer Forschung und Theoriebildung.

:: Die Hochschule identifiziert praxisgeleitete Fragestellungen und greift diese in
Praxis(-forschungs-)projekten auf, die am und mit dem Lernort Praxis durchge-
fiihrt werden.

:: Die Hochschule verfiigt iiber dokumentierte und transparente Kriterien und Ver-
fahren zur Auswahl und Bereitstellung von Praxisstellen. Dies kann ein Auswahl-
oder ein Zuweisungsverfahren sein. Im Falle eines Auswahlverfahrens wihlen
Studierende ihre Praktikumsstelle in Abstimmung mit den fiir die Praktikumsbe-
gleitung verantwortlichen Lehrenden und dem an der Hochschule zustindigen Or-
ganisationsbiiro (Praxisamt) aus. Sie konnen dabei auf einen Pool an Einrichtungen
zuriickgreifen, die sich den hier aufgefiihrten Qualitétszielen verpflichtet fithlen.

:: Die Hochschule verfiigt iiber dokumentierte und transparente Kriterien und Ver-
fahren zur Qualititssicherung in Bezug auf die kooperierenden Praxisstellen. Dies
schlief3t personliche Besuche der Lehrenden in den Praxisstellen wihrend der Pra-
xisphasen ein.

Qualifikation von Praktikantinnen, Praxismentorinnen und Lehrkraften

:: Praktikantinnen werden durch fachliche, methodische und pers6nliche Beratung
in der Hochschule vor und wihrend des Praktikums sowie in der Nachbereitungs-
phase begleitet.

:: Die Hochschulen bieten Weiterbildungen fiir Frithpidagoginnen an, um die Qua-
lifikation fiir die Ausbildung der Studierenden zu verbessern. In diesen Weiterbil-
dungsangeboten werden sowohl die Rolle und Aufgaben der Praxismentorinnen
thematisiert als auch theoretische Inhalte der Hochschulausbildung erarbeitet.
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:: Die enge Kooperation zwischen Hochschule und Praxiseinrichtung sowie die Mit-
verantwortung der Hochschule fiir den Lernort Praxis erfordern nicht nur eine
Qualifizierung von Praxismentorinnen, sondern auch von Lehrkréften in der Hoch-
schule. Die Hochschule beteiligt sich an der Entwicklung von Fortbildungsangebo-
ten, die die Rollen und Aufgaben aller am Praktikum Beteiligten thematisieren, und
ermoglicht Freistellungen der Lehrkrifte fiir die Teilnahme an entsprechenden
Angeboten.

:: Es gibt gemeinsame Weiterbildungsangebote fiir Praxismentorinnen und Lehr-
krifte. Unter anderem tragen gemeinsame Arbeitstreffen/Werkstétten durch kolle-
gialen Austausch zur beiderseitigen Weiterqualifizierung bei.

Kooperation zwischen den Lernorten Hochschule und Praxis

:: Hochschule und Praxisstelle verstehen die Gestaltung des Lernorts Praxis als eine
institutioneniibergreifende Herausforderung mit dem Ziel wechselseitiger Berei-
cherung. Praxismentorinnen, Leitungskrifte der Einrichtungen, Triger von Kin-
dertageseinrichtungen und Hochschullehrkrifte arbeiten in Bezug auf Planung,
Durchfiihrung, Reflexion und Evaluation der Praxisphasen eng zusammen.

:: Hochschule und Praxisstelle streben eine lingerfristige und kontinuierliche Zu-
sammenarbeit an, die nicht auf die konkreten Praxisphasen beschrinkt bleibt.

:: Es existieren vielfiltige Formen der Verzahnung von Hochschullehre und Prak-
tika: Die Studierenden gestalten den Alltag in der Kindertageseinrichtung verant-
wortlich mit; gemeinsam erforschen Studierende und pidagogische Fachkrifte re-
levante Fragestellungen; profilierte Leitungs- und Fachkrifte nehmen aktiv teil an
hochschulischem Lernen und Lehren. Gemeinsam werden weitere innovative Lern-
formen entwickelt, die den Prinzipien von Bildung als aktivem, sozialem, sinn-
lichem und lustvollem Prozess entsprechen.

:: Angemessene institutionelle Formen sorgen fiir Kontinuitit und Verlisslichkeit bei
der Koordination und Begleitung von Praxisphasen und erleichtern so das Zusam-
menspiel der unterschiedlichen Akteure bei der Gestaltung und Integration beruf-
spraktischer Ausbildung im Rahmen des Hochschulstudiums.

:: Die genauen Zielsetzungen des Praktikums sind in den Bausteinbeschreibungen
der Hochschule definiert. Sie werden in Abstimmung mit den Trigern formuliert
und jeweils individuell an die Situation bzw. den Praktikantinnen angepasst und
konkretisiert.

:: Konferenzen von Lehrkriften und Praxismentorinnen finden méglichst auch vor,
mindestens jedoch nach Beendigung des Praktikums statt. Durch die Konferenzen
wird auch der Kommunikationsprozess der Praxisstellen untereinander gefordert.

:: Die Praxismentorinnen werden bei der Umsetzung ihrer Aufgaben von den ande-
ren Akteuren unterstiitzt.

:: Profilierte Fachkrifte sind als Vertreter der Berufspraxis in die Arbeit der Hoch-
schulen eingebunden.
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Inhaltliche und organisatorische Gestaltung der Praxisphasen

:: Die Studierenden verstehen das Praktikum als Chance, ihre persénliche Eignung
fiir die Arbeit mit Kindern zu erproben und das in ihrer Ausbildungseinrichtung
erworbene theoretische, forschungsbasierte Wissen anhand eigener professions-
bezogener Erfahrungen zu tiberpriifen und mit der Praxismentorin gemeinsam zu
reflektieren.

:: Praktikantinnen lernen verschiedene Praxisorte kennen, um einen differenzierten
Blick fiir die Anforderungen professioneller Arbeit mit Kindern verschiedener Al-
ters- und Zielgruppen und in unterschiedlichen Institutionen zu gewinnen.

:: Die Studierenden erarbeiten gemeinsam mit der Praxismentorin und in Abstim-
mung mit der betreuenden Lehrkraft einen individuellen Ausbildungsplan. Dieser
kann iiber alle Praktika hinweg in Form eines Portfolios, in welches auch die Re-
flexion der eigenen professionellen Entwicklung eingeht, fortgefiihrt werden. Be-
standteil eines solchen Portfolios sind auch Riickmeldungen der Lehrkrifte und
der Praxismentorin.

:: Die Praktikantinnen werden in die alltigliche Arbeit in der Praxiseinrichtung
eingebunden.

:: Durch eigene Projekte und in der Reflexion mit der Praxismentorin in der Kinder-
tageseinrichtung sowie mit den Kommilitonen und den Lehrkriften im Begleitse-
minar der Hochschule entwickeln die Praktikantinnen die eigene pidagogische
Handlungs- und Reflexionsfihigkeit.

:: Praktikantinnen erhalten Einblick in Qualititsentwicklung und Evaluationspro-
zesse, die in der Einrichtung stattfinden.

:: Die Einrichtung stellt einen Zeitrahmen zur Verfiigung, in dem Praxismentorin und
Praktikantin Planungs- und Auswertungsgespriche fiithren und Reflexion, Beratung
und Feedback stattfinden (ca. zwei Stunden pro Woche).

:: Das Praktikum endet mit einem Abschlussgesprich zwischen Praktikantin, Praxis-
mentorin, betreuender Lehrkraft und nach Absprache und Gegebenheiten auch
weiteren relevanten Akteuren.

:: Praktikantin und Praxismentorin erstellen ggf. in Kooperation mit der Leitung der
Einrichtung kriteriengestiitzt eine abschlieffende Einschitzung beziiglich der Ar-
beit der Praktikantin, in der auch eine Reflexion iiber die Kooperation und den ei-
genen Bildungsprozess enthalten ist. Je nach Vorgabe durch die Hochschule (Prak-
tikumsordnung) geht diese in die Bewertung des Praktikums ein.

Forschung am und mit dem Lernort Praxis

:: Aus dem beruflichen Handeln bei der Bildung, Erziehung und Betreuung von Kin-
dern entstehen Forschungsfragen und -aufgaben. Forschung am und mit dem Lern-
ort Praxis wird von den beteiligten Akteuren als gemeinsamer Prozess von Studie-
renden, Praktikerinnen und Lehrkriften verstanden und umgesetzt. Sie beinhaltet
gemeinsame Forschungsleistungen von Studierenden und Praktikerinnen bei der
Untersuchung von Bedingungen, fachlichen Konzepten und Wirkungen des Lebens
und Handelns in Kindertageseinrichtungen.

:: Eine Forschungsfrage am und mit dem Lernort Praxis zu entwickeln, Wege und Me-
thoden zu ihrer Beantwortung zu reflektieren und festzulegen, sie gemif3 dieser
Festlegungen zu bearbeiten und die Ergebnisse auszuwerten und zu prasentieren,
ist Bestandteil mindestens eines Praktikumsabschnitts.
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Frihpadagogik Studieren

:: Studierende erwerben durch Forschungsaktivititen am und mit dem Lernort Pra-

xis Basiskompetenzen, um sich im Berufsalltag ergebende Fragestellungen unter
reflektierter Anwendung ausgewihlter Methoden bearbeiten zu kénnen.

:: Die Auswahl des Forschungsthemas und die Eingrenzung auf spezifische For-

schungsfragen werden in Absprache zwischen Lehrkriften, Praxismentorinnen,
denvor Ort titigen Fachkriften und den Studierenden vorgenommen. Es ist sowohl
moglich, Themen aufzugreifen, die fiir die Studierenden und/oder die individuelle
Einrichtung von aktuellem Interesse sind, als auch solche, die aus dem Forschungs-
kontext der Lehrkraft abgeleitet sind und eher eine allgemeine pidagogische Rele-
vanz besitzen. Bei Eignung und entsprechendem Angebot von Seiten der Lehrkraft
konnen Forschungsthemen einrichtungsiibergreifend von mehreren Studierenden
und Praktikerinnen bearbeitet werden.

:: Die Forschungsthemen sind anwendungsbezogen. Die gewonnenen Ergebnisse und

Erkenntnisse werden unter dem Gesichtspunkt der Niitzlichkeit und Anwendbar-
keit fiir die beteiligte Einrichtung und hinsichtlich ihres Potenzials fiir die Weiter-
entwicklung bestimmter Aspekte der pidagogischen Arbeit reflektiert.

:: Lehrkrifte beraten Studierende dahin gehend, dass das Forschungsvorhaben in

dem zur Verfiigung stehenden Zeitraum und mit den in der Ausbildung erworbenen
Methodenkompetenzen erfolgreich bearbeitet werden kann. Bei der Nutzung und
Verbreitung von Ergebnissen sowie bei der Bewertung durch die Lehrkraft wird
angemessen beriicksichtigt, dass die Forschungsleistung in einem Ausbildungs-
kontext zu sehenist.

:: Das Ausmaf3 und die Inhalte der Beteiligung von Praktikerinnen an der Durchfiih-

rung und Auswertung der Forschungsarbeit werden individuell zwischen den Be-
teiligten ausgehandelt. Kriterien dafiir sind u. a. die Motivation und Bereitschaft
der Praktikerinnen, ihre fachlichen Voraussetzungen sowie zeitliche und perso-
nelle Ressourcen der Einrichtung.

:: Die Ergebnisse und Erkenntnisse des Forschungsprozesses werden in geeigneter

Form in den Einrichtungen kommuniziert und diskutiert.
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Am Entwicklungsprozess
der 28 Bausteine friih-
padagogischer Studien-
gange waren mehr als 70
Autoren beteiligt.

Das Spektrum der Bil-
dungsinhalte spiegelt
bildung-, familien- und
gesellschaftspolitische
Anforderungen.

Zentrales Charakteristi-
kum der Bausteine ist die
Kompetenzorientierung.

Die Bausteine sind Basis
fur die Konzeption kon-

kreter Studienangebote
und geben Orientierung
und Anregung fir die in-
haltliche Ausgestaltung.

Die Bausteine sind kein
Kerncurriculum. Jede
einzelne Hochschule
bestimmt selbst, welche
Bausteine konkrete Mo-
dule ihrer Studiengédnge
bilden.

4
Die Bausteine frihpadagogischer
Studiengange

4.1 Einleitende Bemerkungen

Entstehung

Die PiK-Partnerhochschulen haben sich zur Aufgabe gemacht, zentrale Bildungsin-
halte fiir frithpiddagogische Studienginge zu bestimmen und zur Diskussion zu stel-
len. Dabei ist ein Spektrum von 28 ineinander greifenden Bausteinen frithpidago-
gischer Studienginge entstanden, an denen iiber 70 Autoren mitgewirkt haben. Das
hier vorgestellte Spektrum von Bildungsinhalten ist Teil eines Entwicklungspro-
zesses und spiegelt nicht allein bildungspolitische, sondern auch die familien- und
gesellschaftspolitischen Anforderungen wider.

Entsprechend dem Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputorientierung im
Rahmen der Hochschulreformen des Bologna-Prozesses, ist das zentrale Charakte-
ristikum der Bausteine die Kompetenzorientierung. Dies bedeutet, dass die inhalt-
liche, strukturelle und methodische Gestaltung von Studienangeboten sich von den
zu vermittelnden Kompetenzen ableitet und nicht von den zu vermittelnden Lehrin-
halten. Dementsprechend gehoren auch die praktischen Studien zu den Bausteinen,
denn die inihnen zu erwerbenden Kompetenzen miissen integraler Bestandteil friith-
padagogischer Studienginge sein.

Als Essenz aus der curricularen Entwicklungsarbeit der PiK-Standorte leisten die
Bausteine einen Beitrag zur Diskussion um allgemein akzeptierte inhaltliche Stan-
dards fiir die Ausbildungsqualitit in frithpidagogischen Studiengéingen.

Was sind die Bausteine frithpadagogischer Studiengange — und was sind sie nicht?
Die in den Bausteinen beschriebenen Themenbereiche der Professionalisierung von
Frithpidagoginnen sind inhaltliche Grundlagen fiir die Konzeption konkreter Stu-
dienangebote. Die Bausteine geben Orientierung und Anregung, welche Themen-
bereiche aus welchen Griinden fiir die Entwicklung frithpidagogischer Studienan-
gebote relevant sind und wie diese inhaltlich ausgestaltet und vermittelt werden
koénnen. Der einzelne Baustein kann also inhaltliches Geriist fiir die Konzeption und
Durchfiihrung einer thematisch verwandten frithpidagogischen Lehrveranstaltung
auf Modul- ebenso wie auf Seminarebene sein.

Die Bausteine stellen keine nach Leistungspunkten gewichteten Module eines pro-
totypischen Studiengangs dar. Sie machen keine Aussagen iiber das Verhiltnis der
Bausteine zueinander, iiber Schnittstellen, notwendige Vorkenntnisse oder den Cha-
rakter als Kern-, Pflicht- und Wahlpflichtveranstaltung. Sie bilden also in der Summe
kein Kerncurriculum und keine Rahmenordnung fiir frithpiddagogische Studien-
ginge. Die Profilierung, Verankerung und Gewichtung der einzelnen Bausteine in



konkrete Studienmodule sowie Fragen der Vollstindigkeit und Kohdrenz bleiben
der Studiengangentwicklung einzelner Hochschulen vorbehalten und sind in spezi-
fischen Curriculaje nach Profil und Ausrichtung des Studiengangs zu 16sen.

Die Summe der Bausteine reicht iiber das, was in Bachelorstudiengingen vermittelt

werden kann, weit hinaus. Sie bilden so ein breites inhaltliches Spektrum ab, aus dem

konkrete frithpddagogische Studienangebote generiert werden kénnen.

Struktur der Bausteine

Die 28 Bausteine frithpidagogischer Studienginge gliedern sich in vier thematische

Bereiche:

:: Der Bereich Grundlagen (Baustein 1-11) beschreibt die wissenschaftlichen und fach-
praktischen Grundlagen fiir die akademische Ausbildung von Friihpiddagoginnen.

:: Unter den Bildungsbereichen (Baustein 12-22) sind die Bausteine fiir die professio-
nelle Begleitung der frithkindlichen Bildungs- und Lernprozesse dargestellt.

:: Der Bereich Arbeitsfeld und Institution (Baustein 23-27) stellt die Bildungsinhalte
vor, die sich mit den institutionellen und organisatorischen Anforderungen der Ar-
beitin Kindertageseinrichtungen befassen.

:: Praktische Studien (Baustein 28) behandeln Anforderungen an und Gestaltungs-
moglichkeiten fiir den Lernort Praxis.

Die Darstellung jedes Bausteins folgt dem Schema:

:: Die Vorbemerkung erldutert die Relevanz des Themas fiir frithpidagogische Studi-
enangebote, bindet den Baustein in den Alltag in Kindertageseinrichtungen ein und
beschreibt die theoretische Perspektive der Autoren.

:: Die Qualifikationsziele beschreiben, was Frithpddagoginnen nach Abschlussihres
Bachelorstudiums wissen und kénnen. Sie stellen so die Grundlagen fiir die Entwick-
lung einer professionellen Identitéit dar. Sie basieren auf dem »Qualifikationsrahmen
Frithpiddagogik B. A .«.

:: Die Bildungsinhalte beschreiben die inhaltlichen Felder, die bei frithpadagogischen
Studienangeboten zum jeweiligen Thema beriicksichtigt werden sollten.

:: Die Lernergebnisse/Kompetenzen leiten sich aus den Bildungsinhalten ab und defi-
nieren die Kenntnisse und Fihigkeiten, iber die Studierende nach Absolvierung der
Lehrveranstaltungen in dem jeweiligen Wissensbereich verfiigen sollen.

:: Unter Lehr- und Lernmethoden werden in den curricularen Bausteinen besonders
geeignete Methoden benannt. Beschreibungen der Methoden finden sich im Anhang
im Glossar Lehr- und Lernmethoden.

:: In der Literaturliste sind bis zu zehn Titel aufgefiihrt, die von den Autoren als beson-
dersrelevant fiir das jeweilige Themengebiet erachtet werden.

4.2 Grundlagen der Frithpadagogik

Wie Bachelor- und Masterstudienginge in anderen Disziplinen, so miissen auch
frithpddagogische Studienginge eine grof3e Herausforderung meistern: Zum einen
sollen sie wissenschaftliche Grundlagen vermitteln, die sich aus dem Kanon der re-
levanten Disziplinen ableiten lassen. Zum anderen sollen sie fachpraktische Grund-
lagen vermitteln, die wissenschaftlich fundiert sind, aber ausdriicklich die fiir die
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Die groB3e Herausforde-
rung frihpadagogischer
Studiengdnge ist eine
ausgewogene Vermittlung
von wissenschaftlichen
wie auch praxisrele-
vanten Grundlagen.



64

Die Auseinandersetzung
mit den Themen »Kind-
heit« und »Kind-Sein«
bedarf einer historisch-
systematischen Analyse,
um Einflussfaktoren auf
die heutige Padagogik
beurteilen zu kénnen.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

zukiinftige Fachpraxis relevanten Kompetenzen im Blick haben. In den Bausteinen
1-11, »Historische und theoretische Grundlagen«, »Humanwissenschaftliche Grund-
lagen«und »Elementardidaktische Grundlagen« wird dementsprechend der wissen-
schaftliche Zugang zum Arbeitsfeld der Frithpidagogik gelegt. Die Bausteine »Pro-
fessionelle Beziehungsgestaltung«, »Beobachtung und Dokumentation«, »Spiel,
»Resilienz«, »Diversitit«, »Integration/Inklusion/Behinderung«, »Zusammenarbeit
mit Eltern«und »Forschungsmethoden/forschendes Lernen« vermitteln dagegen
Kompetenzen fiir eine fundierte Theoriebildung sowie Kompetenzen fiir die wis-
senschaftlich fundierte und reflektierte Praxisarbeit mit Midchen und Jungen im
Kindesalter.

4.2.1 Baustein 1: Historische und theoretische Grundlagen der Friihpadagogik
Vorbemerkung

Die Entwicklung und Ausdifferenzierung der Vorstellung von Kindheit als einer eigen-
stindigen Lebensphase ist ein komplexer sozial- und ideengeschichtlicher Prozess. Des-
halb erfordert eine Auseinandersetzung mit den Themen »Kindheit«und »Kind-Sein«eine
historisch-systematische Analyse, um wesentliche Einflussfaktoren auf die Entwicklung
der Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern identifizieren und ihre Auswirkungen
auf die heutige Situation beurteilen zu kénnen.

Die Geschichte der Frithpddagogik umfasst unterschiedliche Reformbestrebungen, die
die Theoriebildung, die Etablierung frithpidagogischer Interventions- und Handlungs-
formen sowie die Entwicklung institutioneller Bereiche mafigeblich beeinflusst haben.
Dies fiihrte zu vielschichtigen Theorie- und Praxisentwicklungen, die auch die Arbeit
mit Kindernin Kindertageseinrichtungen sowie die Zusammenarbeit mit ihren Eltern bis
heute bestimmen und prigen. In der Pidagogik der (frithen) Kindheit geht es um Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse von Kindern, die sich allerdings immer innerhalb der his-
torischen Zeit, innerhalb generationaler Ordnungen und in spezifischen soziokulturellen
Kontexten vollziehen. Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern sind (u. a. histo-
risch) kontextualisierte Prozesse, die in diversen, einander iiberlagernden Erfahrungs-
rdumen stattfinden, in Gesellschaften, Familien, in der Gruppe von Gleichaltrigen und in
pidagogischen Institutionen. Ziel des Bausteins ist es, den Studierenden eine grundle-
gende Orientierung in Geschichte und Theorie der Frithpidagogik zu erméglichen. Auf
dieser Grundlage konnen die Studierenden eigene frithpidagogische Theorien und Hand-
lungsweisen begriinden und reflektieren.

Qualifikationsziele

:: Die Frithpidagoginnen besitzen systematisches Wissen zur Sozial- und Ideenge-
schichte ihres Faches, zu Theorien, Konzepten, relevanten Protagonisten der Friih-
padagogik sowie zu aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen innerhalb der
Frithpiddagogik.

:: Sie kdnnen die Entstehung und den historischen Kontext fiir die (Weiter-)Entwick-
lung piddagogischer Modelle und Konzeptionen nachvollziehen und einen reflek-
tierten Bezug zur (eigenen) pidagogischen Praxis herstellen.



:: Die Studierenden besitzen ein kritisches Bewusstsein fiir den umfassenden multi-
diszipliniren, historischen und gesetzlich verorteten Kontext der frithen Kindheit.

Bildungsinhalte

:: In diesem Baustein erwerben die Studierenden grundlegende Kenntnisse der Ge-
schichte der Frithpddagogik bis zu ihren aktuellen wissenschaftlichen Diskursen.

:: Im Mittelpunkt steht die Entstehungsgeschichte der institutionellen Kinderbe-
treuung. Ausgehend von den Spiel- und Warteschulen des 17. Jahrhunderts und
uiber die Kinderbewahranstalten, Kleinkinderschulen und den Frobelschen Kin-
dergarten des 18.-20. Jahrhunderts werden disziplin- und professionsspezifische
Aspekte der Frithpiddagogik und deren sozialgeschichtliche Wurzeln erortert.
Protagonisten der Theoriegeschichte und der Frithpddagogik werden vorge-
stellt (wie Friedrich Schleiermacher, Jean-Jacques Rousseau, Johann Heinrich
Pestalozzi, Wilhelm von Humboldt, John Dewey, Friedrich Frobel, Maria Mon-
tessori, Rudolf Steiner, Loris Malaguzzi, Célestin Freinet, Janusz Korczak, Nelly
Wolffheim).

:: Theoretische Positionen, Konzepte und Ansitze werden erklirt und sowohl in ih-
rer historischen Bedeutung als auch in ihrer Relevanz fiir aktuelle Diskurse in-
nerhalb der Frithpiddagogik kritisch betrachtet und eingeordnet. Ihre Professi-
ons- und Praxisrelevanz im Berufsfeld werden ausgelotet.

:: Internationale sowie nationale bildungspolitische Entwicklungen und Diskussi-
onen im Bereich der Frithpiddagogik werden iiberblicksartig sowohl aus wissen-
schaftlicher als auch sozialpolitischer Perspektive erortert und in ihren Konse-
quenzen analysiert.

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden konnen die historische und aktuelle, nationale und internatio-
nale Entwicklung von Bildungs- und Erziehungstheorien erliutern, deren Bedeu-
tung fiir verschiedene piddagogische Handlungskonzepte und Bildungspléine re-
flektieren sowie ihre historische und kulturelle Bedingtheit darstellen.

:: Sie konnen im Sinne einer exemplarischen Vertiefung ausgewihlte Theorien so-
wie pddagogische Konzepte und Praktiken in ihren Grundannahmen und -begrif-
fen und ihren zentralen Inhalten und Erkenntnissen darstellen.

:: Sie sind in der Lage, aktuelle pidagogische Konzeptionen auf der Grundlage pid-
agogischer Traditionslinien zu reflektieren, und konnen sowohl frithere als auch
aktuelle Ansitze im Kontext ihrer Eingebundenheit in gesellschaftliche und sozi-
okulturelle Bedingungen kritisch hinterfragen.

:: Sie konnen sowohl historische als auch aktuelle pidagogische Theorien und Kon-
zepte unter Anlegung von Vergleichsmafistiben analysieren und sich ein Urteil
iiber ihre Relevanz fiir die pidagogische Praxis bilden.

:: Sie erkennen die biografische und kulturelle Bedingtheit von Erziehungseinstel-
lungen und -verhaltensweisen an sich selbst und anderen und sind in der Lage,
diese zu reflektieren.

:: Sie besitzen - ausgehend von der Auseinandersetzung mit klassischen und mo-
dernen pidagogischen Ansitzen - (handlungs)methodisches Wissen, um soziale
Interaktionen in pidagogischen Kontexten reflektiert gestalten, analysieren und
bewerten zu kénnen.
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Die Individualitat der
Kinder fordert von Friih-
padagoginnen vielfaltige
professionelle Anforde-
rungen und einen breiten
Wissensstand, um das
Handeln und Erleben
von Kindern vor deren
biografischen und gesell-
schaftlichen Hintergrund
verstehen zu kénnen.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

Lehr- und Lernmethoden
::LdL-Lernen durch Lehren
:: PO4R (Preview, Question, Read, Reflect, Recite and Review)
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4.2.2 Baustein 2: Humanwissenschaftliche Grundlagen

Vorbemerkung

Friithpiddagoginnen sollen Kinder in enger Zusammenarbeit mit deren Familien in
Krippen, Kindergirten und anderen pidagogischen Institutionen entsprechend ih-
remindividuellen Entwicklungsstand, ihrem Alter, ihrem Geschlecht sowie ihrem
kulturellen, religiosen und sozialen Hintergrund bestmoglich bilden, erziehen und
betreuen.

Die professionellen Anforderungen an Frithpiddagoginnen sind vielfiltig und erfor-
dern ein breites Wissen. Grundlegend ist dabei, dass psychische Prozesse nicht iso-
liert, sonderninihrer Wechselwirkung mit physischen und sozialen Bedingungen
betrachtet werden; zum Verstindnis aktuellen Handelns und Erlebens von Men-
schen muss immer auch der biografische und gesellschaftliche Hintergrund einbezo-
gen werden. Der Mensch entwickelt sich in aktiver Auseinandersetzung mit duferen
und inneren Bedingungen und entwickelt seine jeweils spezifische Art der Weltbe-
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gegnung auf der Grundlage eines Wechselspiels von Individuation und Vergesell-
schaftung. Ein wesentliches Charakteristikum menschlichen Lernens ist der aktive
Austausch mit der und die Aneignung von Welt sowie zugleich deren Verinderung
und Neugestaltung.

Neue Perspektiven auf Lern- und Bildungsprozesse von Kindern eréffnen sichausden  Forschungsergebnisse

Forschungsergebnissen der Humanwissenschaften, vor allem der Entwicklungs- und aus den Humanwissen-
. . . . . . schaften bringen neue

Lernpsychologie, der Bildungsforschung, der pddagogischen Anthropologie sowie Sichtweisen auf Lern-

den Neurowissenschaften. Um Entwicklungsprozesse und -im Besonderen-Lern-und  und Bildungsprozesse

Bildungsprozesse von Kindern anregen und verstehend begleiten und unterstiitzenzu V0" Kindern.

kénnen, brauchen Absolventinnen grundlegende, alle Bildungsbereiche umfassende,

entwicklungspsychologische sowie sozialisations- und bildungstheoretische Kennt-

nisse: Wissen zur Geschichtlichkeit und zum Wandel von Kindheit und Familie, sozio-

logisches und gesellschaftspolitisches Wissen zu heterogenen Lebenswelten von Mid-

chen und Jungen sowie weiteren Dimensionen von sozialer und kultureller Diversitit,

Wissen aus der neurowissenschaftlichen Bildungsforschung, um die ganzheitliche, in-

dividuelle Entwicklung und Bildung des Individuums, seine Einstellungen und Hal-

tungen sowie sein Verhalten in Wechselwirkung mit der Umwelt erfassen, verstehen

und erkldaren sowie ggf. gezielte Interventionen planen und umsetzen zu kénnen.

Qualifikationsziele

:: Die Frithpidagoginnen sind in der Lage, die verschiedenen humanwissenschaft-
lichen Theorietraditionen, Theorien und Konzeptionen zueinander in Beziehung
zu setzen, und besitzen die Fihigkeit zur Verkniipfung von Theorien der jeweiligen
Bezugswissenschaften mit Theorien der Frithpidagogik. Sie konnen dabei die
Bedeutung der einzelnen Disziplinen fiir die Frithpidagogik einschétzen und
kennen deren Beitrag zur aktuellen Diskussion frithkindlicher Lern- und
Bildungsprozesse.

:: Sie besitzen systematische und wissenschaftlich fundierte Kenntnisse aus den
Bezugswissenschaften (z. B. Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, So-
zialpddagogik, Medizin, Anthropologie, Philosophie, Neurowissenschaften), um
sowohl die Entwicklung von Kindern als auch deren Einbettung in und Bestimmt-
heit durch verschiedene Lebenswelten und -lagen verstehen und daraus pidago-
gisches Handeln ableiten zu konnen. Sie verfiigen iiber systematisches Wissen tiber
die sozial-emotionale, sinnliche, kognitive, sprachlich-kommunikative, kérper-
lich-motorische und dsthetische Entwicklung und Bildung von Midchen und Jun-
genim Verlauf der Kindheit, férderliche und hemmende Bedingungen sowie deren
angemessene Beriicksichtigung in pidagogischen Kontexten.

:: Sie sind in der Lage, ausgewihlte Theorien aus den Bezugswissenschaften als Re-
flexionsfolie im Kontext der (eigenen) pidagogischen Praxis zu nutzen und sowohl
theoretisch-wissenschaftliche als auch praktisch-pddagogische Verkniipfungen
herzustellen.

:: Sie verfiigen dariiber hinaus iiber wissenschaftlich fundiertes Wissen aus den re-
levanten Bezugswissenschaften, das ihnen ein komplexes Verstindnis der Lebens-
situationen von Familien und anderen Bezugspersonen fiir die kindliche Entwick-
lung ermoglicht.
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Bildungsinhalte

:: Zu den zentralen Bildungsinhalten gehoren die grundlegenden Theorien, Ansitze
und Konzeptionen der Humanwissenschaften, die fiir die Frithpidagogik bzw. fiir
die Arbeit mit Kindern im Alter von 0 bis 10 bzw. 13 Jahren bedeutsam sind.

:: Es werden Grundlagenwissen und Grundbegriffe u. a. aus folgenden Bereichen
vermittelt:

- Psychologie (u. a. Bindungstheorie, Entwicklungs- und Lerntheorien, Entwicklungs
pychologie des Siuglings- und Kleinkindalters, kognitive, emotionale und soziale
Entwicklung, sozialpsychologische Grundlagen)

--Neurowissenschaften (u. a. Aufbau des Gehirns, Entwicklung von Hirnstrukturen,
Zusammenhang von Informationsverarbeitung, Hirnentwicklung und
Handlungssteuerung)

--Soziologie (u. a. gesellschaftlicher Wandel von Kindheit und Familie, Familien
strukturen und -formen, demografische Entwicklungen)

--pidagogische Anthropologie (u. a. der Pidagogik zugrunde liegende explizite
und implizite Menschenbilder, Erziehungsbediirftigkeit und Erziehungsfihigkeit
des Menschen, seine Bildsamkeit)

- Erziehungswissenschaft (u. a. pidagogische Lerntheorien, Biografie und
biografisches Arbeiten, Konzeptionen des lebenslangen Lernens).

:: Mit diesem grundlegenden humanwissenschaftlichen Wissen gilt es, gesellschaft-
liche Diskurse, die fiir die Profession der Frithpidagogik als Berufsfeld relevant
sind, zu verstehen, einzuordnen und fachlich fundiert diskutieren zu konnen. Dazu
gehoren Diskurse
--zum Bild vom Kind und Kindheit als Konstruktion,

--zum (ko-)konstruktivistischen Bildungsverstindnis,

--zum Verhiltnis von 6ffentlicher und privater Betreuung, Erziehung und Bildung,

--liber Lebenslagen, Lebenswelten und Lebensriume von Midchen und Jungen
sowie ihrer Familien und

--liber die Struktur der Generationen-Ordnung und iiber individuelle alters-,
geschlechts- und kulturbezogene Bediirfnisse von Kindern und ihren Familien in
verschiedenen Institutionen (Familie, Krippe, Kindergarten etc.).

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden konnen die Grundbegriffe Bildung, Erziehung, Entwicklung, So-
zialisation und Lernen systematisch beschreiben.

:: Sie verfiigen iiber einen Uberblick iiber klassische und aktuelle Entwicklungs- und
Sozialisationstheorien und sind in der Lage, deren Bedeutung fiir die Gestaltung
pidagogischer Kontexte zu bewerten.

:: Sie konnen Entwicklungsprinzipien und Entwicklungsaufgaben des Kindesal-
ters sowie Meilensteine der sozialen, moralischen, emotionalen, kognitiven, kor-
perlichen und sprachlichen Entwicklung einschlie8lich ihrer neurobiologischen
Grundlagen systematisch beschreiben.

:: Sie kennen wesentliche Strukturierungsmerkmale von Sozialisationsprozessen
(Gender, Schicht, Milieu, Kultur) und kénnen diese in der pidagogischen Arbeit an-
gemessen beriicksichtigen.



:: Die Studierenden entwerfen ein Grundgeriist fiir ihr eigenes Verstindnis von
Kindheit, von Bildungs- und Entwicklungsprozessen, von der Struktur der Gene-
rationen-Ordnung und vom Verhiltnis zwischen Erziehung und Bildung. Dieses
Grundgeriist beruht auf aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen und der Aus-
einandersetzung mit historischen und ethischen Dimensionen von Erziehung und
Bildung.

:: Sie besitzen aus den relevanten Bezugswissenschaften systematisches und wissen-
schaftlich fundiertes Wissen, das ihnen ein Verstindnis fiir die Verzahnung und
Verwobenheit der Pers6nlichkeitsentwicklung aus biologischer, psychologischer
und soziologischer Sicht ermdglicht.

:: Sie entwickeln einen kritischen Blick auf padagogische und psychologische Theo-
rien sowie Konzeptionen und sind in der Lage zu iiberpriifen, wie diese in der pad-
agogischen Praxis erkenntnisleitend und handlungsrelevant sein kénnen.

Lehr- und Lernmethoden

:: Brainstorming

:: Clustering

:: PQ4R (Preview, Question, Read, Reflect, Recite and Review)
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In der Diskussion um
frihkindliche Bildung
geht es um Fragen des
kindlichen Lernens:
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fische kindliche Lern-
formen? Welche Rolle
hat der Erwachsene als
Bildungsbegleiter?

Eine eigenstandige
Elementardidaktik steht
noch am Beginn ihrer
Entwicklung.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

Spitzer, M. (2006). Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Heidelberg:
Spektrum.

Tomasello, M. (2006). Die kulturelle Entwicklung des menschlichen Denkens. Zur
Evolution der Kognition. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Wulf, C. (2004). Anthropologie. Geschichte - Kultur - Philosophie. Reinbek: Rowohlt.

4.2.3 Baustein 3: Elementardidaktische Grundlagen

Vorbemerkung

Im Kontext der gegenwirtigen intensiven Diskussion um friihkindliche Bildung, Er-
ziehung und Betreuung spielen Fragen des kindlichen Lernens eine herausragende
Rolle. Zum einen gehoren die vielfiltigen Aspekte der alters- und entwicklungsspe-
zifischen kindlichen Lernformen in den Fokus der Betrachtungen und zum anderen
wird die Rolle der Erwachsenen als Bildungsbegleiter und Moderatoren kindlicher
Lernprozesse in das Zentrum der fachwissenschaftlichen Diskussion geriickt.
Fragen nach dem Lehren und Lernen sind die klassischen Kerngebiete der Didak-
tik. Das Nachdenken iiber didaktische Fragen hat eine lange Tradition, denn die sys-
tematische Vermittlung von Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten an die nachwach-
sende Generation war stets von zentraler Bedeutung.

In Deutschland hat sich die didaktische Diskussion parallel zur Professionalisierung
des Lehrerberufs und des Unterrichts entwickelt; sie reicht aber mittlerweile jenseits
der Schule in andere Bildungsbereiche - etwa die Erwachsenenbildung oder die So-
zialpddagogik -, aber ebenso in den Elementarbereich hinein. Die Entwicklung einer
eigenstindigen Elementardidaktik steht dabeiin Deutschland noch am Anfang.
Studienangebote zu elementardidaktischen Grundlagen miissen Studierenden ein
Verstindnis der Besonderheit der Elementardidaktik - auch in Abgrenzung zu ande-
ren Didaktiken - sowie der aktuellen Herausforderungen vermitteln. Dementspre-
chend sind Inhalte dieses Bausteins: Grundlagen der Allgemeinen Didaktik als Zu-
gang zur Elementardidaktik, didaktische Konzepte und Methoden fiir die Arbeit

mit Kleinstkindern (0 bis 3 Jahre), die Arbeit mit Klein- und Vorschulkindern (3 bis

6 Jahre) und die Arbeit mit Grundschulkindern (6 bis 10 Jahre) und ihre praktische
Umsetzung. Ein Uberblick iiber bestehende Ansiitze zur Gestaltung des pidago-
gischen Alltags bildet den zweiten Schwerpunkt.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen kénnen die Bildungsprozesse von Jungen und Midchen for-
dern, ohne den Kindern in ihrer Entwicklung vorzugreifen. Hierbei wissen sie zwi-
schen allgemeinen, dominenspezifischen und entwicklungsbezogenen Ansitzen
nach Bedarf zu alternieren.

:: Die Absolventinnen besitzen Kenntnisse von der Entwicklung des individuellen
Lernvermoégens in unterschiedlichen Altersgruppen.

:: Sie kennen altersspezifisch differenzierte Formen des Arrangements von Lernpro-
zessen (individuelle und gruppenbezogene sowie experimentelle Lernarrange-
ments, bildungsanregende Gestaltung der Lernumgebung etc.).



:: Sie kennen aktuelle Debatten in der Elementardidaktik und haben eine eigene Posi-
tion dazu entwickelt.

:: Auf der Grundlage ihres elementardidaktischen Wissens verfolgen sie die Weiter-
entwicklung und kénnen sich bei Bedarfin neue Diskussionen, Ansétze und Mo-
delle einarbeiten.

Bildungsinhalte

Grundlegende Kenntnisse

:: Grundlagen didaktischer Modelle (wie bildungstheoretische Didaktik, konstrukti-
vistische Didaktik und kommunikative Didaktik)

:: Theoretische Konzeptionen, Ansitze und Theorien aus der Elementardidaktik (J.
A.Comenius, J. H. Pestalozzi, F. Frobel, M. Montessori, R. Steiner, Situationsansatz,
Reggio-Pddagogik, C. Freinetu. a.)

:: Formen der Anregung, Unterstiitzung und Forderung ganzheitlicher Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse

Gestaltung des Settings und der Rahmenbedingungen
:: Gestaltung von Rahmenbedingungen:
- Raumkonzepte
- Material
-- Tagesablauf
:: Gestaltung von Gruppenprozessen:
-- Beziehungs»rituale« (Eingewdhnung, Einfithrung in Lebensordnungen,
Verabschiedung)
-- Partizipation (Kinderkonferenz u. a.)
-- Freispiel und Angebote
- Arbeit mit verschiedenen Zielgruppen
:: Begleitung der Bildungsprozesse einzelner Kinder:
-- Spielférderung
--»Methoden« der Ermutigung (Scaffolding, Zuwendung, Unterstiitzung)
-- Freiarbeit
:: Kommunikation und Interaktion:
-- Kommunikation als Beziehungsgestaltung
- Dialog und Verstindigung mit Kindern
- Anleitung - Impuls - Ko-Konstruktion
:: Planung der pddagogischen »Bildungs«-Arbeit
-- Beobachten und Dokumentieren (Portfolios)
-- Didaktische Planung
-- Situationsorientiertes Arbeiten
-- Projektarbeit
-- Reflexion und Evaluation
:: Konzipierung der Angebote von frithkindlichen Lern- und Bildungsprozessen in
Bezug zum Bildungscurriculum des jeweiligen Bundeslandes
:: Planung und Konzipierung von didaktischen Inhalten fiir unterschiedliche Ziel-
gruppen: Frithpddagoginnen, Triger, Kommune, Eltern, Kinder.
:: Verstidndnis fiir die dahinterliegenden didaktischen Fragen
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-- Auf wen beziehen sich die Lehr- und Lernprozesse (Adressaten der Elementar-
didaktik - die Kinder in unterschiedlichen Altersstufen)?

-- Wer arrangiert die Lehr- und Lernprozesse (Lernbegleiter und Ko-Konstukteure:
Eltern und professionelle Frithpidagoginnen)?

-- Welche Inhalte werden angeboten und/oder vermittelt (Bildungsbereiche: Inne-
rer Aufbau, Konsistenz und Integration der Inhalte)?

- Wo werden die Inhalte angeboten und/oder vermittelt (Riume/Orte fiir Kinder:
Offene und/oder gestaltete und strukturierte Riume)?

-- Wie werden die Inhalte angeboten und/oder vermittelt (methodische Vielfalt der
Lernarrangements: »Freispiel«, »vorbereitete Umgebung« und/oder Instruktion)?

- Mit welchen Absichten und welcher Perspektive werden Inhalte ausgewihlt, ange-
boten und/oder vermittelt (normative Begriindung der Bildungs- und Erziehungsziele)?

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden haben ein Verstindnis fiir die unterschiedlichen Ebenen einer
Elementardidaktik und ihre Unterschiede sowie die grundlegenden didaktischen
Fragen entwickelt.

:: Sie kennen allgemeine, domidnenspezifische und entwicklungsbezogene Ansitze
und kénnen diese zueinander in Beziehung setzen.

:: Die Studierenden sind auf der Grundlage systematischer Kenntnisse iiber Didak-
tik/Methodik der Frithpidagogik fihig, verschiedene Methoden der begleitenden
Bildungsprozesse auszuwihlen, anzuwenden und kritisch zu reflektieren.

:: Die Studierenden verfiigen iiber ein vertieftes Grundwissen didaktisch-metho-
discher Ansitze aus pddagogischen Theorien und Bezugswissenschaften und sind
fiahig, deren Relevanz fiir die Gestaltung pidagogischer Kontexte zu bewerten.

:: Sie sind in der Lage, die eigene pddagogische Grundhaltung zu reflektieren und in
Beziehung zu den erlernten Ansitzen zu setzen.

:: Gestaltung der Lernumgebung und Dialog werden von den Studierenden als Kon-
textbedingungen gesehen und in didaktische Uberlegungen einbezogen.

:: Sie kdnnen Fragestellungen aus dem Studium im Bereich der Elementardidaktik
auf die Praxis libertragen und sich daraus selbststindig Lernaufgaben geben, die
in einem Praxisbericht miinden.

Lehr- und Lernmethoden

:: PQ4R (Preview, Question, Read, Reflect, Recite and Review)
:: LdL - Lernen durch Lehren

:: TZI (Themenzentrierte Interaktion, Rundgesprich)
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4.2.4 Baustein 4: Professionelle Gestaltung der Beziehung zu Kindern
Vorbemerkung

Die Beziehung zwischen professioneller Fachkraft und den zu bildenden, zu betreu-
enden und zu erziehenden Kindern ist ein wesentliches Element im pidagogischen
Prozess. Eine hilfreiche und unterstiitzende Beziehung ist nicht allein ein zentraler
Schutzfaktor fiir eine gesunde seelische Entwicklung von Kindern, sondern sie kann
dariiber hinaus auch kompensatorische und stirkende, bereichernde Wirkung bei
ansonsten beeintrichtigenden Lebensbedingungen haben. Kindliche Entwicklung
und kindliches Lernen bedingen einander und finden immer in sozialen Kontexten
statt - die Beziehung zwischen Erwachsenen und Kind bildet hierfiir eine wichtige
Basis. Kinder brauchen fiir ihre Entwicklung und (Selbst-)Bildung Halt und Sicher-
heit, d. h. verlidssliche und tragfihige Beziehungen und Bindungen, um spiter auch
selbst in der Lage zu sein, verlidssliche und emotional offene Beziehungen einge-
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Um Kindern bei der
Entwicklung von verlass-
lichen und tragfahigen
Beziehungen unterstiit-
zen zu kénnen, bendtigen
Padagoginnen die Fahig-
keit, ihre eigene Bezie-
hungsfahigkeit selbstre-

flexiv weiterzuentwickeln.
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hen zu konnen. Die selbstreflexive Weiterentwicklung der eigenen Beziehungs- und
Kommunikationsfihigkeit der Fachkrifte und die Besonderheiten professioneller
Beziehungsgestaltung sind Gegenstand dieses Bausteins.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen konnen selbstreflexiv und theoriegestiitzt entwicklungsfor-
derliche Beziehungen zu Kindern gestalten. Dies bedeutet vor allem, dass sie Em-
pathie fiir kleine Kinder, ihre Familien und deren unterschiedliche Lebenslagen
herausbilden.

:: Sie sind fihig, die Einzigartigkeit der kindlichen Entwicklung und die Vielfalt kind-
licher Lebenslagen zu verstehen, zu akzeptieren, wertzuschidtzen und bei der Pla-
nung und Konzeption von Beziehungsangeboten zu beachten. Sie beriicksichtigen
dabei die besondere Schutzbediirftigkeit von Kindern ebenso wie die Grenzen der
Wirksamkeit pidagogischen Handelns.

:: Die Absolventinnen verfiigen liber die Fihigkeit zur Kommunikation und Inter-
aktion. Sie kbnnen methoden- und konstellationsspezifische Aspekte der Bezie-
hungsgestaltung in Einzel- wie in Gruppensituationen beachten und sich mit diesen
kritisch auseinander setzen. Sie konnen Gruppendynamik erkennen und Gruppen-
prozesse steuern.

:: Sie verfiigen liber die Fihigkeit, feinfiihlig die Verhaltensweisen und Befindlich-
keitsiuf3erungen der Kinder wahrzunehmen, zutreffend zu interpretieren, prompt
und angemessen zu reagieren.

:: Sie verfiigen liber ein hohes Maf} an Selbstreflexion und kénnen sich in die vermu-
teten seelischen Zustinde des Kindes hineinversetzen und diese Einfiihlung in eine
korperliche Handreichung iibersetzen, die das Kind versteht. Sie sind in der Lage,
die Affekte des Kindes zu verstehen und konstruktiv zu beantworten.

:: Sie verfiigen tiber die Fihigkeit, Kommunikationsriume zu schaffen, in welchen
sich Bildungs- und Entwicklungsprozesse individuell und gemeinsam entfalten
konnen. Sie konnen Strukturen und Ridume so planen und entwickeln, dass die Be-
ziehungen der Kinder zu sich und zu anderen gestirkt werden.

:: Die Absolventinnen konnen die Partizipation der Kinder am Bildungs- und Erzie-
hungsgeschehen umsetzen.

:: Sie sind in der Lage, unterschiedliche Angebote und Methoden professioneller Be-
ziehungsgestaltung zu iiberpriifen und zu bewerten.

Bildungsinhalte

:: Theorien, Ansitze und Konzepte (z. B. humanistische, kognitiv-behaviorale, so-
zialkonstruktivistische, ressourcen- und netzwerkbezogene Konzepte), wis-
senschaftliche Disziplinen (z. B. der Psychologie, Pidagogik, Sozialpidagogik,
Soziologie) und empirische Erkenntnisse (z. B. aus der Bindungsforschung, Resili-
enzforschung, Beratungsforschung) zu den Grundlagen entwicklungsférderlicher
Beziehungsgestaltung

:: Kommunikationstheorien (z. B. formelle und informelle, verbale und nonverbale
Kommunikation, Kommunikation als Bedeutungskonstruktion, Selbst-Ausdruck
von Kindern in nichtsprachlicher Form)



:: Auseinandersetzung mit den empirischen Ergebnissen der Wirkfaktoren- und Wirk-
samkeitsforschung in Bezug auf pddagogisches Handeln in der Fritherziehung

:: Auseinandersetzung mit Analyseverfahren zum Erfassen und Einschétzen von
Beziehungsprozessen

:: Auseinandersetzung mit den Spezifika der Beziehungsgestaltung mit Kindern aus un-
terschiedlichen Lebenswelten und Kulturen

:: Praktisch-methodische Kompetenzen zur Verbesserung einer entwicklungsférder-
lichen Begegnungshaltung (auf der Grundlage hier bereits genannter wissenschaft-
licher Erkenntnisse)

:: Gestaltung von Kommunikation und Beziehung mit Kindern (verschiedener Alters-
und Entwicklungsstufen) durch praktische Ubungen (vor allem Rollenspiel) und Re-
flexion von Beziehungsprozessen (systematische Analyse eigener video-dokumen-
tierter Ubungen hinsichtlich der Beziehungsaufnahme und -durchfiihrung bzw.
Gesprichsfiihrung)

:: Schulung der Selbstreflexivitit durch systematische Reflexion eigener Beziehungs-
gestaltung im Alltag (Selbsterfahrungsanteile) und biografischer Beziehungs- und
Bindungserfahrungen

:: Systematische Reflexion eigener Beziehungsgestaltung im professionellen Zusammen-
hang (systematische Analyse eigener video-dokumentierter Beziehungsprozesse)

:: Umgang mit Schliisselsituationen, schwierigen Situationen und Krisen (wie Eingewo6h-
nung oder Ubergang zur Schule, Krankheit von Eltern, Trennung etc.) sowie Verstind-
nis fiir kindliche Ausdrucksformen (wie auffillige oder ungew6hnliche Formen der Be-
ziehungsgestaltung im Kontakt mit sich, mit anderen Kindern und mit Erwachsenen)

:: Reflexive Entwicklung und Ubung kindzentrierter Interventionsformen; Einiibung
von Wertschitzung, Empathie, Akzeptanz, Strukturgebung und professionell kri-
tischer Distanz

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen die relevanten theoretischen Grundlagen einer entwick-
lungsférderlichen Beziehungsgestaltung mit einzelnen Kindern und Gruppen.

:: Sie sind in der Lage, diese - unter Berlicksichtigung der spezifischen Lebens- und Fa-
miliensituation eines Kindes (oder Gruppen von Kindern) - zu adaptieren, zu reflektie-
renund inihr professionelles Beziehungshandeln einzubeziehen. Sie beachten dabei
die Vielfalt der Kinder und ihrer Lebenszusammenhinge, besonders geschlechts-, kul-
tur- und herkunftsspezifische Besonderheiten.

:: Sie haben einen Uberblick iiber verschiedene Methoden sowie Handlungswissen
der Beziehungsarbeit mit Kindern und sind in der Lage, diese auf der Basis einer me-
thodisch angelegten Analyse der (Beziehungs-)Bediirfnisse der Kinder praktisch zu
realisieren.

:: Die Studierenden sind in der Lage, Interaktions- und Kommunikationsprozesse mit
spezifischen Zielgruppen zu gestalten, Gefihrdungssituationen einzuschitzen und ge-
meinsam im Team zu diskutieren, um dann ggf. entsprechende weitergehende Inter-
ventionen anzustof3en.

:: Sie konnen sich reflexiv mit ihrer eigenen Haltung in der Beziehungsgestaltung mit
Kindern auseinander setzen sowie die eigenen Angebote selbstkritisch einschét-
zenund iiberpriifen.
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Lehr- und Lernmethoden
:: Einfiihrung - theoretische Grundlagen
-- Zentraler Input durch Lehrende und Prisentation der Studierenden
-- Auseinandersetzung mit der eigenen professionellen Haltung und Beziehungs-
gestaltung (angeleitete Kleingruppen)

:: Ubungsphase - besonders der praktischen Methoden
-- Sich-Einlassen auf Begegnung mit dem Kind, verbale und nonverbale Kommunikation;
Realisierung entwicklungsférderlicher Beziehungsparameter - in Kleingruppen mit
Tutorin; Rollenspiel

:: Praxisphase mit begleitender angeleiteter Reflexion durch Lehrkrifte:
- Video-dokumentierte Begegnung mit Kindern (einzelne Kinder und Gruppe)
-- Gesamtreflexion der Beziehungsgestaltung mit Kindern
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4.2.5 Baustein 5: Beobachtung und Dokumentation

Vorbemerkung

Beobachtung und Dokumentation sind wissenschaftliche Methoden, um Middchen
und Jungen im Kindesalter in ihrer Entwicklung und bei der Aneignung von Welt zu
verstehen und ressourcenorientiert und wertschitzend unterstiitzen zu konnen, und
damit zentrale Bestandteile der frithpddagogischen Arbeit. Die Vermittlung der not-
wendigen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten ist Ziel dieses Bausteins. Dazu
gehort, dass die Bedeutsamkeit der pddagogischen Fachkriifte als Bezugspersonen
und Begleiter kindlicher Bildungsprozesse verstanden wird. Der Austausch tiber
und die Reflektion von Beobachtungen mit anderen Fachkriften, mit Miittern und
Vitern und mit den Kindern selbst sind dabei konstituierende Elemente einer syste-
matischen Beobachtung und Dokumentation.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen erfassen und beziehen sich in ihrer Arbeit auf Ressourcen,
Kompetenzen und Stirken eines jeden Kindes bzw. Erwachsenen.

:: Sie wihlen alleine und im Team anhand fachlich begriindeter Kriterien Beobach-
tungs- und Dokumentationsverfahren aus, wenden sie an und kénnen die Reich-
weite der Ergebnisse einschitzen sowie konkrete pidagogische Schlussfolge-
rungen daraus ableiten.

:: Die Absolventinnen kénnen die Ergebnisse aus Beobachtung und Dokumentation
so nutzen, dass sie die Bildungsprozesse der Kinder gezielt begleiten, unterstiitzen
und anregen, ihnen somit eine individuelle Lernbegleitung bieten kdnnen.

:: Die Absolventinnen besitzen die Fihigkeit, sich selbstreflexiv mit den angewandten
Methoden und Ergebnissen ihrer Arbeit ins Verhiltnis zu setzen, um diese analy-
sieren und beurteilen zu konnen, sich systematisch mit forschendem, entdecken-
dem Blick vertrauten und neuen Situationen zuzuwenden, sie in ihrer Komplexitét
zu erfassen, zu beschreiben, zu interpretieren und zu reflektieren.

:: Sie sind in der Lage, andere Frithpddagoginnen, Mddchen und Jungen, Miitter und
Viter sowie andere Bezugspersonen in den Beobachtungs- und Dokumentations-
prozess einzubeziehen und zu integrieren.

:: Die Absolventinnen sind fihig, Eltern zu informieren und Entwicklungsgespriche
auf der Basis der Beobachtung zu fithren.

Bildungsinhalte

:: Inhalt dieses Bausteins sind Kenntnisse davon, wie frithkindliche Bildungs- und
Entwicklungsprozesse und Lernsituationen durch reflektierte Beobachtung und
kompetente, die kindlichen Bildungsprozesse wertschitzende Dokumentation be-
gleitet, unterstiitzt und gestaltet werden kénnen.

:: Die Studierenden lernen, Beobachtung gezielt und reflektiert als Grundlage fiir
die pidagogische Titigkeit in Kindertageseinrichtungen einzusetzen. Sie erarbei-
ten sich Techniken fiir eine ressourcenorientierte und kompetente Dokumentation
frithkindlicher Bildungsprozesse und setzen sich mit deren Bestandteilen Systema-
tisierung, Begriindung, Auswertung und Beschreibung auseinander.

:: Sie beschiftigen sich mit sozialer Wahrnehmung als aktivem Prozess und analysie-
ren Fehlerquellen (wie Selektivitit, Selbst- und Fremdwahrnehmung), die das Be-
obachterverhalten und die subjektive Wahrnehmung beeinflussen.

Zentrale Bestandteile
einer ressourcenori-
entierten und wert-
schatzenden friihpad-
agogischen Arbeit mit
Jungen und Madchen
im Kindesalter sind
Beobachtung und
Dokumentation.
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:: Verschiedene Instrumente und Formen der Beobachtung und Dokumentation
(z.B. der Ansatz der Bildungs- und Lerngeschichten nach M. Carr, das Leuvener
Modell, das Modell der multiplen Intelligenzen nach H. Gardner, Videografie, Foto-
dokumentation, Portfolio, Projektdokumentation, Entwicklungsberichte, Inter-
viewtranskription) werden rezipiert, erarbeitet, nach wissenschaftlichen Kriterien
bewertet, eingeordnet und so aufbereitet, dass sie unter den gegebenen Rahmen-
bedingungen in Kindertageseinrichtungen angewendet werden kénnen.

:: Die Studierenden besitzen die Fihigkeit, Beobachtungs- und Dokumentationsins-
trumente als Orientierungshilfen zu begreifen, die fiir das Verstehen individueller
Entwicklungsunterschiede von Mddchen und Jungen unverzichtbar sind.

:: Kenntnisse rechtlicher Rahmenbedingungen (Datenschutz, Schweigepflicht) wer-
den vermittelt und ethische Fragen (wie Selbstverpflichtung, Wertbeziige, Regeln,
Begriindbarkeit von Wissen bzw. Erkenntnis) vor dem Hintergrund professioneller
interpersoneller Beobachtung und Dokumentation diskutiert.

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden haben ein Verstindnis von Wahrnehmung entwickelt. Sie kennen
die situationsbezogenen und personinternen Faktoren, die diese beeinflussen, und
kénnen Wahrnehmung von Beobachtung unterscheiden.

:: Sie besitzen fundierte Kenntnisse und praktische Erfahrungen zu Beobach-
tungs- und Dokumentationsverfahren. Sie sind in der Lage, diese addquat auszu-
wihlen und an die Rahmenbedingungen der jeweiligen Kindertageseinrichtung
anzupassen.

:: Studierende kennen diagnostische Beobachtungsinstrumente, setzen sich kritisch
damit auseinander und wigen Vor- und Nachteile ab.

:: Sie schitzen auch Vor- und Nachteile verschiedener Beobachtungs- und Dokumen-
tationsmethoden kritisch ein, fiihren eigene Beobachtungen durch und reflektie-
ren diese.

Lehr- und Lernmethoden

:: Portfolio-Technik

:: LdL - Lernen durch Lehren

:: Kollegiale Beratung

:: TZ1 - Themenzentrierte Interaktion
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4.2.6 Baustein 6: Spiel

Vorbemerkung

Das Spielist die charakteristische Tétigkeitsform eines Kindes in den ersten sechsJah-  Das Spiel ist die charak-
ren seines Lebens. Im Spiel machen Kinder auf vielfiltige und miteinander verwobene tKei:SteEChe Tatigkeit eines
Weise Erfahrungen mit der materiellen und sozialen dufieren Welt, die sie kontinuier- '

lich mit dem eigenen Erleben, emotionalen Reaktionen und ihrer individuellen Verar-

beitung verkniipfen. Dabei hat Spielen sowohl eine adaptiv-konservierende als auch

eine kreativ-innovative Seite: Dem Nachempfinden, Imitieren und Wiederholen stehen

die eigene Asthetik und Kreativitit der Spielenden gegeniiber, die bedeutungs- und

kulturgenerierend wirksam werden.

Im Studium werden die theoretischen und methodisch-didaktischen Grundlagen ge- Die Studierenden ler-
legt, um kindliches Spiel in seiner Bedeutung fiir Bildungsprozesse (oder: als Bildungs-  nen die Bedeutung des
d sei E ickl lauf b d Beriicksichti H kindlichen Spiels fir
prozess) und seinen Entwicklungsverlauf unter besonderer Beriicksichtigung von He- Bildungsprozesse und
terogenititsfaktoren verstehen und einschitzen zu konnen sowie geeignete Konzepte,  geeignete Konzepte der
Methoden und Mittel der Spielpidagogik und Spielférderung auszuwihlen, anzuwen-  Spielpadagogik kennen.

denund deren Wirkungen zu analysieren und zu reflektieren. Miinden sollte die mehr-
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perspektivische Auseinandersetzung mit Spiel in ein spielpidagogisches Konzept, das
von den Studierenden fachlich begriindet, umgesetzt und kommuniziert werden kann.
Die konkrete Erprobung und Reflexion von Spielbeobachtungen und eigener Spiel-
angebote und -projekte ist fiir die Stirkung der Handlungskompetenz der Studieren-
denin diesem Baustein von besonderer Bedeutung.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen reflektieren ihre eigenen biografischen Spielerfahrungen.

:: Sie konnen die Spielentwicklung von Kindern, individuelle und soziale Spielpro-
zesse, spielpidagogische Settings und das eigene professionelle Verhalten identifi-
zieren, einschitzen und bewerten.

:: Sie wihlen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren und andere Praxis- und
Forschungsmethoden fiir den Bereich kindlichen Spiels begriindet aus und wen-
den sie adiquat an. Insbesondere sind sie in der Lage, Entwicklungs- und Bildungs-
themen von Kindern, die sich durch das Spielverhalten darstellen, zu erfassen und
einzuordnen.

:: Sie konnen spielpddagogisch relevante Konzepte und Spielmittel fachlich bewer-
ten, auswihlen und im Alltag um- bzw. einsetzen.

:: Die Absolventinnen besitzen die Fihigkeit zur kind- und gruppenbezogenen Pla-
nung und Umsetzung von spielpddagogischen Angeboten auf Grundlage eines Bil-
dungsplanes, einer pidagogischen Konzeption und systematischer Beobachtungen
sowie unter Einbeziehung der individuellen Lebenssituation des Kindes und seiner
sozialen Kontexte.

:: Sie stellen Kommunikations- und Handlungsstrukturen her, in welchen sich Spiel-
prozesse von Kindern individuell und gemeinsam entfalten konnen.

:: Sie setzen sich selbstreflexiv mit den angewandten Methoden und Ergebnissen der
eigenen Arbeit auseinander, um diese analysieren und beurteilen zu konnen.

:: Die Absolventinnen kénnen ihr spielpddagogisches Handlungskonzept gegeniiber
Eltern, Fachkriften und Mitstudierenden angemessen darstellen und vermitteln.

Bildungsinhalte

:: Grundbegriffe und Grundannahmen unterschiedlicher Spieltheorien

:: Reflexion personlicher Zuginge, Priferenzen, Einstellungen und Handlungs-
formen in Bezug auf Spiele und Spielen

:: Entwicklung des kindlichen Spiels

:: Merkmale normalen und auffilligen/gestorten Spielverhaltens

:: Bedeutung der Spieltitigkeit fiir kindliche Entwicklungs- und Bildungsprozesse

:: Rolle von Erwachsenen in Bezug auf kindliches Spiel

:: Spielen und Spielmittel im historischen, soziokulturellen und ideengeschichtlichen
Kontext

:: Entwicklung, Planung, Umsetzung und Reflexion von Spielangeboten und
Spielprojekten

:: Anregung und Unterstiitzung kindlichen Spiels durch Raumgestaltung, Material-
angebot und pidagogische Interaktion

:: Beobachtung und theoriegeleitete Analyse des Spiels von Jungen und Méddchen



Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden verfiigen iiber systematisches und wissenschaftlich fundiertes
Wissen iiber Geschichte und Theorien der Spielpddagogik sowie ihrer Schliissel-
probleme, Methoden und Konzepte.

:: Sie verfiigen iiber systematische und exemplarisch vertiefte theoretische Kennt-
nisse liber die verschiedenen Spieltheorien und ihre spielpiddagogischen Im-
plikationen und kénnen die Begriffe Spiel, Spielpadagogik, Spielféorderung und
Spieltherapie erliutern.

:: Die Studierenden vergleichen grundlegende Aussagen in verschiedenen pidago-
gischen Konzepten und Bildungsprogrammen zur Spieltidtigkeit von Kindern und
erarbeiten sich Handlungsmoglichkeiten fiir die praktische Umsetzung.

:: Sie konnen die Rolle von Erwachsenen in Bezug auf kindliches Spiel erldutern.

:: Die Studierenden machen sich personliche Ansichten, Handlungsmuster und das
eigene professionelle Selbstverstindnis im Hinblick auf die Férderung und Un-
terstiitzung kindlichen Spiels bewusst.

:: Die Studierenden finden einen Zugang zu personlichen Spielvorlieben und
-abneigungen.

:: Sie verstehen Spiel als Teil einer eigenstindigen Kinderkultur und setzen diese
kritisch in Bezug zur aktuellen Spielkultur und dem Angebot an Spielmitteln.

:: Sie konnen Spielentwicklung anhand verschiedener theoretischer Konzepte sys-
tematisch darstellen.

:: Die Studierenden unterscheiden Spielverhalten und Spielpartnerpriferenzen
von Jungen und Middchen, kennen diesbeziigliche Erklirungsansitze und kénnen
Auswirkungen auf Interessensentwicklung und Leistungsmotivation erliutern.

:: Sie konnen Spielmaterialien kritisch beurteilen und entsprechend der Entwick-
lung Bediirfnisse und Potenziale der Kinder auswihlen.

:: Sie sind in der Lage, Spiele fiir unterschiedliche Altersgruppen und verschiedene
Bildungs- und Wahrnehmungsbereiche anzubieten.

:: Sie konnen Spielprozesse durch gezielte Impulse anregen und unterstiitzen.

:: Sie sind theoretisch und praktisch in der Lage, verschiedene Formen und Funkti-
onen des Spiels zu unterscheiden.

:: Sie konnen die Bedeutung von Spieltitigkeit und Spielprozessen fiir kindliche
Entwicklung in verschiedenen Bildungsbereichen sowie im therapeutischen Kon-
text einschitzen.

:: Sie sind in der Lage, Spiel und Spielverhalten von Kindern im Zusammenhang so-
ziokultureller Kontexte, von familialen und institutionellen Settings und kindbe-
zogenen, individuellen Merkmalen zu deuten.

:: Die Studierenden beherrschen Grundlagen und Verfahren der Beobachtung kind-
lichen Spiels und kénnen diese in Bezug auf die Beobachtung von Spielsituationen
anwenden.

:: Sie sind in der Lage, Anzeichen auffilligen oder gestérten Spielverhaltens zu
erkennen.

:: Die Studierenden konnen ihr spielpidagogisches Konzept gegeniiber Eltern/Fa-
milien und Fachleuten erldutern und fachlich begriinden.
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Lehr- und Lernmethoden

:: Gruppenweise Themenerarbeitung mit Posterprisentation
:: Projektarbeit (Spielprojekt)

:: Didaktische Weiche

:: Konzeptionsanalyse (z. B. von Bildungsprogrammen)

:: Hospitation mit Beobachtungsauftrag
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4.2.7 Baustein 7: Resilienz

Vorbemerkung

Kinder miissen und wollen sich aktiv mit ihrer Umwelt auseinander setzen, sie sich
titig aneignen und Beziehungen zu anderen Menschen gestalten. Dazu bendtigen
sie innerseelische Stabilitit (Ich-Stirke), eine angemessene Selbst- und Fremdwahr-
nehmung, positive Selbstwirksamkeitserwartungen, die Fihigkeit, Erregungen
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und Emotionen zu regulieren, sowie soziale Kompetenzen. Diese Fahigkeiten ent- Frilhpadagoginnen

wickeln sich grundlegend in den ersten Lebensjahren. Daher miissen Frithpddago- muzse“bi“ ‘(jfr Lage Seki”’
. . . . . 9. . . . Kinder bei der Entwick-

ginnenin der Lage sein, Kinder bei dieser Entwicklung gezielt zu unterstiitzen und lung einer innersee-

zu begleiten. lischen Stabilitat zu

unterstltzen.

In Wissenschaft und zunehmend auch Praxis vollzieht sich ein Paradigmenwechsel

von einem defizit- zu einem ressourcenorientierten Verstindnis menschlicher Ent-

wicklung - auch der Entwicklung von Abweichungen und Auffilligkeiten. Auf der

Grundlage einer interdiszipliniren Entwicklungswissenschaft werden Konzepte

und Programme geschaffen, um die Ressourcen und Schutzfaktoren von Kindern

(und ihrem Umfeld) nachhaltig zu stirken. Ein besonderer Schwerpunkt ist dabei In der Resilienzférderung

die Stirkung der Resilienz, also der Widerstandsfihigkeit gegeniiber Belastungen geht es darum, die Wider-

d . . f. d id sndni fdi hend standfahigkeit gegentiber

und Krisen. Ein umfassendes Bildungsverstandnis muss auf die entsprechenden Er- Belastungen und Krisen

kenntnisse zuriickgreifen und sie als systematisches Element der Frithpidagogik zu starken.

integrieren.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen besitzen grundlegendes Wissen iiber Theorien, Konzepte und
Methoden, um die Personlichkeitsentwicklung von Kindern zu férdern, kindliche
Ressourcen ebenso zu aktivieren wie zu stirken und Resilienz zu trainieren.

:: Auf der Basis einer modernen Entwicklungswissenschaft stellen sie Zusammen-
hinge zwischen der (kindlichen) Entwicklung und Risiko- und Schutzfaktoren
her und ordnen diese in ein salutogenetisches (gesundheitsforderliches) Entwick-
lungskonzept ein.

:: Sie setzen sich (selbst)reflexiv mit Risiko- und Schutzfaktoren der kindlichen Ent-
wicklung auseinander.

:: Sie kennen grundlegende Priventionsprogramme fiir den Bereich der
Frithpiddagogik.

:: Sie konnen auf individueller Ebene die Fihigkeiten und Ressourcen von Kindern
im Kontakt mit anderen, zur Bewéltigung ihres Alltags, zur Bewiltigung von Krisen
und Belastungen addquat analysieren und einschitzen. Auf dieser Grundlage orga-
nisieren und setzen sie entsprechende Methoden gezielt in der Praxis um.

:: Sie wirken an der konzeptionellen Verankerung von ressourcen- und resilienzfor-
derlichen Grundprinzipien in der Arbeit der Kindertageseinrichtung und in Netz-
werken mit.

:: Sie kennen Grundprinzipien der Evaluation pddagogischen Handelns und kénnen
die eigene und fremde Praxis der Férderung von Resilienz und Ich-Stirke analysie-
ren und bewerten.

Bildungsinhalte

Auseinandersetzung mit Theorien

:: zur Entwicklungspsychologie von Ich-Stéirke, Selbstwirksamkeit, Selbst- und
Fremdwahrnehmung, Selbstregulation, soziale Kompetenz

:: zur gesunden Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und zum Konzept der Ri-
siko- und Schutzfaktoren

:: zur Geschichte, zu differenzierten Konzepten und empirischen Untersuchungen
zur Salutogenese und zum Resilienz-Konzept
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Vermittlung von und exemplarisch vertiefte Auseinandersetzung mit Konzepten und

Programmen zur allgemeinen Personlichkeitsférderung

:: zur Resilienzférderung

:: zur Forderung in spezifischen Teilkompetenzen (z. B. Problemlosefihigkeit,
Stressbewdltigung)

:: zur Einbeziehung von Eltern in eine ressourcenfoérderliche pidagogische Arbeit

:: zur Verankerung resilienz- und ressourcenférderlicher Arbeit im Konzept und im
Leitbild der Institution unter Einschluss der nétigen sozialrdumlichen Vernetzung

Praktische Ubungen zum Erwerb/zur Verbesserung der Kompetenz zur Ich-stér-

kenden und ressourcenorientierten Arbeit:

:: selbstreflexives Arbeiten an der Entwicklung einer ressourcenaktivierenden und
resilienzférdernden Begegnungshaltung

:: gezieltes Uben von Trainings- und Férdermethoden im Einzel- und
Gruppensetting

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen die theoretischen Grundlagen und empirischen Be-
funde zur Férderung der Ich-Stirke, Personlichkeitsentwicklung und Resili-
enzstirkung von Kindern, insbesondere das Risiko- und Schutzfaktorenkon-
zept, das Salutogenesekonzept und die Grundlagen einer interdisziplindren
Entwicklungswissenschaft.

:: Sie haben einen Uberblick iiber Férdermdoglichkeiten der Persénlichkeitsent-
wicklung und der Resilienzstirkung im Alltag der Kindertageseinrichtung sowie
iiber spezifische (Trainings-)Programme.

:: Sie haben Analysekompetenz entwickelt, d. h., sie verfiigen liber die Fiahigkeit,
einzelne Kinder und Eltern in der Gruppe wahrzunehmen, und kénnen angemes-
sen auf sie eingehen. Sie erkennen die Stirken der einzelnen Kinder und férdern
sie.

:: Sie haben sich vertiefend - auch auf praktischer Ebene - mit einem ausgewihlten
Konzept zur Resilienzforderung auseinander gesetzt.

:: Sie kennen Methoden, um Eltern in die ressourcenférdernde Arbeit systematisch
einzubeziehen.

Lehr- und Lernmethoden

:: Theoretischer Input der Lehrkrifte, teilweise mit Prisentationen durch
Studierende

:: Praktisches Uben von entwicklungsférderlichem und gezielt resilienzstirken-
dem Verhalten in alltiglichen Begegnungssituationen ebenso wie das Einiiben
von Bestandteilen von systematischen (Gruppen-)Trainingsprogrammen (z. B.
durch Rollenspiele)

:: Praxisphase (Durchfiihrung eines Kinderkurses inklusive Eltern-Informationsa-
bendes): Die Studierenden fiihren mithilfe eines Handbuchs exemplarisch Teile
eines Trainingskursprogramms fiir Kleingruppen in einer Kindertageseinrich-
tung durch. Sie werden dabei regelmif3ig durch die Lehrkrifte in Form von Refle-
xionsgesprichen begleitet.
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4.2.8 Baustein 8: Diversitat

Vorbemerkung

Kinder sind gleich und sie unterscheiden sich. Wo es um elementare Bediirfnisse
geht - wie Bindung, Nahrung, Kleidung, Wohnung, Kontakt zu Gleichaltrigen, Anre-
gungen und elementare Rechte wie das Recht auf Bildung - sind sie gleich. In der Ein-
zigartigkeit ihrer Biografien und Lebenswelten sowie ihrer vielfiltigen Gruppen-
zugehorigkeiten unterscheiden sie sich. Diversitits-Theorien thematisieren solche
Gruppenzugehorigkeiten, sie unterscheiden u. a. Ability, Gender, Kultur/Ethnizitét
und soziookonomischen Status. Wahrend frithere pidagogische Ansitze teilweise
Gefahr liefen, Differenzen statisch und damit verfestigend zu betrachten, riicken
gegenwirtig Flexibilisierungen und Uberschneidungen der Heterogenititsdimen-
sionen ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Eine Pidagogik der Vielfalt nimmt hier ih-
ren Ausgangspunkt und hat das Ziel, Frithpidagoginnen in ihrer alltiglichen Praxis
fiir Aspekte von Diversitit zu sensibilisieren.
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Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen sind qualifiziert, beiihrer Arbeit unterschiedliche Dimensi-
onen von Heterogenitit zu beriicksichtigen und fiir Lern- und Entwicklungspro-
zesse fruchtbar zu machen. Zu diesen Dimensionen zihlen in besonderer Weise
die Fahigkeiten (Ability), das Geschlecht (Gender), die Ethnizitdt/Kultur und der
soziodkonomische Status von Kindern und ihren Familien.

:: Sie haben ein grundlegendes Verstindnis fiir die Pidagogik der Vielfalt und dar-
aufbezogenen Kompetenzen.

:: Sie setzen sich in selbstreflexiven Lernprozessen mit eigenkulturellen Orientie-
rungssystemen auseinander. Sie konnen mit Kindern, Eltern und Teammitarbei-
terinnen aus Kulturen, die ihnen selbst fremd sind, in Dialog treten und mit Diffe-
renzen professionell umgehen.

:: Sie kennen Ansétze zur Arbeit mit Eltern anderer Herkunft wie den Einsatz von
Dolmetschern und die Féorderung des Austauschs zwischen Eltern gemeinsamer
und unterschiedlicher Kulturen und Lebensumstinde.

:: Sie sind sensibel fiir die Bedeutung von Familienkonstellationen und Familienan-
gehorigen wie Grof3eltern, Geschwistern usw.

:: Sie kennen die Bedeutung 6konomischer, kultureller und psychosozialer Fak-
toren fiir Kinder und konnen u. a. die Folgen von Armut, Migration, Trennung
usw. pidagogisch beriicksichtigen. Sie lernen, Kinder in Not wahrzunehmen und
professionelle Mafinahmen des Kinderschutzes einzuleiten (s. Baustein »Zusam-
menarbeit mit Elternc).

:: Sie konnen didaktische Ansétze fiir Individualisierung und innere Differenzie-
rung einsetzen, zum Beispiel Freispiel, Freiarbeit, Projekte, Selbstorganisiertes
Lernen, Kreisspiele und Kreisgespriche. Sie sind sensibilisiert fiir Gemeinsam-
keiten und Unterschiede in den Lernweisen und Zugangswegen der Kinder und
konnen diese didaktisch nutzen. Ihre Pidagogik der Individualisierung und in-
neren Differenzierung ermdéglicht Gemeinsamkeit, indem sie Kinder anregt, ein-
ander zu respektieren und voneinander zu lernen.

:: Sie sind sensibel fiir die vielfdltige Sozialisation der Geschlechter und kénnen An-
sitze der Erziehung zur Geschlechterdemokratie anwenden.

:: Sie lernen, auf der Grundlage von Stufenmodellen fiir heterogene Lernausgangs-
lagen Modelle der Forderung von Vorlduferfihigkeiten in elementaren Lerndo-
méinen anzuwenden und fiir langsam, durchschnittlich und schnell lernende Kin-
der zu nutzen.

:: Sie konnen in einer heterogenen Kindergruppe durch demokratische Rituale die
Gemeinsamkeit, Partizipation und Zugehorigkeit férdern.

:: Sie reflektieren die Bedeutung von Gleichheit und den Respekt fiir Verschieden-
heit im multiprofessionellen, multikulturellen und gemischtgeschlechtlichen
Team.

:: Sie konnen in Fallstudien Ungleichheiten und lernbehindernde Faktoren in Kin-
dergartensituationen untersuchen und Ideen zur Verinderung entwickeln.

:: Sie analysieren und nutzen Materialien, die Heterogenitdtsdimensionen thema-
tisieren und Ausgrenzung sowie Diskriminierung reduzieren (wie Biicher, Hor-
spiele, Filme, Puppen und andere Spielsachen), und passen diese ggf. anihre per-
sonliche Arbeit an.



Bildungsinhalte

Die universellen Menschenrechte einschliefilich einzelner gruppenbezogener Men-
schenrechtsdeklarationen bilden die Grundlage fiir einen Umgang mit menschlicher
Diversitit, der sowohl Freiheit fiir Verschiedenheit ermé6glicht als auch Kriterien zur
Abgrenzung gegen Inhumanitit und Abwertung bereitstellt. Als Bildungsinhalte
haben die Heterogenititsdimensionen Ability, Gender, Ethnizitit/Kultur und sozio-
okonomischer Status zentrale Bedeutung.

Ability

Diese Heterogenititsdimension bezieht sich auf Fihigkeiten, Behinderungen und Be-
gabungen. Die Studierenden erwerben Wissen iiber ausgrenzende und integrierende
Prozesse im historischen und gesellschaftlichen Kontext. Sie eignen sich professio-
nelle Strategien fiir eine einbeziehende Pidagogik mit behinderten Kindern und de-
ren Forderung an. Sie reflektieren personliche Erfahrungen und Einstellungen.

Gender

Die soziale Kategorie Geschlecht umfasst weibliche und ménnliche Sozialisation so-
wie Geschlechtergrenzen iiberschreitende Lebensentwiirfe. Die Studierenden er-
werben Wissen iiber die Sozialisation der Geschlechter im historischen und gesell-
schaftlichen Kontext. Sie eignen sich professionelle Strategien fiir eine Erziehung
zur Geschlechterdemokratie an. Sie reflektieren ihre individuelle Geschlechtsidenti-
tit und deren Bedeutung fiir die professionelle Arbeit mit Midchen und Jungen.

Ethnizitat/Kultur

Die Studierenden setzen sich mit den Bedingungen des Aufwachsens in der jewei-
ligen Einwanderungsgesellschaft auseinander. Sie erwerben Wissen iiber die histo-
rischen und aktuellen Aspekte von Migrationsprozessen in Politik und Gesellschaft
und iiber relevante rechtliche Grundlagen. Sie lernen Ansitze der interkulturellen
Pidagogik und ihrer historischen Entwicklung, der Pidagogik der Vielfalt und des
Anti-Bias-Approachs kennen.

Sozio6konomischer Status

Vom 6konomischen Status der Herkunftsfamilie hingen Lebens- und Bildungschan-
cen der Kinder weitgehend ab. Die Studierenden erwerben Wissen iiber die deutsche
Sozialstruktur und ihren globalen Kontext, iiber die Auswirkungen von Armut und
Arbeitslosigkeit auf Kinder (Struktur- und Prozessmerkmale von Lebenslagen) und
iiber die soziokulturellen Lebenslagen von Menschen mit Behinderungen und mit
Migrationshintergrund sowie von Frauen und Minnern.

Die Bildungsinhalte einer Pidagogik der Vielfalt miissen sich auf alle Ebenen profes-
sioneller Aktivititen beziehen: von der Ebene intrapersoneller Emotionen iiber die
Ebene interpersoneller Beziehungen, interaktiven Austauschs und didaktischer In-
szenierungen bis hin zur Ebene institutioneller Strukturen und kommunaler Kon-
texte. Die inhaltliche Ausgestaltung wird unter »Lernergebnisse/Kompetenzen«
nach grundlegenden Kompetenzen und entsprechend der folgenden Arbeitsbe-
reiche differenziert: Arbeit mit Kindern im kontinuierlichen Dialog, in didaktischen
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Modellen und mit angemessenen Materialien, Selbstreflexion und Weiterbildung,
Teamarbeit und Institutionsentwicklung sowie Vernetzung mit dem Umfeld.

Lernergebnisse/Kompetenzen

Grundlegende Kompetenzen

:: Die Studierenden sehen die allgemeinen und fiir besondere Gruppen (Frauen, Kin-
der, Behinderte, Ethnien) formulierten Menschenrechte als Grundlage der Gleich-
heit und Freiheit, die den Verschiedenen auf der Basis gleicher Rechte ein anerken-
nendes Miteinander ermdoglicht.

:: Sie kennen Formen des gesellschaftlichen Umgangs mit Vielfalt. Die Zusammen-
héinge zwischen Bildungschancen und sozialer Ungleichheit sowie Inklusions- und
Exklusionsprozesse im Erziehungs- und Bildungssystem sind ihnen bewusst.

:: Sie erwerben grundlegendes Wissen iiber Handlungsmoglichkeiten sowie die Fi-
higkeit, den personlichen und professionellen Umgang mit Verschiedenheit zu
reflektieren.

:: Sie verstehen die Bedeutung differenztheoretischer Grundbegriffe: Gleichheit und
Tertium Comparationis (Vergleichskriterium), Heterogenititsdimensionen (wie Al-
ter, Geschlecht, Kultur, Leistung, Behinderung, Religion, Familienform, Schicht)
und Intersektionalitit (Uberschneidungen).

:: Sie setzen sich mit den konstruierten Linien der Normalitit und Abweichung und
mit den Differenzlinien als Grundlage der Organisation moderner Gesellschaften
auseinander.

:: Sie analysieren die Problematik »reifizierender« (verfestigender) Identifikationen
und etikettierender diagnostischer Zuschreibungen und vergleichen sie mit nicht
affirmativen Differenzkonzepten.

:: Sie kennen die Geschichte von Diversity-Education und schliisseln Grundbegriffe
der Pidagogik der Vielfalt auf: Selbstachtung und Anerkennung der Anderen,
Chancengleichheit, heterogene Lerngruppen, innere Differenzierung, Inklusion -
Exklusion, Spannungsfeld Heterogenitit und Leistung.

:: Sie kennen Konzepte der interkulturellen, der Gender- und der Inklusionspidago-
gik sowie einer Pidagogik der Chancengleichheit.

:: Sie setzen sich mit Ursachen, Formen und Folgen von Armut, Migration, Behin-
derung und Geschlechtersozialisation auseinander und gewinnen Einblick in die
rechtlichen Grundlagen der Gleichstellung und Anti-Diskriminierung, auch auf eu-
ropdischer Ebene.

Kompetenzen fiir die Arbeit mit Kindern und Bezugspersonen

:: Die Studierenden unterscheiden Anerkennung und Missachtung in pidagogischen
Handlungsmustern, in alltdglichen Kommunikationssituationen, in riumlichen
und zeitlichen Strukturen und in der pddagogischen Umgebung, und sie erkennen
einseitige Ausdrucksformen von Dominanz.

:: Sie erkunden Modelle der Demokratiepiddagogik und Diversity-Education
(z. B. Menschenrechtsbildung, Demokratische Rituale, Vorurteilsbewusste Er-
ziehung, Gender-Mainstreaming, Gender-Kompetenz, Inklusion, Assistenz,
Empowerment/Selbstkompetenz).



:: Sie kennen Moglichkeiten und Formen integrativer wohnortnaher Frithférderung
fiir alle Kinder mit besonderen Férderschwerpunkten (Emotional-soziale, geistige
und kérperliche Entwicklung, Sehen, Héren, Sprechen, Motorik, Lernen).

:: Sie wissen Bescheid iiber praktizierte Organisationsformen integrativer Bil-
dung, Erziehung und Betreuung in Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und
Horten.

:: Sie kennen Untersuchungen zur kindlichen Entwicklungsvielfalt und wissen um
die physische und psychische Individualitit jedes einzelnen Kindes.

:: Sie setzen sich mit der Sozialisation zu Dominanz bzw. Subordination auseinander.

:: Sie konnen unterschiedliche familiale Lebensweisen auf dem Hintergrund kultu-
reller/ethnischer Differenzen und Transgressionen (Ubergiinge und Uberschnei-
dungen) beriicksichtigen.

:: Sie integrieren Konzepte der Balance von Akzeptanz und Anforderung/Begren-
zung und kénnen so zwischen Kinderfreiheit und Erwachsenenanforderungen
vermitteln.

Kompetenzen fiir die Arbeit mit Eltern und Bezugspersonen

:: Die Studierenden kennen die Heterogenitit von Eltern in Kindertageseinrich-
tungen und Schulen.

:: Sie setzen sich mit der international unterschiedlichen Bedeutung von Kindheit
auseinander und analysieren die Konfliktdynamik, die sich aus unterschiedlichen
Normen, Erziehungszielen und Erziehungsstilen zwischen Eltern und Kindertages-
einrichtung/Schule ergibt.

:: Sie setzen sich angesichts der Behinderung, Krankheit und Beeintridchtigung von
Kindern mit der Bedeutung von Trauerarbeit der Eltern auseinander.

:: Sie kennen die Bedeutung heterogener sozio6konomischer, soziokultureller und
psychosozialer Lebenslagen der Eltern und kénnen angemessen Gespriche darii-
ber fiihren.

Kompetenzen fiir Selbstreflexion, Teamarbeit und Institutionsentwicklung

:: Die Studierenden befassen sich mit ihrer Sozialisation und eigenen pluralen Grup-
penzugehorigkeiten und reflektieren sie.

:: Sie lernen Konzepte der Supervision kennen, die die generationale Heterogenitit
gegeniiber den Kindern, die personale, professionelle und multikulturelle Hetero-
genititim Team, die soziokulturelle Heterogenitét der Eltern sowie Widerspriiche
in der eigenen Personlichkeit zum Thema machen.

:: Sie kennen Modelle des Diversity-Managements in Einrichtungen des Elementar-
und Primarbereichs.

:: Kompetenzen fiir die Vernetzung mit dem Umfeld

:: Die Studierenden erkunden die Bedeutung heterogener Lebenswelten im lokalen
Umfeld fiir die Praxis von Kindertageseinrichtung und Schule.

:: Sie kennen die Bedeutung der institutionellen Heterogenitit und der Vernetzung
von Kindertageseinrichtungen sowie zwischen Kindertageseinrichtungen, Ju-
gendhilfe, Frithférderinstitutionen, Kinderschutzorganisationen, Schulen und
Freizeiteinrichtungen.
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Lehr- und Lernmethoden

:: Rollenspiele, Foto- und Videoinszenierungen
:: Lerntagebiicher

:: Lehrforschungsprojekte
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4.2.9 Baustein 9: Zusammenarbeit mit Eltern

Vorbemerkung

Die Zusammenarbeit mit Eltern (bzw. Bezugspersonen) ist eine Kernaufgabe von
Frithpidagoginnen. Entgegen fritherer Konzepte von »Elternarbeit«, geht es darum,
die Ressourcen der Eltern im Umgang mit ihren Kindern - unter Beriicksichtigung
der konkreten Lebenssituation und des sozialen Umfeldes - zu erkennen, zu stirken
und ihnen bedarfsgerechte Bildungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten anzubie-
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ten. Die Zusammenarbeit mit den Eltern der Kinder in Kindertageseinrichtungen soll  Die Zusammenarbeit mit
vom Grundprinzip der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Frithpida- Eltern ist Kernaufgabe
von Friithpadagoginnen.
Ziel ist es, die Ressour-
Baustein flieflen allgemeine wissenschaftliche Erkenntnisse zur Arbeit mit Familien-  cen der Eltern zu stérken
systemen ebenso ein wie konkrete empirische Ergebnisse aus dem Kontext der friih- ~ und ihnen bedarfsge-
id isch F h rechte Bildungs- und
padagogischen Forschung. Unterstiitzungsmoglich-
keiten anzubieten.

goginnen und Eltern - zum Wohle und im Interesse des Kindes - getragen sein. In den

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen haben einen Uberblick iiber verschiedene Methoden und
Inhalte der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern und sind in der
Lage, diese auf Basis einer methodisch angelegten Bedarfsanalyse praktisch zu
realisieren.

:: Sie konnen sich (selbst-)reflexiv mit diesen Methoden auseinander setzen und diese
auf Grundlage sorgfiltiger Analyse praktisch realisieren.

:: Sie konnen den Bildungsbedarf von Familien erfassen, analysieren und dafiir glei-
chermafien ansprechende wie didaktisch anspruchsvolle Angebote planen, or-
ganisieren, durchfithren und evaluieren; dabei kennen sie die Grenzen der eige-
nen Moglichkeiten, wissen um weiterfithrende Unterstiitzungen fiir Familien und
koénnen Eltern an geeignete Experten verweisen bzw. entsprechende Kontakte
kniipfen.

:: Inder Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern begegnen die Studieren-
enden allen familidren Lebenslagen mit Akzeptanz und Wertschitzung.

:: Sie sind in der Lage, unterschiedliche Angebote und Methoden der Zusammenar-
beit mit Bezugspersonen zu iiberpriifen und zu bewerten.

Bildungsinhalte

:: Gesetzliche Grundlagen, Vorgaben und Anforderungen fiir Erziehungspartner-
schaft; Aufgaben der Kindertageseinrichtung als Lern- und Lebensort fiir Familien

:: Diversitit familialer Lebensformen und deren Konsequenzen fiir die Zusammenar-
beit mit unterschiedlichen Eltern(gruppen)

:: Systemtheoretische Grundlagen der Elternarbeit; systemtheoretisches Verstind-
nis des Zusammenwirkens der Systeme Familie und Tageseinrichtungen fiir Kinder

:: Konzepte und empirische Untersuchungen zur Erziehungspartnerschaft

:: Konzepte von Familienbildung (im Vergleich)

:: Uberblick iiber Methoden, Eltern in die Prozesse der Kindertageseinrichtung auf
unterschiedlichen Planungsebenen (wie Partizipation als Einzelperson, Mitwir-
kung in Gruppenprozessen oder auf der Einrichtungsebene) einzubeziehen

:: Gestaltung von Schliisselprozessen mit Eltern (wie Aufnahme, Eingew6hnung, Ent-
wicklungsgespriche, Ubergang zur Schule)

:: Basiswissen fiir die Planung von Angeboten zur Entwicklung von Erziehungspart-
nerschaft (Zielgruppendifferenzierung, Angebotsdifferenzierung, Vernetzung mit
vorhandenen Unterstiitzungssystemen)

:: Wissen liber Einrichtungen, die eine Erziehungspartnerschaft (d. h. die Einbezie-
hung der Bezugspersonen) gezielt fordern sollen, wie Familienzentren, Miitter-
zentren, Mehrgenerationenhduser
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:: Prozesselemente und -methoden zur Entwicklung der Grundlagen von Erzie-
hungspartnerschaft, insbesondere Team/Leitbildentwicklung; Methoden der
Bedarfserhebung

:: Praktische Ubungen zum Erwerb/zur Verbesserung der Kompetenz in der Arbeit
mit Bezugspersonen

:: Erkennen und Reflektieren typischer Praxissituationen und Kommunikationspro-
zesse mit Eltern und Bezugspersonen

:: Einschitzen und Analysieren von Bindungsprozessen und (Familien-) Systemen so-
wie deren Einbettung in weitere Umfelder (z. B. anhand von Fallbeispielen)

:: Praktische Ubungen zur Einschitzung der Lebenssituationen von Familien und
Kindern - auch hinsichtlich der Frage, ob (weitergehende) Beratung, Hilfe oder ge-
zielte Diagnostik fiir Kinder und Eltern notwendig ist

:: Auseinandersetzung mit Formen der Zusammenarbeit mit spezifischen Zielgruppen
(anhand ausgewihlter Beispiele: Viter, Familien in besonderen Lebenslagen [z. B. Fa-
milien mit Migrationshintergrund], Familien in schwierigen Lebenslagen [z. B. chro-
nisch kranke Eltern], Zusammenarbeit bei Verdacht auf hausliche Gewalt [§ 8a KJHG]).

:: Priifung und Bewertung von Elternbildungsangeboten

:: Praktisches Einiiben von Methoden der Zusammenarbeit (Fithren von Elternge-
sprichen, Leiten von Gruppenangeboten u. a. in Rollenspielen)

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen die relevanten theoretischen Grundlagen der Zusammen-
arbeit mit Eltern, insbesondere die Konzepte von Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft und die Grundlagen systemischen Denkens.

:: Sie kennen Theorien, Konzepte und Methoden der Zusammenarbeit mit Bezugs-
personen sowie Methoden der Bedarfserhebung (Umfragen, individuelle und/oder
zielgruppenspezifische Bedarfsanalysen etc.) und kénnen diese einsetzen.

:: Die Studierenden konnen Schliissel- und Transitionsprozesse mit Eltern planen
und gestalten.

:: Die Studierenden sind in der Lage, Kooperationsformen fiir spezifische Zielgrup-
pen zu entwickeln, Gefihrdungssituationen einzuschitzen und ggf. entsprechende
weitergehende Interventionen anzustofen.

:: Sie konnen sich selbstreflexiv mit ihrer eigenen Haltung in der Zusammenarbeit mit
Eltern auseinander setzen und die eigenen Angebote systematisch iiberpriifen und
bewerten.

Lehr- und Lernmethoden

Einfiihrung

:: Theoretische Grundlagen: zentraler Input durch Lehrende und Prisentation der
Studierenden

:: Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung (angeleitete Kleingruppen)

:: Ubungsphase - besonders der praktischen Methoden (z. B. Beratungsgespriiche mit
Eltern) - in Kleingruppen mit Tutorinnen. Einfiihrungs- und Ubungsphase werden
z. T. miteinander verbunden.



Praxisphase mit begleitender angeleiteter Reflexion durch Lehrende

Die Studierenden fiihren selbst in Kleingruppen ein praktisches Projekt in einer Kin-
dertageseinrichtung durch; sie konnen zwischen folgenden Moglichkeiten wihlen:

:: Durchfiihrung eines Elternkurses

:: Durchfiihrung einer Zukunftswerkstatt mit den Fachkréften und Eltern

:: Durchfiihrung einer dezidierten, zielgruppenspezifischen Bestandserhebung

:: Durchfiihrung eines zielgruppenspezifischen Angebots (z. B. fiir Viter)

Wihrend der Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase werden die Studierenden re-
gelmiflig durch die Lehrenden in Form von Reflexionsgesprichen begleitet.

Gesamtreflexion
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Alle Kinder haben das
Recht, in sozialer Einge-
bundenheit zu wachsen
und zu lernen und hierfir
angemessene Unterstut-
zung zu erhalten.

Die inklusive Padagogik
beschaftigt sich mit dem
gemeinsamen Lernen und
Spielen behinderter und
nichtbehinderter Kinder.
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4.2.10 Baustein 10: Integration/Inklusion/Behinderung

Vorbemerkung

Jedes Kind ist einzigartig und unterscheidet sich von jedem anderen Kind. Unter-
schiede in der Befihigung (ability) oder Behinderung (disability) von Kindern bilden
eine von vielen denkbaren Dimensionen von Verschiedenheit. Die Einzigartigkeit
eines Kindes zeigt sich zugleich in vielen anderen Punkten, etwa in der Zugehorig-
keit zu unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppen. Alle Kinder brauchen Hilfen,
um ihre personlichen Méglichkeiten entwickeln zu konnen. Alle Kinder haben das
Recht, in sozialer Eingebundenheit zu wachsen und zu lernen und hierfiir angemes-
sene Unterstiitzung zu erhalten. Wird einem Kind ein besonderer Hilfebedarf (bzw.
eine Behinderung) zugeschrieben, so ist dies ein soziales Konstrukt und keine fest-
stehende Eigenschaft eines Kindes.

Theorien und Modelle inklusiver Pidagogik haben sich in wesentlichen Aspekten
aus den Erfahrungen des gemeinsamen Spielens und Lernens behinderter und nicht-
behinderter Kinder in Kindertageseinrichtungen entwickelt. Die im Umfeld der
»diversity education« entwickelten Erkenntnisse sind dabei wichtige theoretische
Bezugspunkte. Inklusive Pidagogik bearbeitet und reflektiert Fragen und Problem-
stellungen einer nicht aussondernden friihkindlichen Pidagogik mit besonderem
Augenmerk auf Aspekte der Bildungs- und Befihigungsgerechtigkeit.

Qualifikationsziele

:: Frithpddagoginnen verfiigen iiber grundlegende und exemplarisch vertiefte
Kenntnisse inklusiver Pddagogik und entsprechendes Handlungswissen.

:: Sie haben sich mit Fragen der Bildungs- und Befihigungsgerechtigkeit auseinander
gesetzt und konnen diese kritisch reflektieren sowie Position beziehen.

:: Sie konnen Befihigung/Behinderung im Kontext anderer Heterogenititsdimen-
sionen verorten (vgl. Baustein Diversity), haben ein Verstindnis von der sozialen
Konstruktion von Behinderung und sind sensibel fiir Mechanismen der Klassifizie-
rung und Etikettierung von Kindern im Erziehungs- und Bildungssystem.

:: Sie verfiigen tiber Grundwissen zur historischen Entwicklung integrativer bzw.
inklusiver Praxis und zur gegenwirtigen Lage (Verbreitung). Sie kennen unter-
schiedliche Organisationsformen (Einzelintegration, Schwerpunkteinrichtungen
etc.) und wissen diese kritisch zu vergleichen sowie konzeptionell zu fiillen.

:: Sie kennen rechtliche Bedingungen inklusiver Praxis und sind in der Lage, ihr Han-
deln darauf abzustimmen (z. B. Eingliederungshilfe).

:: Sie kennen empirische Studien zur inklusiven Pidagogik im Elementarbereich und
koénnen diese theoriegestiitzt interpretieren.

:: Sie kennen Konzeptionen inklusionspiddagogischen Handelns und sind in der
Lage, diese kritisch zu analysieren und reflektiert anzuwenden. Sie verfiigen
iiber entsprechendes Handlungswissen (z. B. individualisierte padagogisch-di-
daktische Angebote, Unterstiitzung ko-konstruktiver Prozesse, akzeptierendes
Gruppenklima).

:: Unter Riickgriff auf Wissen zur Kindesentwicklung (aktuelle Entwicklungstheo-
rien) und Handlungswissen zu Beobachtungsmethoden sind sie in der Lage, in-
dividuelle Ressourcen sowie Risikofaktoren und Auffilligkeiten bei Kindern zu



erkennen. Dabei beziehen sie Faktoren des Umfelds inihre Uberlegungen ein
(Kind-Umfeld-Analyse).

:: Sie sind in der Lage, erziehungspartnerschaftlich mit Eltern bzw. Bezugspersonen
behinderter oder von Behinderung bedrohter Kinder zusammenzuarbeiten, und
wissen um die Verarbeitungsprozesse von Behinderung in Familien.

:: Sie kennen Moglichkeiten der Kooperation mit anderen, am Erziehungsprozess
beteiligten Professionellen und kénnen Vernetzungstitigkeiten mit den entspre-
chenden Institutionen ausiiben.

:: Sie konnen Prozesse der Qualitidts- und Organisationsentwicklung in inklusiven
Kindertageseinrichtungen erfassen und initiieren.

:: Sie gehen reflektiert mit eigenen Konstrukten von Normalitit, Abweichung und Ge-
rechtigkeit um.

Bildungsinhalte

Der Baustein thematisiert Fragen und Problemstellungen inklusiver Pidagogik an-

hand der Heterogenititsdimension Befihigung/Behinderung:

:: Theorien, Modelle und Konzeptionen inklusiver Pidagogik

:: Ausgewihlte empirische Studien zum Fachgebiet (Forschungsstand)

:: Historische Entwicklung und Organisationsformen inklusiver Pidagogik in
Kindertageseinrichtungen

:: Fragen der Bildungs- und Befihigungsgerechtigkeit, sozialer Ungleichheit und In-
tersektionalitit im Kontext von Behinderungsprozessen (vgl. Baustein Diversity)

:: Erklarungsmodelle der sozialen Konstruktion von Behinderung; Mechanismen der
Klassifizierung, Etikettierung und Selektion im Erziehungs- und Bildungssystem

:: Qualitits- und Organisationsentwicklungsmodelle im Hinblick auf inklusive
Kindertageseinrichtungen

:: Diagnostik und Fritherkennung: Kontextbezogenheit von Entwicklung, Beobach-
tungsinstrumente, Risikofaktoren, Priventions- und Interventionsmoglichkeiten

:: Kooperationsmodelle und -konzeptionen fiir eine erziehungspartnerschaftliche
Zusammenarbeit mit Eltern bzw. Bezugspersonen (insbesondere Eltern behinder-
ter Kinder)

:: Verarbeitungsprozesse von Behinderung in der Familie

:: Ansitze und Methoden multiprofessioneller Teamarbeit

:: Kooperationsmuster mit anderen am Erziehungs- und Bildungsprozess beteiligten
Institutionen und Professionen im Hinblick auf Risikolagen und Behinderungspro-
zesse (z. B. Friihforderstellen, Schulen)

:: Konzeptionen und Methoden inklusionspddagogischen Handelns

:: Selbstreflexion im Hinblick auf Normalitits- und Behinderungskonstrukte

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden haben Grundkenntnisse zu Theorien, Modellen und Konzepti-
onen inklusiver Pidagogik erworben und kénnen diese kritisch reflektieren.

:: Sie kennen wichtige empirische Studien des Fachgebiets und konnen diese metho-
denkritisch reflektieren. Sie konnen Forschungsfragen im Zusammenhang von in-
klusiver Pidagogik entwickeln und sind in der Lage, diese unter Anleitung zu be-
arbeiten und die gewonnenen Erkenntnisse auf Theoriewissen zuriickzufiihren
sowie fiir die Entwicklung inklusiver Praxis zu nutzen.
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:: Sie haben Grundkenntnisse zur historischen Entwicklung und aktuellen Situation
integrativer bzw. inklusiver Praxis erworben und kénnen diese kritisch im Hin-
blick auf gesellschaftliche Fragen der Bildungs- und Befihigungsgerechtigkeit, so-
zialer Ungleichheit und Intersektionalitit reflektieren.

:: Sie kennen Erklarungsmuster fiir die soziale Konstruktion von Behinderung und
wissen diese kritisch mit Mechanismen der Klassifizierung und Etikettierung von
Kindern im Erziehungs- und Bildungssystem zusammenzubringen.

:: Sie kennen die Organisationsformen inklusiver Pddagogik in Kindertageseinrich-
tungen und deren rechtliche Absicherung.

:: Sie kennen Instrumente der Qualitits- und Organisationsentwicklung in inklusiven
Kindertageseinrichtungen und kénnen diese kritisch reflektieren.

:: Sie kdnnen unter Riickgriff auf grundlegendes Wissen zur Kindesentwicklung (ak-
tuelle Entwicklungstheorien) Methoden der ressourcenorientierten Entwicklungs-
beobachtung anwenden und sind in der Lage, Auffilligkeiten in Entwicklungspro-
zessen zu erkennen und diese vor dem Hintergrund der Kontextbezogenheit von
Entwicklung einzuordnen und zu reflektieren.

:: Sie verfiigen liber Strategien der Priavention und Intervention bei Risikolagen ein-
schlieBlich der Inanspruchnahme von Eingliederungshilfen.

:: Sie verfiigen tiber Strategien der Kooperation mit anderen am Erziehungsprozess
beteiligten Institutionen (Frithférderstellen, Jugendhilfe etc.) und der kollegialen
Zusammenarbeit mit den entsprechenden beteiligten Professionen.

:: Sie kennen Ansitze und Methoden multiprofessioneller Teamarbeit und verfiigen
iiber Instrumente der Umsetzung.

:: Sie kennen Konzeptionen inklusiver Pidagogik und kénnen sie in ihrer pidago-
gischen Arbeit reflektiert umsetzen, wie individuell herausfordernde Lern- und
Entwicklungsangebote bei sozialer Eingebundenheit aller Kinder oder Integration
von Frithférdermaf3inahmen und Therapien.

:: Sie sind in der Lage, partnerschaftlich mit Eltern zu arbeiten, und kennen die spezi-
fischen Bedingungen der Zusammenarbeit mit Eltern von behinderten bzw. von Be-
hinderung bedrohten Kindern.

:: Sie haben ihre eigene Biografie im Hinblick auf Normalitédts- und Behinderungs-
konstrukte bzw. Begegnungen mit Behinderung, Beeintrichtigung sowie Ausson-
derungsprozessen reflektiert.

Lehr- und Lernmethoden

Als Methoden in Seminaren dieses Bausteins bieten sich insbesondere an:
:: Fallanalyse

:: Forschungsauftrag

:: Gruppenarbeit mit Posterprisentation
:: Lehrforschungsprojekte

:: LdL - Lernen durch Lehren

:: Netzwerkanalyse

:: Projektarbeit

:: Pro-Kontra-Debatte

:: Szenario-Technik
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4.2.11 Baustein 11: Forschungsmethoden/Forschendes Lernen

Vorbemerkung

Eine Qualifizierung von Frithpidagoginnen, die den aktuellen und zukiinftigen Auf-
gaben gerecht wird, muss auf drei Siulen ruhen: 1. einer wissenschaftsbasierten, an
aktuellen Forschungserkenntnissen ankniipfenden Lehre, 2. einer durchgehenden
und engen Verzahnung von theoretischen und praktischen Ausbildungsinhalten,
von Aktion und Reflexion, an den Lernorten Hochschule und Praxis sowie 3. der Aus-
bildung von Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens und der
damit verbundenen Einiibung einer professionellen Grundhaltung forschenden Ler-
nens und Arbeitens.

Die einzelnen Bestandteile des Bausteins Forschungsmethoden/Forschendes Lernen
sind daher nicht am Ende des Studiums angesiedelt, sondern begleiten - beginnend
mit der Einfithrung in wissenschaftliches Arbeiten und endend mit der Begleitung
der Bachelorarbeit durch ein Colloquium - das gesamte Studium. Die Studierenden
erwerben auf dem Weg des forschenden Lernens die Kompetenz, wissenschaftlich
zu denken und zu arbeiten, zu reflektieren und zu forschen. Erst durch den Einsatz
dieser Fihigkeiten in ihrer spiteren Berufspraxis wird sich die professionelle Kom-
petenz erweisen.
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Methoden der Erhebung
und Auswertung von
empirischem Material
kénnen nur in der prak-
tischen Anwendung
erlernt werden.
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Da Methoden der Erhebung und Auswertung von empirischem Material letztlich nur
iber die konkrete Anwendung in der Praxis erlernt werden konnen, gehort die Ver-
zahnung der forschungsmethodischen Ausbildung mit den Praxisphasen des Studi-
ums, mit Projektseminaren und Forschungswerkstitten, zu den zentralen Kompo-
nenten eines Curriculums.

Qualifikationsziele

:: Die Frithpidagoginnen entwickeln im Rahmen ihres Studiums und fiir das spé-
tere berufliche Handeln einen forschenden Habitus: Auf der Grundlage eingeiibter
Methodenkompetenz sind sie in der Lage, kritisch reflektierend und vergleichend
iiber pddagogische Settings und Situationen nachzudenken, die Standortgebun-
denheit der eigenen Perspektiven und Orientierungen zu erkennen, sich systema-
tisch mit forschendem, entdeckendem Blick sowohl neuen als auch vertrauten Si-
tuationen zuzuwenden, diese in ihrer Komplexitit und Perspektivitit zu erfassen,
sich in die Positionen, Rollen und Orientierungen von verschiedenen sozialen Ak-
teuren hineinzuversetzen und einen gemeinsamen Raum zu schaffen, der Unter-
schiede anerkennt und eine kommunikative Verstindigung ermoéglicht.

:: Sie haben die Fihigkeit, fiir Theorie und Praxis relevante Problemstellungen zu
erkennen, sich einen reflektierenden, theoretischen Zugang zur Thematik zu er-
schliefen und - unter Beriicksichtigung angemessener wissenschaftlicher Metho-
den - Problemlésungen zu erarbeiten, zu erproben und zu bewerten.

:: Sie konnen ihre grundlegenden theoretischen und forschungspraktischen Kennt-
nisse liber verschiedene Methoden der Praxisforschung und der Selbstevaluation
einsetzen, d. h. fall-, situations- und gegenstandsadiquat empirisches Material er-
heben und auswerten, um damitihre Wissens- und Erfahrungsbestinde zu vertie-
fen und zu erweitern.

:: Auf der Grundlage von sowohl fall- und situationsbezogenen als auch fall- und situ-
ationsiibergreifenden Erkenntnissen konnen sie professionell fundierte Einschit-
zungen formulieren sowie professionelles pidagogisches Handeln planen, begriin-
den, umsetzen und evaluieren.

:: Sie sind mit den besonderen Herausforderungen der empirischen Forschung mit
Kindern vertraut und konnen den Forschungsprozess alters- und kindgerecht ge-
stalten. Dabei libernehmen sie Verantwortung fiir die Gestaltung des Forschungs-
prozesses als sozialer Interaktion und kooperieren mit allen beteiligten Akteur-
gruppenim Feld (insbesondere mit Pidagoginnen und Eltern).

:: Sie kdnnen die Ergebnisse ihrer (Praxis-)Forschung verschiedenen Akteuren in an-
gemessener Weise miindlich und schriftlich vermitteln.

Bildungsinhalte

:: Die Absolventinnen erwerben grundlegende Kompetenzen des wissenschaflich-
empirischen Denkens und Arbeitens sowie des forschenden Zugangs zu pidago-
gischer Praxis.

:: Sie beschiftigen sich exemplarisch mit (klassischen und aktuellen) empirischen
Studien der Sozial- und Kindheitsforschung und schulen ihre Fihigkeit, fundierte
Methodenreflexion zu leisten, weiterfiihrende Forschungsfragen und diesen ange-
messene Methoden zu entwickeln.



:: Die Absolventinnen erwerben grundlegende theoretisch-methodologische und
praktisch-methodische Kenntnisse zur Datenerhebung sowie zu verschiedenen
Auswertungs- und Analyseverfahren. Sie sind iiber quantitative wie auch qualita-
tive Verfahren vornehmlich der empirischen Kindheitsforschung (bzw. im weiteren
Sinne: der Sozialforschung) informiert und in unterschiedliche Forschungsmetho-
den -vor allem der berufsfeldnahen Praxisforschung - exemplarisch eingefiihrt.
Das Potenzial der Verkniipfung von quantitativen und qualitativen Methoden sowie
verschiedener anderer Formen von Triangulation wird dabei demonstriert.

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen ausgewihlte klassische und aktuelle empirische Studien
im Bereich der Frithpddagogik sowie der Sozialisations- und Kindheitsforschung.
Sie konnen ihre Qualitit einschitzen, die Ergebnisse zur pidagogischen Praxisin
Beziehung setzen und auf dieser Grundlage eigene wissenschaftliche und fiir die
pidagogische Praxis relevante (Forschungs-)Fragestellungen entwickeln.

:: Sie haben grundlegende, exemplarisch vertiefte Kenntnisse von methodologischen
Grundlagen und methodischen Grundprinzipien der Erhebungs- und Auswer-
tungsmethoden der quantitativen sowie der qualitativen empirischen Sozialfor-
schung. Sie kennen die Giitekriterien qualitativer und quantitativer Forschung und
kénnen Methoden bzw. Studien diesbeziiglich kritisch einschitzen.

:: Sie konnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der zentralen Forschungsver-
fahren benennen sowie je nach Forschungsgegenstand und -frage eine angemes-
sene und begriindete Methodenwahl treffen. Sie wissen (fremde und eigene) For-
schungsdesigns und -ergebnisse kritisch einzuschitzen und Schlussfolgerungen
daraus zu begriinden.

:: Sie sind in der Lage, ihre Rolle als Forscherin bzw. forschende Praktikerin im Feld
zureflektieren und grundlegende forschungsethische Primissen zu vertreten.

:: Die Studierenden kénnen ihre forschungsmethodischen Kompetenzen zur Durch-
fithrung von systematischen, methodisch kontrollierten Fallanalysen einsetzen
und damit ihre konkrete professionelle Praxis fundieren.

:: Auf der Grundlage einer komparativen Analyse einzelner Fallrekonstruktionen
koénnen sie typische Strukturen von Erziehungs- und Bildungsprozessen herausar-
beiten und damit methodisch kontrollierte Generalisierungsleistungen erbringen.

Lehr- und Lernmethoden

:: Lehrforschungsprojekte

:: Forschungs-/Interpretationswerkstétten

:: Forschungsauftrige im Rahmen von Praxisphasen (Hospitationen, Praktika)
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Die Bildungsplane der 16
Bundeslander haben die
Bildungsbereiche in die
Kita gebracht: Es geht
nicht um eine Verschu-
lung, sondern um die
Unterstiitzung der Welt-
aneignung von Kindern.
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4.3 Bildungsbereiche

Mit der Einfiihrung der Bildungspline in den 16 Bundesldndern haben Bildungsbe-
reiche Einzug in die pddagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen gehalten. Diese
Bildungsbereiche entstanden sowohl auf der Basis der an Lernfeldern orientierten
Fachschulausbildung als auch aus der an Fachdidaktik orientierten Hochschulaus-
bildung. Die ko-konstruktive Entdeckung von Lebenswelten in unterschiedlichen
Bildungsbereichen zwischen Frithpidagoginnen und Kindern ist keine Verschulung
des Kindergartens. Sie will nicht Fachwissen vermitteln, sondern ist ein Versuch, die
Komplexitit dieser Lebenswelten zu ordnen - ohne dabei die Einheit von Bildung,
Betreuung und Erziehung aufzugeben.

Die Bausteine zu den Bildungsbereichen (Baustein 12-22) orientieren sich an den
Bildungsbereichen, die die Bildungspline der Bundeslinder nennen. Zuschnitt
und Spektrum der Bausteine folgen jedoch keiner systematischen Analyse der
Bildungspline.

Dader Spracherwerb von zentraler Bedeutung fiir frithkindliche Bildungs- und Ent-
wicklungsprozesse ist, steht der Baustein »Sprache und Literatur«am Anfang der
Bildungsbereiche und stellt ausfiihrlich die unterschiedlichen Themenkomplexe
dar, die fiir die frithpidagogische Ausbildung relevant sind. Die weiteren Bildungs-



bereiche sind: »Asthetische Bildung«, »Bewegung«, »Mathematik«, »Naturwissen-
schaften«, »Technikg, »Religiose und philosophische Bildung«, »Erndhrung«, »Ge-
sundheit und Krankheit«, »Sexualpidagogik« und »Medienpidagogike.

Ebenso wie die Bildungspliane der Bundeslinder wird auch dieses Repertoire an
Bildungsbereichen in den ndchsten Jahren weiterentwickelt und fortgeschrieben
werden. Das Spektrum der hier aufgefithrten Bausteine ist ein erster Schritt, fach-
didaktische Ansitze fiir den Elementarbereich fruchtbar zu machen.

4.3.1 Baustein 12: Sprache und Literatur

Vorbemerkung

Sprache wird vom Kind eigenaktivim Rahmen konkreter Situationen und Kontexte
erworben. Der kindliche Spracherwerb fuf3t auf persénlicher Beziehung und Dialog
sowie auf (Spiel-)Handlungen, die fiir die Kinder Sinn ergeben. Der konstruktive Akt
der (Selbst-)Bildung ist in einem sozialen Raum situiert und findet in Interaktion mit
der Umwelt statt. Somit kann und soll dieser Prozess durch Fachkrifte der Frithpad-
agogik ko-konstruktiv unterstiitzt werden. Sprachliche Forderung ist daher ein ge-
nuin pddagogischer, d. h. alltiglich stattfindender Vorgang. Dieser kann bzw. muss,
wenn - im Falle von Verzégerungen, Auffilligkeiten oder Stérungen - eine spezielle
Forderung angezeigt ist, durch eine punktuelle Intervention sinnvoll erginzt wer-
den. Doch auch diese Form ist abzugrenzen von Therapie, die zunichst kein frithpad-
agogischer Auftrag und damit kein Inhalt der Ausbildung von Frithpidagoginnen ist.
Gleichwohl kann Therapie - von speziell dafiir ausgebildetem Personal - auch im pid-
agogischen Handlungsfeld des Elementarbereichs stattfinden.

Sprache (einschlielich Literacy) gilt mehr denn je als zentraler Gegenstand der
frithkindlichen Bildungsarbeit. In den Bildungspléinen fiir den Elementarbereich
wird der sprachlichen Bildung iibereinstimmend der Status einer Schliisselkompe-
tenz zuteil - sowohl im Hinblick auf die individuelle Entwicklung der Personlichkeit
als auch mit Blick auf eine gesellschaftliche Partizipation einschlief3lich der Bildungs-
teilhabe in Anbetracht von Mehrsprachigkeit als gesellschaftlicher Realitét.

Qualifikationsziele

Friithpiddagoginnen setzen ihre Sach- und pidagogischen Handlungskompetenzen
ein, um sprachliche und literarische Bildungsprozesse kontextspezifisch zu erken-
nen, zu beschreiben, zu analysieren, zu initiieren und zu unterstiitzen.

Bildungsinhalte

Sprache ist ein komplexer Gegenstand, der von unterschiedlichen Wissenschafts-
disziplinen untersucht wird. Vier umfassende Themenkomplexe biindeln verschie-
dene inhaltliche Teilaspekte, die untereinander in vielfacher Beziehung stehen. Ihre
Trennung in Kategorien dient ihrer besseren Beschreibung. Die Themenkomplexe
koénnen individuell im Sinne einer Profilgebung genutzt werden, bei der Curriculu-
mentwicklung sollten jedoch Aspekte aus allen vier Themenkomplexen berticksich-
tigt werden.
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Der kindliche Spracher-
werb basiert auf per-
sonlicher Beziehung und
Dialog. Dieser Prozess
soll durch Friihpadago-
ginnen ko-konstruktiv
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Sprachliche Kom-
petenz ist eine
Schlisselkompetenz.
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Eine qualifizierte
Sprachférderung im
Elementarbereich setzt
die Kenntnis wichtiger
Spracherwerbstheorien

und der sprachlichen Ent-

wicklung bis zum Schu-
leintritt voraus.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

Linguistische Grundlagen

Funktionen von Sprache

Sprache ist ein komplexes Symbolsystem. Im Rahmen kommunikativer Funktion
wird Sprache im miindlichen Dialog als Verstindigungsmittel zum unmittelbaren
diskursiven wie priasentativen Austausch eingesetzt, wesentliche Elemente der
sprachlichen Kompetenz werden durch zwischenmenschliche Interaktionen erwor-
ben. Dariiber hinaus besitzt Sprache eine kognitive, handlungssteuernde und iden-
tititsstiftende Funktion. Das Funktionsspektrum von Sprache umfasst somit di-
alogische und monologische Verwendungen. Jede dieser Verwendungen hat ihre
eigenen Besonderheiten und ihre eigene Systematik.

Systematik der deutschen Sprache

Die Qualitit sprachlicher Bildungs- und Forderarbeit macht sich u. a. an dem meta-
sprachlichen Wissen der Frithpidagoginnen fest. Daher ist es unabdingbar, dass
ihnen die wesentlichen Regularititen der deutschen Sprache (Phonologie, Morpho-
syntax, Diskurs, Text) und der literarischen Aspekte (Erzihlstrukturen, Bildhaftig-
keit von Sprache, sekundidre Semantisierung durch Laute und Melodie, Lesen und
Verstehen als konstruktiver Akt u. a.) bewusst sind und sie dieses Wissen nutzen
konnen.

Kontrastivsprache

Angehende Frithpidagoginnen lernen die wesentlichen Unterschiede des Deutschen
zu einer anderen Sprache ebenso wie zu unterschiedlichen Registern (Umgangsspra-
che/Dialekt vs. Hochsprache/Explizitsprache) herauszuarbeiten. Zu diesem Zweck
und um eine sinnstiftende Kommunikation mit Kindern ohne Deutschkenntnisse an-
zubahnen, sollten Grundkenntnisse in einer Herkunftssprache von Kindern mit Mig-
rationshintergrund erworben werden.

Alternative Sprachsysteme

Verschiedene Formen der Sprache gilt es zu realisieren. Fiir gehdrlose Kinder oder
Kinder mit Problemen in der auditiven Wahrnehmung bzw. Horverarbeitung kann
der unterstiitzende Einsatz eines alternativen Sprachsystems hilfreich sein. Der Er-
werb von Basiskompetenzen in einem alternativen Sprachsystem (Gebdrdensprache,
BLISS u. a.) kann fiir Studierende der Frithpiddagogik auch die Auseinandersetzung
mit Regularititen von Sprachsystemen allgemein vertiefen.

Sprachentwicklung

Sprachentwicklung/Spracherwerb

Eine qualifizierte Sprachférderung im Elementarbereich setzt die Kenntnis der
wichtigen Spracherwerbstheorien sowie der sprachlichen Entwicklung bis zum
Schuleintritt voraus. Dabei sind Kristallisationspunkte der aktuellen Debatte wie
die Rolle des sprachlichen Inputs, die Rolle genetischer Pridispositionen, die Emer-
genz von sprachlichen Fihigkeiten im Kontext der kognitiven Entwicklung oder das
Zusammenspiel des impliziten und des expliziten Lernens zu fokussieren. Wihrend
die genetische Priadisposition nur die Grundlage menschlicher Sprachbegabung be-
nennt, folgt aus der lerntheoretischen Konzeption, Kindern einen ausreichenden
sprachlichen Input zu bieten, und aus interaktionistischer Sicht ist der gesamte Spra-



cherwerb eingebettet in die Kommunikation mit anderen Menschen: Kinder kom-
munizieren bereits, ehe sie sprechen, zunichst iiber kérperliche Aktivitit, dann
auch iiber gestischen und nonverbalen Ausdruck, der alles zwischenmenschliche
Sprechen begleitet. Im Umgang mit Kindern unterstiitzen deshalb auch begleitende
Handlungen und gestische Darstellung sprachliche Kompetenzen. Frithpiddago-
ginnen brauchen daher ein Verstindnis fiir und die Beherrschung der nonverbalen
und symbolisch-spielerischen Mitteilungsweisen.

Fiir die sprachliche Férderung nach dem Spracherwerb werden dariiber hinaus
Kenntnisse der kindlichen Sprachentwicklung im Vorschulalter gefordert, insbeson-
dere der spezifischen Lernweisen, iiber die Kinder die sprachlichen Strukturregeln
(Grammatik) iibernehmen. Bezeichnungen und Bedeutungen entschliisseln sie, in-
dem sie Handlungen zu den begleitenden Lautiuf3erungen in Beziehung setzen und
daraus eine Regel ableiten, die sie wiederum im Umgang mit den Gesprichspartnern
korrigieren und an den reguliren Sprachgebrauch anpassen. Das implizite intuitive
Lernen wird erginzt durch erste explizite Wahrnehmung sprachlicher Strukturen
(aufkommende »Sprachbewusstheit).

Miindlichkeit

Die Férderung miindlichen Sprechens und der Gesprichsfihigkeit erfordert das Ver-
stindnis fiir Verfahren und Verhaltensweisen zwischenmenschlicher Kommunika-
tion und der zur Steuerung sprachlicher Interaktion eingesetzten Zeichen und Si-
gnale. Sprache wird im frithen Kindesalter iiber den Dialog mit Bezugspersonen
erworben und zunichst ausschliefflich im dialogischen Umgang gebraucht. Der
Zwei-Personen-Dialog muss dann um das Sprachverhalten in einer Gruppe sowie

das Sprechen vor einer Gruppe erweitert werden. Sowohl das Verhalten wie die Ge-
sprichsfiihrung bleiben dabei stets auf die gemeinsame Handlung mit den und gegen
die anderen bezogen. Im Verlauf der Entwicklung von Sprache 16sen sich Kinder zu-
dem allméhlich vom situativen, alltiglichen Sprachgebrauch, d. h., sie 16sen Sprache
aus dem Kontext, in dem sie verwendet wird.

Das urspriingliche kontextgebundene Sprechen in Gesprichen wird in der kind-
lichen Entwicklung somit erginzt durch ein kontextunabhingiges Sprechen, das
Kinder bereits in Rollenspielen praktizieren und das die ersten Formen literarischer
Sprachverwendung begriindet. Die Spanne des dekontextualisierten Sprachge-
brauchs reicht vom Erzihlen eigener Erlebnisse iiber Symbol- und Rollenspiele, sze-
nisches Spiel und Theater bis hin zum Umschreiben von Begriffen oder dem kind-
gemiflen Philosophieren. Das Héren von Geschichten legt den Grundstein zum
Textverstehen. Diese Erfahrungen legen Grundlagen fiir den spéteren, rezeptiven
und produktiven Umgang mit schriftlichen Texten und anderen Textarten.

Sprachliche Bildung
Sprachliche Kompetenz wird - je nach Definition - auf verschiedenen Ebenen be-
schrieben, beispielsweise hinsichtlich Wissen, Konnen und Einstellungen. Sprach-

liche Bildung jedoch ist mehr als sprachliche Kompetenz. Sprache kann nicht aus den

sozialen und intellektuellen Kontexten gelost werden, in denen sie verwendet wird.
Daher sind Grundkenntnisse iiber die Rolle der Sprache bei der Ausbildung geistiger
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Sprachliche Bildung ist
mehr als sprachliche
Kompetenz.

Wahrnehmung und
Einschatzung der sprach-
lichen Kompetenz von
Kindern ist Grundlage
flr die sprachliche
Forderung.

Frihpadagoginnen
brauchen Kenntnisse, um
Sprachentwicklungsver-
zogerungen frithzeitig zu
erkennen.

Mit Spielen, Reimen, Lie-
dern und Kinderliteratur
entwickeln Kinder Lust
an Sprache.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

Operationen und sozialen Handelns (einschlief3lich der Entwicklung der Emotiona-

litdt) ebenso unabdingbar wie eine Reflektion liber kindliche Motive der Sprachver-
wendung oder die Rolle der Sprache in der Gesellschaft einschliefflich spezieller Fo-
kussierungen wie »Sprache und Geschlecht«, »Sprache und Identitit«, »Sprache und
Macht«etc..

Sprachbeobachtung/Sprachstandserhebung

Ausgangspunkt einer sprachlichen Férderung ist die Fihigkeit, die sprachlichen
Kompetenzen eines Kindes wahrzunehmen und zu bewerten. Den Ausgangspunkt
bildet die Betrachtung kindlicher Sprachiufierungen und dialogischer Férderge-
spriache. Die Analyse ermoglicht eine Auseinandersetzung mit den mentalen Re-
priasentationen und den kommunikativen Kompetenzen der Kinder sowie mit spe-
zifischen phonologischen, lexikalisch-semantischen Merkmalen der kindlichen
Sprache, deren linguistische Systematik die Studierenden auf diese Weise vertiefen.
Eine Recherche und kritische Sichtung sprachdiagnostischer Verfahren wie Beob-
achtungsbogen und Tests sollten diesen Bereich ergianzen.

Sprachauffilligkeiten

Anzustreben sind grundlegende Kenntnisse zu der Genese und der Beschrei-

bung von Sprachentwicklungsverzogerungen, Sprach- und Sprechstérungen so-

wie Moglichkeiten der Diagnostik und Férderung. Auf der Grundlage systematischer
Sprachbeobachtung und -dokumentation sollten die Studierenden insbesondere
Sprachentwicklungsverzégerungen (SEV) und -stérungen (SES) sowie Kommunikati-
onsstorungen, Storungen der Aussprache, des Redeflusses, der Wortbedeutung und
des Wortschatzes, des Satzbaus und der Grammatik friihzeitig erkennen und sicher
voneinander unterscheiden konnen. Geringe Sprachkenntnisse, z. B. infolge eines
Migrationshintergrundes, sollten von Spracherwerbsstérungen unterschieden wer-
den konnen.

Sprach- und Literaturdidaktik

Inhalte und Methoden

Kinder erwerben Sprache liberwiegend in Dialogen mit zugewandten Bezugspersonen.
Auf der Basis einer grundlegenden Beziehungsfihigkeit und unter Bezugnahme auf
Grundkenntnisse des kindlichen Spracherwerbs sollten angehende Frithpidago-
ginnen ein anregendes Sprachvorbild bieten und Situationen authentisch und dia-
logisch gestalten konnen. Sprache wird von Kindern nicht als isolierte Kompetenz,
sondern im Rahmen von sinnstiftenden Beziigen und Tétigkeiten erworben. Anzu-
streben ist daher die Schaffung von Sprachhandlungszusammenhéingen, also die In-
tegration von sprachintensiven Handlungen in (moglichst mit Kindern gemeinsam
entwickelten) thematischen Projektvorhaben. Daneben sollten Spiele (Rollenspiele,
Interaktionsspiele, Sprachspiele), Reime und Lieder (Formen der ritualisierten
Sprachforderung) und Kinderliteratur (Biicher, Hérkassetten) integriert werden. Das
Spielist die bevorzugte Aneignungsform der frithen Kindheit. Mit diversen Sprach-
spielen wie Laut-, Reim- und Silbenspielen entwickeln Kinder nicht nur eine kreative
Lust an Sprache, sondern auch ein Bewusstsein fiir den Sprachrhythmus und fiir die
lautliche Gestalt der Sprache. Das spielerische Experimentieren mit Sprache durch-
zieht den frithpddagogischen Alltag und ist als Ausgangspunkt fiir analytische, sym-
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bolisierende Arbeiten mit Kindern, in denen ihnen Sprache als Gegenstand bewusst
wird, besonders geeignet. Neben der Beschiftigung mit grundlegenden Szenarien si-
tuativer Ansitze, in denen ein ungesteuerter Erwerb von Sprache stattfindet, ist eine
Auseinandersetzung mit Konzepten und Modellen der gezielten Sprachférderung,
die einen gesteuerten Erwerb insbesondere grammatischer Regularititen als dem
strukturellen Kern des Sprachsystems evozieren, sinnvoll.

Ziel der Sprachférderungist es, den Kindern neben der Anregung zur kompetenten
Nutzung von Sprache fiir kommunikative Prozesse vor allem die M6glichkeit zu ge-
ben, Sprache auch als Gegenstand, als Symbolsystem zu betrachten.

Die metasprachliche Entwicklung, also das Denken und Sprechen iiber Sprache,

ist zum einen eng mit dem Bereich des dekontextualisierten Sprachgebrauchs ver-
kniipft. Ein zentrales Element in diesem Bereich ist die phonologische Bewusst-

heit, also die Fihigkeit, Sprache analytisch zu betrachten und in ihre Teilelemente
wie Silben, Reime und Phoneme zu trennen. Situative Anregungen zur Entwicklung
der phonologischen Bewusstheit sollen in den frithpiddagogischen Alltag integriert
sein. Die kritische Auseinandersetzung mitisolierten, teilleistungsorientierten Trai-
ningsverfahren kann diesen Bereich sinnvoll erginzen. Ebenso sollen Kinder fiir die
unterschiedlichen Sprachverwendungen in verschiedenen Kontexten (sprachliche
Register) sensibilisiert werden. Zum anderen macht Literatur (in Text und Bild) mit
ihren auf Wirkung angelegten Formen (Reim und Rhythmus, bei Bildern auch Far-
ben und Gestalt) das Nachdenken iiber sprachliche und dsthetische »Figuren« mog-
lich und stellt, wenn dies handelnd geschieht, wiederum Vorlagen fiir den eigenen
sprachlichen und szenischen Ausdruck zur Verfiigung.

Das dialogische Vorlesen, besonders das von Bilderbiichern, nimmt eine Briicken-

funktion beim Ubergang in die Welt der Literalitiit, des Literarischen und der zu-

kiinftigen Lesemotivation ein. Die hier zu erwerbenden Kompetenzen sind zum Vorlesen von Bilderbi-
einen deklarativ, zum anderen praktisch ausgerichtet wie die Fertigkeiten der Ge- chern bildet die Briicke

. .. . . . . fees . . zur Welt der Literatur.
spriachsfiithrung, der Stimmmodulation, Gestik, Mimik und die Fihigkeit, eine Vor- Dafiir brauchen Friihpéd-

leseatmosphire herzustellen. Grundlage fiir dialogisches Vorlesen sind wiederum agoginnen Fertigkeiten

literarische und literaturdidaktische Kenntnisse von Erzidhlstrukturen sowie ein in Gespréchsfiihrung,

h 1 . . ssthetisch . hich i ich Stimmmodulation, Ges-
andlungsorientierter dsthetischer Umgang mit Geschichten und Bildern. Wich- tik, Mimik und Schaffung

tig fiir die Arbeit mit Bilderbiichern sind ferner die Wahrnehmung der Bildebene einer Vorleseatmosphire.

ebenso wie das Verstindnis dsthetischer Ausdrucksformen und ihrer Wirkungen.

Das Imaginire des Literarischen (Fiktionalitit und Fantasie) kommt dem Kind und
vor allem seinem Spielbediirfnis entgegen. Studierende sollten theoretische (litera-
turwissenschaftliche, literaturisthetische, sprachliche) Kenntnisse wie praktische
(handlungsorientierte, methodische) Fihigkeiten erwerben, um - von der Dramatur-
gie einfacher Geschichten ausgehend - Kinder dabei anzuregen, zunichst auch ein-
facheliterarische Formen des Erzdhlens zu iibernehmen. Das Verstindnis poetisch
bildhafter Sprache kann in der Verbindung von Bild und Text angebahnt werden. Ge-
spriche bzw. Spielhandlungen im Zusammenhang mit Geschichten und deren Prota-
gonisten entwickeln perspektivisches Denken und Fremdverstehen, ausgelést durch
identifikatorische Prozesse mit den Protagonisten.
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Die Sprachentwicklung
bedarf einer engen
Zusammenarbeit mit
Eltern. Gelebte Erzahl-,
Buch- und Schriftkultur in
der Familie ist von groBer
Bedeutung.

Kenntnisse liber Zweit-
spracherwerb und Bilin-
gualitat sind wichtig, um
die Sprachférderung von
Kindern mit Migrations-
hintergrund optimal zu
unterstitzen.

Mehrsprachigkeit ist eine
wertvolle Ressource und
sollte auch von Kindern
positiv erlebt werden.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

Die Schriftist die grafische Modalitét der Sprache. Kinder erwerben in der Ausein-
andersetzung mit ihrer Umwelt den Symbolcharakter der Schrift (beim Betrach-

ten von Logos, Namensschildern etc. sowie beim Beobachten von Menschen, die
Schrift lesend und schreibend nutzen). Fiir die Frithpidagogik bedeutend ist eine At-
mosphire, die den freien Ausdruck zuldsst und zum eigenen Experimentieren mit
Schrift einladt.

Eine grundlegende Kooperation bzw. Zusammenarbeit mit Eltern entwickelt sich zu-
nehmend zu einem zentralen pidagogischen Element. Fiir den Bereich Sprache und
Literacy kommt diesem Aspekt eine besondere Rolle zu. Unbestritten ist mittlerweile
die immense Bedeutung einer im familiiren Rahmen gelebten Erzihl-, Buch- und
Schriftkultur. Lesefreude und Lesemotivation sind soziokulturell geprdgt und ent-
stehen da, wo Lesen, Vorlesen und Buchbetrachtung sozial in den Familienalltag ein-
gebunden sind. Projekte und Ansitze, die Eltern gezielt in die kindliche Literacy-Bil-
dung einbeziehen, erscheinen von daher von besonderer Relevanz.

Mehrsprachigkeit

Zweitspracherwerb/Bilingualitat

Das Themenfeld des Zweitspracherwerbs ist speziell im Hinblick auf die derzeitige
Diskussion um die frithe Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund von be-
sonderem Interesse. Hierbei konnen die Prozesse eines gleichzeitigen, bilingualen
Spracherwerbs und des versetzten Erwerbs einer zweiten Sprache voneinander un-
terschieden werden. Frithpddagoginnen sollten zentrale Phinomene des Zweitspra-
cherwerbs sowie theoretische Ansitze zu ihrer Erklirung kennen. Insbesondere
miissen sie einen qualifizierten Standpunkt im Hinblick auf den Umgang mit Sprach-
mischungen einnehmen kénnen und sich kritisch mit der Rolle der Erstsprache aus-
einander gesetzt haben.

Zweitsprachdidaktik

Aus dem spracherwerbstheoretischen Grundwissen zum Zweitspracherwerb sol-
len sich Implikationen ergeben, wie die Prozesse des Zweitspracherwerbs durch das
Verhalten der Frithpidagoginnen und die Gestaltung des Lernumfeldes geférdert
werden konnen. Dariiber hinaus sollten Kenntnisse iiber sprachdiagnostische Ver-
fahren, Konzepte und Férderprogramme fiir mehrsprachige Kinder, die Deutsch als
zweite oder dritte Sprache erwerben, vorhanden sein. Sinnvoll ist eine Unterstiit-
zung der Eltern, deren Kinder mehrsprachig aufwachsen oder aufwachsen kénnten.

Mehrsprachigkeit der Kindergruppe

Mehrsprachigkeit ist in grof’en Teilen der Gesellschaft der Normalfall und sollte
auch als solcher von Kindern erlebt werden konnen. Mehrsprachige Kinder soll-

ten dabei unterstiitzt werden, ein positives Selbstbild zu entwickeln, ihre Sprachen
sollten durch die pidagogischen Fachkrifte angenommen und wertgeschitzt wer-
den. Die Begegnung mit verschiedenen Sprachen ist auch eine Begegnung mit unter-
schiedlichen Kulturen, die Heterogenitit und Sprachenvielfalt im Elementarbereich
ist eine Chance fiir sprachliches und interkulturelles Lernen. Die kindliche Ausein-
andersetzung mit anderen Sprachen kann durch die hiermit evozierte produktive Ir-
ritation ein Nachdenken tiber Sprache (Language Awareness) anregen.



Friihe Begegnung mit Fremdsprachen

Ebenso wie der Einbezug der kindlichen Herkunftssprachen kann die frithe Be-
gegnung mit Fremdsprachen (z. B. in Form von Spielen, Liedern oder zweispra-
chigen Bilderbiichern) eine Auseinandersetzung mit Sprache, die Herausbildung von
Sprachbewusstsein, aber auch interkulturelles Lernen férdern. Die Begegnung mit
Fremdsprachen kann beispielsweise zum Nachdenken iiber das unterschiedliche
Prestige der verschiedenen Sprachen anregen.

Lernergebnisse/Kompetenzen

Jenach Schwerpunktsetzung bzw. nach Auswahl der einzelnen Bildungsinhalte

ergeben sich verschiedene anzustrebende Kompetenzprofile. Die folgende Auf-

listung versteht sich als Konglomerat moglicher Ergebnisse. Studierende der

Frithpiddagogik

:: kennen den zentralen Wert von Sprache und Literacy fiir die Ausbildung von Iden-
titit und Personlichkeit und begreifen die Unterstiitzung sprachlicher Bildung als
zentrales Element ihrer pddagogischen Titigkeit.

:: sind selbst sprachbewusst.

:: sind sich in einem sozialkonstruktivistischen Sinne ihrer Rolle fiir den sprach-
lichen Bildungsprozess der Kinder bewusst und reflektieren ihr eigenes
Sprachverhalten.

:: sind sich der bereichsspezifischen Gender-Aspekte bewusst.

:: besitzen Grundkenntnisse liber die Funktion von Sprache in Kommunikation und
Interaktion.

:: kdnnen Interaktionen entwicklungsangemessen gestalten.

:: besitzen Grundkenntnisse liber die Systematik bzw. Struktur der deutschen Spra-
che (Semantik, Phonetik/Phonologie, Morphologie, Syntax, Pragmatik).

:: kénnen sprachliche Strukturen analysieren und beschreiben.

:: kennen unterschiedliche Erscheinungsformen von Sprache (Register, Varietiten,
Soziolekte, alternative Sprachsysteme, Oralitit vs. Literalitit, Metaphorik etc.).

:: besitzen Grundkenntnisse einer weiteren Sprache (moglichst eine verbreitete Her-
kunfts-/Migrantensprache) und sind in der Lage, diese kontrastiv zum Deutschen
zu betrachten.

:: kennen Grundlagen des Erstspracherwerbs und des ungesteuerten sowie gesteuer-
ten Zweitspracherwerbs.

:: besitzen Grundkenntnisse von Aspekten der Erst-, Zweit- und Fremdsprachendi-
daktik und -methodik, bezogen auf die Zielsprache Deutsch.

:: sind sensibel fiir kindliche Spracherwerbsprozesse und besitzen ein Grundlagen-
wissen zu Sprachentwicklungsverzégerungen, Sprach- und Sprechstérungen so-
wie Moglichkeiten der Diagnostik und Férderung.

:: kdnnen auch in unstrukturierten Situationen den kindlichen Sprachgebrauch be-
obachten, analysieren und einordnen.

:: kdnnen Diagnoseraster und Screenings sowie Materialien zur Sprachférderung
kritisch bewerten und verwenden.

:: konnen sprachlernsensible Situationen im Rahmen von Projektvorhaben mit Kin-
dern gestalten.

:: kennen Ansitze sprachstrukturierender Settings und konnen Maf’inahmen einer
strukturierenden Sprachférderung konzipieren und durchfiihren.
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:: sind dsthetischen Zugangsweisen zur Sprache gegeniiber aufgeschlossen, haben
Interesse und Freude an Laut- und Wortspielen, Reimen und Gedichten.

:: sind mit spielerischen und situationsbezogenen Formen und Methoden der Forde-
rung von Miindlichkeit vertraut.

:: kennen kontextrelevante Bauformen literarischer Gattungen (z. B. episodisches
Erzdhlen).

:: kennen Formen expressiver Sprache (Lautgedichte) und konnen ihre Freude daran
Kindern vermitteln.

:: haben durch Klang, Melodie, Rhythmus, Bewegung, Gestik und Mimik einen dsthe-
tischen Zugang zur Sprache und reichen diesen methodisch sowie kindgemif3 weiter.

:: sind mit den Praxen der Bilderbuchbetrachtung, des Erzidhlens und des dialo-
gischen Vorlesens vertraut und haben Freude daran.

:: besitzen einen grof3en kinderliterarischen Fundus.

:: kennen geeignete literaturdidaktische (dsthetisch-handelnde) Methoden zum Ein-
satz von Bilderbiichern, Sachbiichern und erzihlender Kinderliteratur.

:: besitzen in mindestens einem Bereich der Kinder- und Jugendliteratur ei-
gene kiinstlerische Fihigkeiten (wie eigene Produktion eines Bilderbuchs
oder Komposition und Vertextung eines Kinderliedes, Inszenierung eines
Kindertheaterstiickes).

:: kennen die Bedeutung der anregungsreichen Raumgestaltung fiir die Literacy-
Entwicklung und setzen dieses Wissen um.

Lehr- und Lernmethoden

:: Biografiearbeit sowie Lern-/Lehr-Portfolios und Lerntagebiicher

:: Lehren durch Lernen sowie Formen strukturierter visueller Prasentation
(Mind-Map, Meta-Plan-Arbeit)

:: Brainstorming, Recherche (Info-Ecke), Konzeptionsanalysen

:: Hospitation

:: Forschungsauftrige und Lehrforschungsprojekte

:: Lernwerkstétten/Atelierarbeit, Projektarbeit
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4.3.2 Baustein 13: Asthetische Bildung

Vorbemerkung

Im praktischen dsthetischen Tun entwickeln Kinder ihre Fihigkeiten zur Strukturie-

rung von Wahrnehmung, zum Ausdruck von Empfindungen, zur Symbolisierung und

zur Kommunikation. Das Kind, das kritzelt oder rhythmische Gerdusche verursacht,

verarbeitet seine Sinneseindriicke und seine innere Befindlichkeit. Dabeilernt es,

den Dingen und Situationen in seiner Umgebung Bedeutung zu geben. Es beginnt all-

maéhlich, seine Erfahrungen zu strukturieren, Symbole zu bilden und zu verstehen.

Dabei verlduft dsthetische Titigkeit in zwei Richtungen. Einerseits steht sie, im Sinne  Das Kind gibt durch

einer »Inneren Bewegungx, fiir sich selbst. Das Kind, das aus Knetmasse etwas ge- asthetisches Tun seinen
. . . ey Gefiihlen Ausdruck.

formt hat, konnte damit seinen Gefiihlen Ausdruck und Gestalt geben. »Kreativitit ist

befriedigendes Erlebnis des eigenen Selbst« (Braun, 2007). Gleichzeitig sind Kinder-

werke, indem sie etwas darstellen und symbolisieren, immer auch Kommunikations-

angebote, die von den anderen Kindern wie auch von den Erwachsenen intuitivund

emotional aufgenommen und beantwortet werden konnen.

Die dsthetischen Aktivititen des Kindes werden in ganzheitlich orientierten Erzie-
hungs- und Bildungssituationen aufgegriffen, angestoflen und unterstiitzt. Asthe-

tische Bildung ist eine Querschnittsaufgabe, die auf vielfiltige Weise mit den ande-
ren Bildungsbereichen verkniipft werden muss. Frithpddagoginnen benétigen zum
einen die Bereitschaft, sich selbst auf dsthetische Prozesse einzulassen. Zum ande-
ren erfordert ein Bild vom Kind, das sich die Welt mit allen seinen Sinnen aneignen

und sich selbst aktiv bilden will, grofe Offenheit fiir die Vielgestaltigkeit kindlicher Friihpadagoginnen lernen

isthetischer Betiitigung. sich selbst auf asthe-
tische Prozesse einzu-
lassen und sind offen fir

Qualifikationsziele die Vielfalt kindlichen

:: Die Absolventinnen setzen sich mit ihrer eigenen biografisch-dsthetischen Praxis Schaffens.

auseinander und hinterfragen kritisch ihre in der eigenen Sozialisation entwickel-
ten Beurteilungskonzepte. Sie konnen sich fiir Selbsterfahrungen, mit denen dsthe-
tische Prozesse einhergehen, 6ffnen.

:: Sie entwickeln die Fahigkeit, sich auf Lernverldufe mit unbestimmtem Ausgang ein-
zulassen und produktiv und kreativ zu reagieren, falls es dabei zu Konflikten mit
strukturellen Anforderungen modularisierter Lernprozesse und an Effektivitit
orientierten Organisationsanforderungen der Alltagspraxis kommt.
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:: Sie begreifen die besonderen Qualitdten unterschiedlicher Kunstgattungen.

:: Sie erkennen die Moglichkeiten der Ausdrucksvielfalt durch individuelles und
gruppenbezogenes idsthetisches Handeln.

:: Sie gehen kreativ und pidagogisch mit den sozialen Aspekten des gemeinsamen
Musizierens, Tanzens, Theaterspielens um.

:: Thnen ist bewusst, dass dsthetische Bildung mit dem ersten Lebenstag beginnt, und
sie konnen die Besonderheiten dsthetischer Bildung in verschiedenen kindlichen
Altersstufen einordnen und beschreiben.

:: Sie sind in der Lage, dsthetische Bildungsangebote so zu konzipieren, dass Bezugs-
personen und Netzwerke aus dem Umfeld der Kinder einbezogen werden.

:: Sie kennen die Unterschiede zwischen primérer Erfahrung als Einheit von Kor-
per-, Raum- und Zeitwahrnehmung und medial vermittelter Erfahrung mitihren
Moglichkeiten, diese Wahrnehmungs- und Handlungsdimensionen voneinander
zu losen. Sie konnen diese beschreiben und in ihrer Bedeutung fiir dsthetische Bil-
dungskonzepte einordnen.

:: Die Absolventinnen verstehen, wie die Lebenswelt der Kinder dsthetische Rezep-
tions- und Produktionsprozesse mitprigt.

:: Sie verstehen den Wert von Kinderwerken, konnen das Verhalten von Eltern und
anderen Erwachsenen gegeniiber dem Kind und seinen Kunstwerken einschitzen
und kennen moégliche Auswirkungen auf das Kind.

Bildungsinhalte

Theoretische Grundlagen

:: Die Studierenden lernen verschiedene leib- und materialbezogene, elementare
Kunstformen und die Vielfalt von Gestaltungstraditionen und kulturellen Prak-
tiken kennen.

:: Sie erwerben Wissen iiber wahrnehmungs- und entwicklungspsychologische As-
pekte gestalterischer Téitigkeit von Kindern sowie liber dsthetische Sozialisation
und medialen und kulturellen Wandel,

:: Thnen werden dsthetische Traditionen und Kulturen sowie exemplarische For-
schungsergebnisse aus der Biografie-, Kunst- und Medienrezeptionsforschung
nahe gebracht. Sie lernen, neuere Entwicklungen (multimediale Technik-Bausteine
wie GPS, Geridusch- und Beriihrungssensoren sowie einfache elektronische Schalt-
kreise) in dsthetische Bildungsprozesse einzubeziehen.

:: Die Studierenden werden iiber musikalische, spielerisch-performative und gestal-
terische kindliche Praktiken und deren Analyse anhand von Beobachtungen infor-
miert, insbesondere und in Bezug zu frithkindlichen Entwicklungsverliufen und
deren Differenziertheit sowie hinsichtlich geschlechtsspezifischer Aneignungs-
und Ausdrucksweisen.

:: Sie erfahren exemplarische Einfithrung in die Vielfalt dsthetischer Bildungskon-
zepte und deren Didaktiken und werden zum kritischen Vergleich angeregt.

Praxisseminare

Hier wird Gelegenheit gegeben, sich im praktischen Tun zu erproben sowie elemen-

tare Techniken und ein kleines Repertoire in der jeweils gewidhlten Kunstform ein-

zuiliben. Damit sollen dsthetische Selbstlernprozesse erfahren und reflektiert werden.

Inhalte sind:

:: Biografiearbeit
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:: Kreativitat

:: Unterschiedliches Verhalten von Jungen und Miadchen bei der Gestaltungs-
aktivitit, -intensitit und Themenwahl

:: Wertschitzende Haltung gegeniiber den Werken der Kinder

:: Bedeutung dsthetischer Aktivititen unter dem Gesichtspunkt der Medialisierung

:: Zusammenspiel von dsthetischer Betdtigung und aktiver Medienarbeit

:: Abgleich der dsthetisch-praktischen Selbsterfahrung mit den pidagogischen Theorien
und Didaktiken der jeweiligen Kunst

:: Kenntnis der Praxisfelder und Diskussion von Konzepten der kiinstlerischen Arbeit
mit Kindern

Nicht jede Frithpiddagogin kann alles gleich gut konnen. Aber die Spezialisierung auf

nur einen Bereich dsthetischer Bildung - unter Ausschluss aller anderen kreativen

Formen - widerspricht der Grundkompetenz, ganzheitliche, situationsbezogene Bil-

dungsprozesse fordern zu konnen, ebenso wie die oberflichliche Aneignung von le-

diglich als Techniken missverstandenen Methoden. Es sollten Kompetenzen in min-

destens drei unterschiedlichen Kiinsten erworben werden. Durch Wahlangebote

kénnen Kompetenzen in einer weiteren Kunst und zur Vertiefung moglich werden. Frihpadagoginnen soll-
Da die Kunstgattungen von unterschiedlichen Wahrnehmungs-, Rezeptions- und ten mindestens Kom-

. . . . petenzen in drei unter-
Produktionsbedingungen ausgehen, werden deren spezifische Inhalte im Folgenden  _ . ichen Kiinsten
weiter differenziert. erwerben, um ganzheit-

liche, situationsbezogene

Bildungsprozesse férdern
zu kénnen.

Bildende Kunst

:: Selbsterfahrung mit dem kreativen Prozess als Spiegel und Grundlage

:: Materialien und Techniken des Zeichnens, Malens und materialen Gestaltens sowie
Moglichkeiten und Grenzen ihres Einsatzes bei Zielgruppen, je nach Alter, Behin-
derung, Entwicklungsstérungenu. a.

:: Ausdruckswert von Farbe, Linie, Form, Struktur und Helldunkel

:: Betrachtung und Diskussion von Kinderzeichnungen

:: Spielerisch-experimenteller Umgang mit Gestaltungsmitteln und bewusste Abkehr
von realistischen Gestaltungsabsichten

Musik

:: Elementarer Zugang zu Musik

:: Musikalische Praxis durch Stimme, Bewegung und Instrumente

:: Training und Pflege der Stimme in variantenreichem Einsatz oder intoniertem Singen

:: Schulung von Wahrnehmung und Héren von Musik, Ubungen zum unterscheidenden
Horen

:: Erweiterung des Lied- und Musikrepertoires

:: Kennenlernen ungewohnter Musik: in Europa wenig rezipierte Kulturen, experi-
mentelle Musik, Klangkunst, klassische Werke etc.

:: Grundlagen fiir die Gestaltung musikalischer Arrangements z. B. von Liedern

:: Gestalten von Klingen und Rhythmen mit einfachen Instrumenten, auch mit dem
eigenen Korper

:: Bewegen nach und mit Musik
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Kreativer Tanz

:: Verwendung eines erweiterten Tanz-Bewegungsbegriffs

:: Erarbeitung elementarer Zuginge zum Kreativen Tanz

:: Improvisatorisches tinzerisches Spiel in Gruppen

:: Selbststindiges Erfinden neuer Tanzgestaltungen

:: Erweiterung des eigenen Bewegungsrepertoires und der eigenen Tanztechnik

:: Schulung der Kérperwahrnehmung

:: Beobachten von Tanzsequenzen

:: Gestaltung einfacher tinzerischer, choreografischer Arrangements

:: Erarbeitung eines Repertoires von Bewegungs- und tanzpidagogischen (Lehr-)Ubungen
mit verschiedenen Zielgruppen

:: Theater

:: Ausprobieren und Aneignung spiel- und theaterpidagogischer Grundkenntnisse
und Methoden

:: Beschiftigung mit den Grundausdrucksmitteln Kérper, Stimme und Sprache

:: Untersuchung des Umgangs mit dem Raum und des Spielens mit Objekten

:: Uberleitung spiel- und theaterpidagogischer Ubungen in darstellendes Spiel und
szenische Gestaltungen

:: Entdeckung theatraler Ubertragungs- und praktischer Anwendungsmoglichkeiten
in Alltag und Gruppenprozess sowie deren Reflexion und Umsetzung in didak-
tischen Konzepten

:: Darstellendes Spiel in der Gruppe - die Bedeutung von Offenheit, Vertrauen und
Motivation

:: Improvisation - die Bedeutung von Aufmerksamkeit und Konzentration

:: Ubung, vor einer Gruppe zu sprechen oder sich vor einem Publikum in einer Rolle
auszudriicken

:: Theaterspielen als soziale Titigkeit - sich absprechen, sich verstindigen, gemein-
sam Losungen finden und Ideen anderer akzeptieren

:: Erwerb eines kleinen Repertoires an Spielen, Ubungen und theaterpidagogischen
Methoden

:: Entwicklung und praktische Erprobung eines kleinen theaterpidagogischen
Konzeptes

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Jede Studierende hat einen fiir ihre Personlichkeit geeigneten Zugang zu den Kiins-
ten gefunden und sich, auf dem Hintergrund individueller Authentizitit, Tech-
niken und didaktische wie alltagspraktische Methoden erschlossen. Das kannim
Musizieren, Tanzen, Malen, Werken, im theatralen Spiel und im Verbinden dieser
Kiinste miteinander geschehen.

:: Die Studierenden kénnen Gefiihle und Ideen in Farben, Formen, Musik, Bewe-
gungen und/oder Performance ausdriicken und verfiigen iiber exemplarische Me-
thoden zur Anleitung und Begleitung kreativen, improvisatorischen Handelns.

:: Sie beherrschen eine Auswahl kiinstlerischer Basistechniken und Ubungen, wie sie
sich in visuellen und kunsthandwerklichen Techniken, Texten, Melodien, Rhyth-
men, Bewegungen, Performancepraktiken, Spielformen usw. manifestieren.



:: Sie haben selbst Blockaden, Negativurteile und Frustrationen in der Einschitzung
der eigenen Gestaltungsfiahigkeit erfahren und kennen Moéglichkeiten zu deren
Verarbeitung und Uberwindung.

:: Die Studierenden konnen ihre dsthetische Selbstbildung beschreiben und doku-
mentieren. Sie reflektieren und hinterfragen ihre eigenen dsthetischen Urteile.

:: Sie kdnnen auf eine reflektierte Selbsterfahrung mit selbstgesteuertem, improvisa-
torischem Tun zuriickgreifen.

:: Die Studierenden kennen Theorien und Konzepte der dsthetischen Bildung als Pro-
zess der Auspriagung sinnlicher Wahrnehmungs- und Erkenntnisfihigkeit.

:: Sie kennen eine Auswahl dsthetisch-kiinstlerischer Ausdruckstraditionen und -
kulturen und wissen um deren Vielfalt und Dynamik.

:: Sie sind in der Lage, Prozesse dsthetischer Rezeption und Produktion zu unter-
scheiden und beispielhaft zu analysieren. Sie kennen ausgewihlte Ansitze der Wir-
kungs- und Rezeptionsforschung und kénnen Erkenntnisse daraus diskutieren
sowie Beispiele fiir Kinderkultur, auch kommerzielle Produkte, analysieren und
beurteilen.

:: Sie konnen kindliche Ausdrucksmaéglichkeiten in ihrer Entwicklungsabhingigkeit
beschreiben und kennen die Problematik ihrer Interpretation.

:: Sie kdnnen dsthetische Bildungskonzepte fiir Kinder situationsbezogen und in Be-
zug aufihre Umsetzbarkeit diskutieren.

:: Sie sind in der Lage, kleine Projekte dsthetischer Bildungsarbeit praktisch umzu-
setzen. Sie konnen Gruppen und Individuen zu dsthetischer Eigentitigkeit motivie-
renund sie bei ihrem Tun mit Empathie ko-konstruktiv begleiten.

:: Die Studierenden sind in der Lage, aus eigener Initiative thematisch, individuell
oder gruppendynamisch begriindete sowie situationsbezogene Zuginge zu wih-
len, selbststindig dazu zu recherchieren und geeignete methodische Ideen zu
entwickeln.

:: Sie kennen Dokumentationsmethoden fiir dsthetische Bildungsprozesse, insbeson-
dere fiir individuelle, kindliche Entwicklungsschritte im dsthetischen Handeln.

:: Sie kdnnen Wirkungen dsthetischer Bildungsprozesse auf andere Bereiche des
kindlichen Alltags beobachten und beschreiben.

:: Sie entwickeln dsthetische und ethische Kriterien zur Bewertung von dsthetischen
Bildungsangeboten und kiinstlerischen Produkten fiir Kinder.

:: Sie konnen den schicht-, kultur- und geschlechtsspezifischen Zugang von Eltern
und Bezugspersonen zur dsthetischen Betdtigung ihrer Kinder beschreiben und
analysieren.

:: Die Studierenden sind in der Lage, dsthetische Erfahrungen und Erkenntnisse zu
kommunizieren.

Lehr- und Lernmethoden

::intensive, selbsttétige Beschiftigung mit einer Kunstgattung iiber eine lingere
Zeitspanne

:: Biografiearbeit

:: Brainstorming

:: Clustering
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:: Hospitation

:: Lehrforschungsprojekte

:: LdL-Lernen durch Lehren
:: Lerntagebiicher

:: Lern- und Lehr-Portfolios

:: Lernwerkstatt/Atelierarbeit
:: Projektarbeit

:: Theorie-Praxis-Transfer
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4.3.3 Baustein 14: Bewegung

Vorbemerkung

In der frithen Kindheit ist Bewegung nicht nur fiir die motorische Entwicklung von
grofier Bedeutung, sondern auch fiir die physische und psychische Gesundheit sowie
die kognitive und soziale Entwicklung. Die Moglichkeit, iiber Bewegung die Welt und
sich selbst kennen zu lernen, ist fiir frithkindliche Bildungsprozesse elementar. Der
Baustein Bewegung deckt daher nicht nur den Bildungsbereich Bewegung ab, sondern
vermittelt auch die Bedeutung von Bewegung in der Gestaltung von Bildungsprozes-
sen. Daher miissen Frithpidagoginnen Qualifikationen erwerben, um Bildungspro-
zesse in und durch Bewegung fordern zu konnen. In den Baustein Bewegung flief3en
sowohl aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse aus der Bewegungswissenschaft als
auch aus der Psychologie, Pddagogik, Soziologie und Medizin sowie empirische Er-
gebnisse aus der Evaluation von Bewegungskonzepten im elementarpidagogischen
Bereich ein.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen erfassen die Bedeutung von Bewegung fiir die ganzheitliche
Bildung von Kindern und handeln entsprechend.

:: Sie kdnnen Bewegungshandlungen auf Grund des Bewegungsverhaltens (moto-
rischer Entwicklungsstand, Bewegungsformen) und implizierter Bewegungsthe-
men (Themen der Kinder) sowie damit zusammenhéingende externe und interne
Bedingungsfaktoren einschitzen und reflektieren.

:: Sie analysieren und reflektieren ihre eigenen Einstellungen zu Bewegung, ihr eige-
nes Bewegungshandeln sowie ihr bewegungspidagogisches Handeln.

:: Die Absolventinnen kénnen ziel-, bedarfs- und situationsorientierte Interventi-
onen auf drei Ebenen gestalten: Erstens durch die Bereitstellung einer bewegungs-
und wahrnehmungsférderlichen Umgebung und von entwicklungsanregenden
Materialien (Bereitstellung geeigneter Anregungsbedingungen). Zweitens durch
Angebote als Reaktion auf die Themen der Kinder und die entsprechenden Ent-
wicklungsschritte (Férderung in der Zone der nichsten Entwicklung). Und drit-
tens, durch die Gestaltung von (Bewegungs-)Angeboten zu Themen (Zumutung von
Themen, Setzen von Impulsen).

:: Sie konnen diese Interventionen durch die Gestaltung von freien Bewegungsgele-
genheiten, offenen und angeleiteten Bewegungsangeboten und in der Vernetzung
des Bereichs Bewegung mit anderen Bildungsbereichen umsetzen. Sie verfiigen
iiber methodische und didaktische Mittel, die sie ziel-, bedarfs- und situationsori-
entiert einsetzen und kontinuierlich anpassen kénnen.

:: Die Absolventinnen konnen Interventionen und Ergebnisse des bewegungspidago-

gischen Handelns beurteilen und ihr weiteres Handeln daran ausrichten.

Bildungsinhalte

Bedeutung der Bewegung

:: Personliche und biografische Betrachtung der Bedeutung von Bewegung

:: Bedeutung der Bewegung fiir die kindliche Entwicklung aus verschiedenen Per-
spektiven (vgl. Zimmer, 2005): anthropologische, kulturelle, entwicklungspsycho-
logische (kognitiv, sozial, psychisch, emotional, motivational), sozial-6kologische,
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gesundheitspidagogische und sicherheitspidagogische sowie Ableitung entspre-
chender Konsequenzen fiir die Gestaltung von Bewegungsférderung

Motorische Entwicklung

:: Motorische Entwicklung, motorische Fihigkeiten, motorische Fertigkeiten - Defini-
tionen und Begriffe

:: Entwicklung motorischer Fihigkeiten, Fertigkeiten und der Wahrnehmung, Prin-
zipien des motorischen Lernens

:: Einflussfaktoren der motorischen Entwicklung

:: Diagnostische Methoden (Beobachtungs- und Wahrnehmungsprozesse, Bewe-
gungsbeobachtung, motorische Tests)

Elementarpddagogische Bewegungskonzepte

:: Zielsetzungen und pidagogische Orientierungen von Bewegungskonzepten, Kon-
sequenzen fiir die Gestaltung von Bewegungsangeboten

:: Interventionen bzw. elementardidaktische Methoden (Bereitstellung geeigneter
Anregungsbedingungen, Férderung in der Zone der nichsten Entwicklung, Zumu-
tung von Themen)

:: Freie Bewegungsgelegenheiten: Bedingungsfaktoren, Raumgestaltung, Materialien

:: Offene/angeleitete Bewegungsangebote: Strukturierung von Bewegungsangebo-
ten, offene Stundenplanung, spieltheoretische Grundlagen, Bewegungsspiele, Kon-
zept der Psychomotorik

:: Bewegung in ganzheitlichen Bildungsprozessen und Identifikation von Themen:
Bewegungsspezifische Themen (z .B. Bewegungsgrundformen, koordinative Fihig-
keiten, Wahrnehmung, Entspannung, Tanz);

:: Bewegung zur Starkung und Entwicklung von Kompetenzen (Selbstkompetenz,
Problemlésekompetenz, Orientierungskompetenz, Neugier- und Forschungskom-
petenz, soziale Kompetenz);

:: Vernetzung des Bildungsbereichs Bewegung mit den anderen Bildungsbereichen
(wie Sprache, Naturwissenschaft, Asthetische Bildung)

:: Bewegung im Rahmen verschiedener Aufgabenbereiche von Kindertageseinrich-
tungen (wie Vernetzung mit dem gesellschaftlichen Umfeld, Umgang mit Vielfalt/
Diversity, Zusammenarbeit mit Bezugspersonen)

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen theoretische Grundlagen zu Perspektiven und Sinnrich-
tungen des Bewegungshandelns aus der Bewegungswissenschaft und den jewei-
ligen Bezugswissenschaften und verstehen die komplexen Zusammenhinge zwi-
schen Bewegung und ganzheitlicher Entwicklung.

:: Die Studierenden verfiigen iiber pidagogische und bewegungswissenschaftliche
Grundlagen und entsprechende methodische und didaktische Mittel.

:: Sie kdnnen eigene Einstellungen zu und Erfahrungen mit Bewegung vor dem Hin-
tergrund dieser theoretischen Grundlagen hinterfragen.

:: Im Themenbereich motorische Entwicklung kennen die Studierenden grundle-
gende Begriffe, Theorien, Prinzipien und diagnostische Methoden und verstehen
die vielfiltigen Zusammenhinge innerhalb der motorischen Entwicklung und fiir
entsprechende Einflussfaktoren.



:: Sie kdnnen das Bewegungsverhalten, insbesondere den motorischen Entwick-
lungsstand, und Bewegungsformen beobachten, beurteilen und hinterfragen
ebenso wie bewegungswissenschaftliche Grundlagen im pidagogischen Handeln
beriicksichtigen.

:: Sie verstehen Zusammenhédnge von bewegungspidagogischen Interaktionsprozes-

sen und kénnen im Bewegungshandeln implizierte Themen sowie interne und ex-

terne Bedingungsfaktoren des Bewegungshandelns wahrnehmen und reflektieren.

Lehr- und Lernmethoden
:: Praktische Ubungs-/Bewegungseinheiten zur Selbsterfahrung, Selbst-/Fremd-
wahrnehmung und zur Anregung fiir Ideen: Mitmachen, Beobachtung, Reflexion

:: Praxiseinheiten im Rahmen der Lehrveranstaltungen: Planung, Durchfithrung, Re-

flexion (z. B. Bewegungsangebot mit Alltagsmaterialien zur Wahrnehmungsfor-

derung, zur Férderung von koordinativen Fihigkeiten, zur Verkniipfung des Be-
reichs Bewegung mit anderen Bildungsbereichen, zur Entwicklung von sozialen
Kompetenzen)

:: Praxisprojekte in Kindertageseinrichtungen: Planung, Durchfiihrung, Evaluation,
Prisentation, Reflektion (z. B. Projekt zum Ubergang zur Grundschule, Elternkurs,

zur Raumgestaltung, Bewegungsangebot im Wald/Wasser)
:: Biografiearbeit, gruppenweise Themenbearbeitung, kollegiale Beratung, Projekt-
arbeit, Theorie-Praxis-Transfer
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Mithilfe von Zahlen und
geometrischen Formen
kénnen Kinder die Welt in
ihren GesetzmaBigkeiten
und Strukturen genauer
wahrnehmen.

Frihpadagoginnen
greifen mathematische
Strukturen im kindlichen
Spiel auf und kénnen
Lerngelegenheiten gezielt
initiieren.
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66-86). Freiburgi. Br.: Herder.

Zimmer, R. (2006). Handbuch der Bewegungserziehung. Grundlagen fiir Ausbildung
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4.3.4 Baustein 15: Mathematik
Vorbemerkung
»Ich habe mehr Haare auf dem Kopf, als es Menschen auf der Welt gibt.« Dorin, 6 Jahre

Kinder sind Entdecker, auch in Mathematik. Durch die aktive Auseinandersetzung
mit mathematischen Situationen konnen Kinder Wissen iiber die Welt aufbauen und
mitihrem Leben verbinden. Mithilfe von Zahlen und geometrischen Formen kénnen
sie die Weltin ihren Gesetzmifdigkeiten und Strukturen genauer wahrnehmen und
beschreiben.

Wesentliches Ziel dieses Bausteins ist, dass angehende Frithpiddagoginnen die Kom-
petenz und ein Gespiir fiir die Momente entwickeln, in denen Kinder mit dem Aufbau
mathematischer Strukturen beschiftigt sind. Diese in Alltagssituationen im kind-
lichen Spiel zu erkennen und zu unterstiitzen oder auch gezielt zu initiieren und zu
begleiten, setzt fachliches, fachdidaktisches, entwicklungspsychologisches Wissen
und kommunikative ebenso wie interaktionelle Kompetenzen voraus.

Wissen um wissenschaftliche Erkenntnisse und einschligige empirische Studien
zur Entwicklung mathematischer Vorliuferfihigkeiten sind ebenso eine wichtige
Grundlage fiir das pddagogische Handeln im Alltag wie die eigenen Erfahrungenin
der selbststindigen Auseinandersetzung mit mathematischen Problemstellungen,
insbesondere dann, wenn das Bild von Mathematik durch die eigenen Schulerfah-
rungen eher negativ geprigtist.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen haben selbst Spaf am Mathematiktreiben und erleben die Fas-
zination, die von der Mathematik ausgeht.

:: Sie sind in der Lage, mathematische Aspekte in der Umwelt des Kindes zu erken-
nen und fiir mathematische Bildung aufzugreifen. Sie erkennen mathematische Er-
fahrungen in den Alltagsaktivititen der Kinder ebenso wie im kindlichen Spiel und
konnen diesen Ausdruck verleihen.

:: Sie kdnnen Lerngelegenheiten situativ nutzen und mathematische Themen in den
spielerischen Handlungen der Kinder erkennen. Sie sind in der Lage, auf Sichtwei-
sen, Ideen und Themen der Kinder einzugehen und angemessene Angebote zu ma-
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chen, die dem Kind individuell und in der Gruppe sowohl Vertiefung als auch Erwei-
terung seiner mathematischen Kompetenzen ermoglichen.

:: Sie konnen mit Kindern iiber mathematische Sachverhalte in Dialog treten und
ko-konstruktive Bildungsprozesse der Kinder untereinander initiieren und
moderieren.

:: Sie erwerben die Fihigkeit, die mathematischen Themen der Kinder wahrzuneh-
men und unterstiitzen durch geeignete Angebote die Kinder beim Aufbau ihres ma-
thematischen Verstindnisses.

:: Sie konnen Lernumgebungen gestalten und kritisch bewertend Materialien aus-
wihlen, die geeignet sind, das mathematische Denken und Handeln der Kinder
adressatengemif} zu ermoglichen und zu férdern.

:: Sie verfiigen iiber die Fihigkeit zur selbststindigen Planung, Durchfiithrung und
Reflexion mathematischer Lerngelegenheiten und bereichsiibergreifender Projekte
mit mathematischem Schwerpunkt fiir einzelne Kinder und kleine Gruppen un-
ter Beriicksichtigung der den Kindern eigenen Zugangsweisen, Moglichkeiten und
Interessen.

Bildungsinhalte

:: Zentrale Ideen der Mathematik und mathematikdidaktisches Grundlagenwis-
sen, bezogen auf die fiir den Elementarbereich und den Anfangsunterricht in der
Grundschule relevanten Bereiche

:: Zahlen und Rechenoperationen

:: Geometrie

:: Grof3en und Messen

:: Muster und Strukturen

:: Daten und Zufall

:: Prozessbezogene mathematische Kompetenzen: Problemlésen, kommunizieren,
argumentieren, modellieren, darstellen

:: Theorien, Modelle und empirische Befunde zu Aspekten des Mathematiklernens

:: Zahlaspekte und empirisch gestiitzte Modelle kindlicher Zahlbegriffsentwicklung

:: Entwicklung des Verstindnisses mathematischer Gréf3enbereiche

:: Empirische Erkenntnisse iiber mathematische Kompetenzen von
Kindergartenkindern

:: Entwicklungspsychologische, erziehungswissenschaftliche und neurobiologische
Erkenntnisse zu frithen Kompetenzen, Wissen, Lernbereitschaft und -potenzialen
hinsichtlich mathematischer Lernfelder

:: Mathematik in den Bildungsplinen des Elementarbereichs und der Grundschule

:: Konzeptionen fiir die praktische Umsetzung frither mathematischer Bildung

:: Uberblick und exemplarische Erprobung von mathematischen Lernmaterialien,
Entwicklung von Qualititskriterien

:: Gestaltung von Lernumgebungen zum Aufbau und zur Anregung mathematischer
Fahigkeiten

:: Planung, Realisation, Dokumentation und Reflexion exemplarischer bereichsspezi-
fischer und bereichsiibergreifender Projekte mit mathematischem Schwerpunkt

:: Moglichkeiten der Diagnose des mathematischen Lernstands und daraufbezoge-
ner Féorderung
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Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden haben ihr Bild von Schulmathematik erweitert und ihre eigene
mathematische Bildungsbiografie reflektiert. Sie konnen die Welt mit der »mathe-
matischen Brille« sehen und Alltagssituationen in ihrem mathematischen Gehalt
erkennen.

:: Sie verfiigen iiber Grundlagen und exemplarisch vertieftes Wissen hinsichtlich der
fiir den Elementar- und Primarbereich zentralen mathematischen Bereiche und
kennen aktuelle fachdidaktische Ansétze.

:: Sie haben ein Grundverstidndnis iiber die typischen Denk- und Arbeitsweisen der
Mathematik. Dariiber hinaus kénnen sie inhaltsbezogene mathematische Fihig-
keiten und prozessbezogene Kompetenzen unterscheiden.

:: Sie kennen entwicklungspsychologische und erziehungswissenschaftliche Be-
funde sowie neurobiologische Erkenntnisse hinsichtlich der Entwicklung und Stéir-
kung von mathematischen Grundkompetenzen in der frithen Kindheit.

:: Sie kennen die entscheidenden mathematisch relevanten Kompetenzen, die vor
dem Schuleintritt entwickelt werden, und deren Bedeutung fiir den weiteren
Bildungsverlauf.

:: Sie beherrschen Grundbegriffe zur Entwicklung eines Zahlenverstindnisses und
kennen empirisch gestiitzte Modelle der Zahlbegriffsentwicklung sowie Befunde
zumathematischen Kompetenzen von Kindergartenkindern.

:: Sie konnen mathematikdidaktische Konzeptionen fachlich und pidagogisch
einschitzen und geeignete Konzepte fiir die frithpidagogische Arbeit nutzbar
machen.

:: Sie sind in der Lage, Methoden und didaktische Ansitze der Frithpidagogik fach-
lich und pidagogisch einzuschitzen und fiir die frithe mathematische Bildung zu
nutzen.

:: Sie wissen um die Bedeutung der Zusammenhinge von motorischen Fertigkeiten,
sinnlichen Erfahrungen und sprachlicher Kompetenz fiir die frithe mathematische
Bildung.

:: Sie verstehen, wie Kinder sich frithe mathematische Kompetenzen aneignen und
diese erweitern. Insbesondere wissen sie um die Bedeutung der Zusammenhinge
von motorischen Fertigkeiten, sinnlichen Erfahrungen und sprachlicher Kompe-
tenz fiir den Aufbau mathematischer Strukturen.

:: Sie wissen um die Bedeutung des konkreten Tuns und der bildnerischen Darstel-
lung fiir die Entwicklung des abstrakten mathematischen Denkens.

:: Sie wissen um die Bedeutung ko-konstruktiver Interaktionen fiir den Aufbau des
mathematischen Verstindnisses.

:: Sie kennen Materialien zur frithen mathematischen Bildung von Kindern und kén-
nen diese in Bezug auf die Ziele mathematischer Bildung und den kindlichen Zu-
gang zur Mathematik einschétzen.

:: Sie kdnnen Lernumgebungen und Lernanldsse gestalten, die geeignet sind, das ma-
thematische Denken und Handeln der Kinder bereichsspezifisch und bereichsii-
bergreifend adressatengeméif} anzuregen und zu férdern.

:: Sie kennen aktuelle Diagnoseverfahren zur Erfassung mathematischer Fihigkeiten
am Ubergang zur Grundschule und kénnen diese kritisch einschitzen.



Lehr- und Lernmethoden

:: Projektarbeit in Arbeitsgruppen

:: Lernwerkstatt- und Atelierarbeit

:: Priasentationen und Impulsreferate

:: Praxisphasen

:: Literatur- und Quellenarbeit

:: Kleine Forschungsprojekte in der Praxis
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Scientific Literacy gilt
als Schlisselkompetenz
in einer durch Naturwis-
senschaft und Technik
gepragten Welt.

Die nahezu grenzenlose
kindliche Faszination fir
Naturphanomene muss
aufgegriffen und eigenes
Entdecken, Experimentie-
ren sowie eigenstandige
Denkprozesse durch
Spielen und Lernen in der
Natur ermdéglicht werden.
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4.3.5 Baustein 16: Naturwissenschaften

Vorbemerkung

Esist das Ziel einer naturwissenschaftlichen Bildung, alle Kinder auf dem Wege zum
Verstehen einer durch Naturwissenschaft und Technik geprigten Welt zu begleiten,
damit ihnen eine gleichberechtigte Teilhabe in individuellen und gesellschaftlichen
Lebenskontexten moglich wird.

Scientific literacy gilt dabei als eine Schliisselkompetenz und muss bereits friih ini-
tiiert werden. Mit dieser Vokabel verbindet sich die Vorstellung, dass in einer Wis-
sensgesellschaft jeder, dem das Verstindnis grundlegender naturwissenschaftlicher
Konzepte und Methoden fehlt, gleichsam in den Status eines »naturwissenschaft-
lichen Analphabeten« gelangen wiirde. Kinder sind aber keine Anfinger, sondern
inbesonderer Weise Experten, wenn sie in den Kindergarten kommen. Sie brin-

gen Neugierde mit, werden in diesem Alter von Naturphinomenen noch geradezu
grenzenlos fasziniert und haben den Wunsch, den Dingen und bedeutsamen Le-
bensfragen auf den Grund zu gehen. Gleichzeitig verfiigen die Kinder bereits iiber
»Weltwissen«. An diesen Vorerfahrungen gilt es anzukniipfen. Ausgehend von den
Vorstellungen und Interessen der Mddchen und Jungen miissen in der belebten

und unbelebten Natur Spiel- und Lernanregungen gestaltet werden, die das eigene
Entdecken und Experimentieren (hands on«) sowie eigenstindige Denkprozesse
(»minds on«) der Kinder ermoglichen. Dies sind anspruchsvolle Aufgaben, auf die zu-
kiinftige Frithpddagoginnen vorbereitet werden miissen.

Der vorliegende Baustein wihlt einen ficheriibergreifenden Zugang fiir die Ausbil-
dung im Bereich Naturwissenschaften. Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie,
Sozialisationsforschung und Interessenforschung sowie domédnenspezifische Ergeb-
nisse der Lehr-Lernforschung bilden weitere Grundlagen.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen kénnen die in diesem Baustein erworbenen praktischen Handlungs-
erfahrungenund das theoretische Fachwissen zu Erfahrungen und Beobachtungen in
der Lebenswelt in Beziehung setzen und wissen um die besondere Sichtweise der Natur-
wissenschaften auf Natur, Technik und Alltag. Dariiber hinaus kennen sie Chancen, Pro-
bleme und Gefahren naturwissenschaftlicher Forschung und sind sich der spezifischen
Genderproblematik bewusst.
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:: Sie haben ein positives naturwissenschaftsbezogenes Fihigkeitsselbstkonzept entwi-
ckeltund sind in der Lage sowie bereit, ihre eigenen Beobachtungs- und diagnostischen
Fihigkeiten im Hinblick auf naturwissenschaftliche Erfahrungs- und Lernprozesse bei
Kindern kritisch zu reflektieren und auf der Basis theoretischen Wissens und im Aus-
tausch mitanderen zu verbessern.

:: Sie sind sensibel fiir Natur- und Alltagsphinomene, haben sachbezogene Aufmerksam-
keit fiir naturwissenschaftliche Erscheinungen und Fragestellungen entwickelt und er-
kennen das naturwissenschaftliche Potenzial solcher Themen.

:: Sie verfiigen liber elementare Beobachtungs- und iiber diagnostische Fihigkeitenim
Hinblick auf naturwissenschaftliche Erfahrungs- und Lernprozesse und erkennen
Selbstbildungsprozesse bei Kindern.

:: Die Absolventinnen konnen die kindliche Neugier, Erlebnisfihigkeit und Freude an Na-
tur und Naturphinomenen wecken oder fordern und wissen, wie Kinder Natur erleben
und deren Phinomene deuten.

:: Sie deuten die Alltagssprache der Kinder im Hinblick auf naturwissenschaftliche Inhalte
und sind in der Lage, Kinder bei der Ausbildung tragfihiger begrifflicher Strukturen zu
unterstiitzen.

:: Sie konnen grundlegendes naturwissenschaftliches Fachwissen zur Erklirung nutzen
und sind in der Lage, gemeinsam mit Kindern Sachverhalte und Phinomene naturwis-
senschaftlich angemessen zu erschlief3en.

:: Die Absolventinnen sind im Stande, adressatengerechte Lernarrangements und Ler-
numgebungen mit Moglichkeiten zum Explorieren und Experimentieren zu schaffen
und Kinder in die Planung und Gestaltung mit einzubeziehen.

:: Sie kennen wichtige methodische Handlungsmuster zur Initiierung naturwissenschaft-
licher Erfahrungs- und Lernprozesse bei Kindern (wie das Entdeckende Lernen oder das
Freie Explorieren und Experimentieren) und sind in der Lage, geeignete Maf3nahmen
auf Grund didaktischer Entscheidungen zu begriinden.

:: Bei der Planung von Erfahrungs- oder Lernanlissen bedenken sie wissenschaftliche Er-
kenntnisse zu genderspezifischen Herangehensweisen, Interessen und Haltungen zu
Naturwissenschaften und kénnen auf besondere Bediirfnisse von Kindern eingehen.

:: Sie konnen das Spiel als Methode zur Erschlieffung der Lebenswirklichkeit nutzen und
sindin der Lage, situative Lerngelegenheiten zu erkennen und darauf angemessen zu
reagieren.

:: Die Studierenden kénnen Kollegen und Eltern die Bedeutung naturwissenschaftlicher
Bildung deutlich machen und sie in die padagogische Arbeit einbeziehen.

:: Sie kennen die Bedeutung und Relevanz naturwissenschaftlicher Bildung im Kindes-
alter, konnen diese nach auf’en kommunizieren und sind in der Lage, Inhalte und As-
pekte zur naturwissenschaftlichen Bildung beispielhaft ansprechend und informativ zu
prisentieren.

Bildungsinhalte

Die Inhalte des Bausteins lassen sich zunichst drei Schwerpunkten zuordnen: theo-
retisch-didaktischer Hintergrund, Praxis mit Peers und Praxis mit Kindern. Ebenso
wichtig sind fachbezogene sowie didaktikbezogene und methodische Inhalte.
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Theoretisch- didaktischer Hintergrund

:: Ansitze und Konzeptionen einer naturwissenschaftlichen Grundbildung sowie na-
turwissenschaftliche Praxis (Experimentieren, Erkunden): Dieser Schwerpunkt
geht von den Voraussetzungen der Studierenden aus, ermoglicht ihnen grundle-
gende, selbsttitige und experimentelle Zuginge zu zentralen Aufgabenbereichen
einer naturwissenschaftlichen Grundbildung und weitet ihren Blick auf didak-
tische Grundfragen.

Praxis mit Peers

:: In diesem Schwerpunkt planen die Studierenden naturwissenschaftliche Lernan-
gebote fiir den Freilandbereich sowie Spiel- und Erkundungsangebote und Expe-
rimente fiir die Praxis der Kindertages- und Horteinrichtungen. Sie erproben und
reflektieren diese in der Peergroup.

Praxis mit Kindern

:: Die Studierenden erproben naturwissenschaftliche Lernangebote fiir den Frei-
landbereich sowie Spiel- und Erkundungsangebote und Experimente fiir die Praxis
von Kindertages- und Horteinrichtungen oder Kindergartenlaboren. Ferner geht
esum die theoriegeleitete Analyse der Praxiserfahrungen sowie um die Diagnose
naturwissenschaftlicher Lernprozesse bei Kindern.

Fachbezogene Inhalte

:: Die Studierenden erwerben grundlegende explorative und experimentelle Erfah-
rungen mit Phinomenen aus den Bereichen der unbelebten und belebten Natur.
Ausgehend von Natur- und Alltagserscheinungen, denken sie iiber deren Bedingt-
heit sowie liber Fragen und Erklirungsansitze nach. Sie stellen Fragen an Natur
und Alltag, planen einfache Experimente und fiihren sie durch, dokumentieren
und prisentieren deren Ergebnisse und verstehen wissenschaftlich anerkannte
Sichtweisen.

:: Exemplarisch und/oder im Uberblick erwerben sie Kenntnisse von grundlegenden
Gesetzmaifdigkeiten und Zusammenhingen, Fachinhalten und -systematiken, Theo-
rien, Modellen und Methoden und kénnen diese zu anderen Bereichen der Lebens-
welt in Beziehung setzen (integrierte Sichtweise).

:: Die Studierenden befassen sich mit Methoden des naturwissenschaftlichen Arbei-
tens (Sammeln, Ordnen, Beobachten, Vergleichen, Schitzen, Messen, Untersuchen,
Experimentieren, Dokumentieren, Aus- und Bewerten sowie Prisentieren). Sie
kennen die historische Entstehung ausgewihlter naturwissenschaftlicher Erkennt-
nisse und exemplarische Biografien von Forschern und Forscherinnen.

:: Sie lernen, dass die Naturwissenschaften besondere Sichtweisen auf Natur, Tech-
nik und Alltag haben und dass sowohl die fachwissenschaftlichen Erkenntnisse als
auch die Fachsystematiken sich historisch entwickeln mussten. Dariiber hinaus ist
ihnen bewusst, dass naturwissenschaftliche Forschung Entwicklungen férdern,
aber auch zu ethischen Problemen bzw. Konflikten fiihren kann.

:: Ferner diskutieren die Studierenden autobiografische und geschlechtspezifische
Aspekte im Bereich der Naturwissenschaften.



Didaktikbezogene und methodische Inhalte

:: Die Studierenden befassen sich mit entwicklungs- und lernpsychologischen Befun-
den zum naturwissenschaftlichen Bildungsprozess bei Kindern. Sie lernen didak-
tische Konzeptionen kennen und diskutieren sie. Ihnen sind die Moglichkeiten der
Elementarisierung und didaktischen Reduktion naturwissenschaftlicher Fachin-
halte sowie die Grenzen dieser Verfahren bewusst.

:: Sie lernen altersadiquate methodische Zuginge zu naturwissenschaftlichen Frage-
stellungen kennen und erproben diese in praxisnahen Situationen bzw. in der Praxis.

:: Sie tiben, naturwissenschaftliche Wissensbereiche als Teile von Lernfeldern oder
Projektthemen zu planen, Lernarrangements und Lernumgebungen zu gestalten
und Lernorte zu nutzen.

:: In Praxisphasen wird das Explorieren und Experimentieren sowie das Interpretieren
von Phinomenen mit Kindern angeregt und beobachtet. Die Studierenden lernen, sich
vor spielerischen und explorativen kindlichen Lernprozessen zuriickzuhalten. M6g-
lichkeiten und Grenzen einer Unterstiitzung kindlicher Explorationen werden auch
unter der Perspektive der bereichsspezifischen Genderproblematik diskutiert.

:: AuBerdem lernen die Studierenden naturwissenschaftliche Lernorte kennen und
bilden Strategien fiir die Zusammenarbeit mit Eltern in Bereichen naturwissen-
schaftlicher Grundbildung aus.

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden verfiigen iiber grundlegende explorative, spielerische und sinn-
liche Erfahrungen, Fihigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit Phinomenen,
(Freihand-)Experimenten, Materialien, Medien, Gerdten und Werkzeugen sowie
naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen.

:: Die Studierenden sind in der Lage, ihr bereichsspezifisches Selbstkonzept und
die eigene Einstellung gegeniiber den Naturwissenschaften zu reflektieren und zu
verbessern.

:: Sie konnen einfache Experimente durchfiihren und interpretieren und da-
mit exemplarisch Vermutungen durch Experimente in iiberpriifbares Wissen
iberfiihren.

:: Sie sind in der Lage, Fragestellungen zu entwickeln und auf naturwissenschaftliche
Erklirungsansitze zuriickzugreifen.

:: Sie verfiigen tiber naturwissenschaftliches Grundwissen und haben neues Wissen
von naturwissenschaftlichen Phinomenen, Gesetzméfligkeiten und Zusammen-
hingen erworben.

:: Sie kennen und verstehen zentrale naturwissenschaftliche Methoden und Arbeits-
weisen (z. B. das Experiment in seiner typischen Schrittfolge: Frage - Hypothese -
Versuchsplanung (mit Kontrollen) - Versuchsdurchfiihrung - Ergebnisdokumen-
tation - Auswertung und Interpretation in Bezug auf die Hypothese), verstehen aus-
gewihlte naturwissenschaftliche Modelle und konnen diese mit eigenen Worten
beschreiben. Exemplarisch haben sie sich mit Grundziigen der historischen Entste-
hung bedeutender wissenschaftlicher Erkenntnisse befasst. An Beispielen haben
sie den Werdegang von Naturwissenschaftlerinnen und Naturwissenschaftlern
kennen gelernt.

:: Sie verfiigen tiber liberblicksartige Kenntnis didaktischer Konzepte, die natur-
wissenschaftliche Grundbildung im Sinne des Scientific-Literacy-Ansatzes zu
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fordern suchen. Sie kennen ausgewihlte Verfahren zur Elementarisierung und
didaktischen Reduktion und kénnen diese adressatengerecht anwenden.

:: Die Studierenden kennen und/oder erproben naturwissenschaftliche Lernorte
(z. B. Naturkunde- oder Science-Museen, Planetarien, Wald, Schiilerlabore, Kin-
dergartenlabore), sind iiber deren didaktische Bedeutung informiert und kénnen
diese Lernorte fiir den angestrebten Lernprozess einschitzen.

:: Sie verfiigen iiber die Kenntnis von Labor- und Sicherheitsbestimmungen sowie
Naturschutzregeln.

:: Sie kennen und beurteilen Literatur, Materialien und Hilfsmittel zur Vermittlung
naturwissenschaftlicher Inhalte im Kindesalter und konnen diese adressatenge-
recht verwenden.

:: Sie haben geiibt, naturwissenschaftliche Anregungssituationen fiir Kinder auszu-
arbeiten und Erfahrungs- und Lernprozesse zu initiieren. Sie konnen Wissensbe-
reiche aus den Naturwissenschaften unter integrativen Gesichtspunkten als Lern-
felder oder Projektthemen aufbereiten.

:: Die Studierenden wissen, dass Kinder bereits iiber bereichsspezifisches »Wissen«
verfiigen. Sie kennen alterstypische Kérper- und Naturerfahrungen sowie be-
reichsspezifische Pri-Konzepte von Kindern und kénnen diese in der Ausdrucks-
weise von Kindern erkennen.

:: Sie konnen eigene und von Vorschulkindern gehegte Alltagsvorstellungen mit
naturwissenschaftlichen Konzepten konfrontieren.

:: Sie erkennen die Wirkung von naturwissenschaftlicher Forschung und deren
Anwendungen auf gesellschaftliche Prozesse und sind fihig, diese kritisch zu
reflektieren.

Lehr- und Lernmethoden

:: Freies und angeleitetes Explorieren und Experimentieren
:: Projektarbeit in Arbeitsgruppen

:: Exkursionen
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4.3.6 Baustein 17: Technik

Vorbemerkung

Technik spielt im Leben von Menschen eine grof3e Rolle. Sie sind von Technik umge-
ben und nutzen die technischen Errungenschaften, umim Alltag besser zurechtzu-
kommen.Technische Bildung zielt daher auf eine sichere, kompetente, mitbestim-
mende und mitgestaltende Teilhabe an der Welt. Es geht also darum, Menschen zu
befihigen, Zusammenhinge zu erkennen und zu verstehen, damit sie mitreden und

entscheiden konnen, wenn es um die Gestaltung der Welt durch und mit Technik geht.

Neben diesem Verstindnis und der Anwendung wie auch Bedienung von technischen
Geriten bedeutet technische Bildung aber auch, aktiv zu werden: kreativ zu sein, et-
was zu erfinden, selbst etwas herzustellen, zu bauen, zu konstruieren, technische
Verfahrensweisen handelnd kennen zu lernen - diese Komponente menschlicher Fa-
higkeiten und Fertigkeiten kommt heute in der Regel zu kurz. Gerade Kinder lernen
aberin erster Linie iiber direkte Umgangserfahrungen. Bedeutsam fiir den frithen
Erwerb positiver Erfahrungen mit Technik ist daher die Ausbildung von Frithpad-
agoginnen: Sie sollten sich sowohl auf die explorativen Aktivititen und Alltagser-
fahrungen der Kinder einlassen und diese in der Interaktion mit ihnen vertiefen als
auch neue Erfahrungen initiieren konnen. In der Auseinandersetzung mit diesen
Themen kénnen auch eigene Vermeidungshaltungen sowie Angste hinsichtlich der
Technik abgebaut und womoglich gar Interessen an technischen Inhalten vermittelt
werden. Eine positive Haltung gegeniiber der Technik ist eine tragfihige Basis dafiir,
dass die betreuten Kinder sich intensiv und lustvoll dem Konstruieren und Bauen,
dem Erforschen und Entdecken technischer Prinzipien, dem Experimentieren und
Erfinden widmen kénnen.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen erweitern ihre didaktischen und methodischen Kompetenzen
und ihre Reflexionsfihigkeit im Bereich der Frithpddagogik.

:: Sie erwerben fachspezifisches Wissen.

:: Sie begreifen Fragen, Ideen und Interessen der Kinder als Lerngelegenheiten und
kennen Méglichkeiten, das forschend-entdeckende Lernen der Kinder in der Inter-
aktion zu erweitern und zu vertiefen.
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:: Sie kbnnen ein Vorhaben planen und realisieren bzw. als Projektthema fassen.

:: Sie verstehen es, adressatengerechte Lernarrangements und anregende Lernum-
gebungen unter Einbeziehung des Genderaspekts zu gestalten. Insbesondere sind
siein der Lage, eine Experimentier-, Technik- oder Forscherecke einzurichten.

:: Die Absolventinnen kénnen aus Auflerungen von Kindern deren Interessen und
Probleme entnehmen und diese auf die Bewiltigung des Verhiltnisses des Men-
schen zur belebten und unbelebten Natur sowie der Bewéltigung des Zusammenle-
bens mit anderen Menschen beziehen.

:: Die Absolventinnen erweitern ihre interaktionellen, diskursiven, argumentativen
Kompetenzen. Sie konnen Fragen und Ideen der Kinder aufnehmen, diese im Hin-
blick auf technische Fragestellungen und Probleme deuten sowie durch entspre-
chende Anregungen weiterfiihren.

:: Sie sind in der Lage, Kinder dabei zu unterstiitzen, tragfihige Begriffe und ein ers-
tes Verstindnis fiir Vernetzungen zu entwickeln, und konnen Kinder dazu anre-
gen, die Welt mitzugestalten und sich als wirksam zu empfinden.

Bildungsinhalte

Fachbezogene Inhalte

:: Die Studierenden sammeln grundlegende Erfahrungen im Umgang mit Materialien,
Werkzeugen, Geriten und einfachen Maschinen.

:: Sie lernen grundlegende technische Funktionszusammenhénge und Herstel-
lungsprozesse kennen sowie elementare technische Verfahrensweisen anzu-
wenden (Planen, Zeichnen, Bauen, Konstruieren, Montieren und Demontieren,
Analysieren).

:: Sie befassen sich (exemplarisch) mit bedeutsamen technischen Erfindungen und
Erfinder/innen und reflektieren iiber Zusammenhénge zwischen Technik, Arbeits-
prozessen, 6konomischen, 6kologischen, naturwissenschaftlichen und gesell-
schaftlichen Bedingungen und Entwicklungen.

:: Sie lernen Konsequenzen von Technikentwicklung und Techniknutzung (auchin
historischen Zusammenhingen) zu bedenken und setzen sich mit biografischen
und geschlechtsspezifischen Einstellungen zur Technik auseinander.

Didaktikbezogene und methodische Inhalte

:: Die Studierenden lernen didaktische Theorien und Prinzipien sowie methodische
Konzeptionen kennen.

:: Sie planen Projekte und fithren diese exemplarisch durch.

:: Sie lernen Kriterien zur Gestaltung von Lernarrangements und Lernumgebungen
kennen und bewerten den didaktischen Nutzen von Lernorten.

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden verfiigen iiber grundlegende Erfahrungen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten im Umgang mit Materialien, Werkzeugen, Geridten sowie einfachen
Maschinen.

:: Sie haben Kenntnisse liber grundlegende technische Funktionszusammenhinge,
Herstellungsprozesse, Entwicklungen, Errungenschaften und Erfindungen und
kennen elementare technische Verfahren.



:: Sie wissen um Zusammenhinge zwischen Technik, Arbeitsprozessen, 6kono-
mischen, naturwissenschaftlichen und gesellschaftlichen Bedingungen und Ent-
wicklungen und kénnen Konsequenzen von Technikentwicklung und -nutzung kri-
tisch bedenken.

:: Die Studierenden haben ein allgemeines Interesse an technischen Phinomenen
und Fragestellungen. Sie sind in der Lage, ihre bereichsspezifische Selbstkon-
zeption zu reflektieren und ggf. zu verindern, und reflektieren (auch eigene) ge-
schlechtsspezifische Einstellungen zur Technik.

:: Die Studierenden kennen Lernorte (Stitten der Kultur-, Natur- und Arbeitswelt)
und konnen deren didaktischen Nutzen einschitzen.

:: Sie haben Medien, die zur technischen Bildung von Kindern angeboten werden, auf
ihren didaktischen Gehalt hin analysiert und bewertet.

:: Die Studierenden konnen Fragestellungen zu den Themenbereichen des Bausteins
entwickeln und (begrenzte) Forschungsvorhaben planen.

:: Die Studierenden konnen die Bedeutung exemplarischer historischer tech-
nischer Entwicklungen fiir die Gegenwart einschitzen. Sie kennen und verste-
hen die Wirkungen technischer Errungenschaften auf gesellschaftliche und 6ko-
logische Zusammenhénge. Sie reflektieren iiber Probleme, Gefahren, Chancen und
Moglichkeiten technischer Entwicklungen und sind in der Lage, ihre Selbstorgani-
sationskompetenz zu verbessern.

Lehr- und Lernmethoden

:: Freies und angeleitetes werktétiges Arbeiten

:: Projektarbeit

:: Exkursionen
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4.3.7 Baustein 18: Religion und Philosophie

Vorbemerkung

Gegenstand des Bildungsbereiches religiose und philosophische Bildung sind die
Vorstellungen der Kinder von sich selbst, der Welt und einem guten Leben. Bei vielen
Kindern sind diese Vorstellungen verbunden mit einer Vorstellung von Gott. Diese
Vorstellungen sind konstitutiv fiir das Selbstkonzept und prigen das Erleben, Den-
ken, Urteilen und Handeln. Sie begegnen als selbstverstindliche Uberzeugungen,
zuversichtliche, aber auch dngstliche Erwartungen sowie als ernsthafte und existen-
zielle Fragen.

Kinder entwickeln diese Vorstellungen in der Interaktion Mutter und Vater (priméren
Bezugspersonen) sowie mit »bedeutsamen Anderenc, zu denen die Frithpidago-
ginnen zihlen. Sie entstehen durch Erlebnisse, Empfindungen und Eindriicke, die
das Kind selbst deutet. Bei der Deutung solcher Wahrnehmungen spielen Beriih-
rungen, Blicke, Gesten, Rituale und vor allem die Sprache auch in Form von Ge-
schichten, Liedern, Sentenzen, Gebeten u. a. eine entscheidende Rolle. Kinder be-
gegnen inihrem Selbstbildungsprozess symbolischen Welten, die sie in der Deutung
ihrer Erlebnisse, Empfindungen und Eindriicke anregen, unterstiitzen und prigen.
Die christliche Religion ist eine solche symbolische Welt.

Philosophische Bildung zielt darauf, die Vorstellungen der Kinder von Gott, sich
selbst, der Welt und einem guten Leben in einem gemeinsamen und dem Alter ange-
messenen Prozess des Nachdenkens zu kliren. Dabei bildet die Vielfalt solcher Vor-
stellungen geradezu eine Voraussetzung philosophischer Bildung. Das gemeinsame
Nachdenken schlief3t die Verwendung und Einiibung elementarer phinomenolo-
gischer, hermeneutischer, analytischer, dialektischer und spekulativer Denkmetho-
den ein: etwas wahrnehmen, die eigene Meinung sagen, klar sprechen, unterschied-
liche Standpunkte austauschen und Einfille duf’ern kénnen. Philosophische Bildung
unterstiitzt die Selbstbildung des heranwachsenden Kindes zu einem selbststindi-
gen und verantwortungsfihigen Subjekt.

Auch die religiose Bildung will die Selbstbildung zu einem selbststindigen und ver-
antwortungsfihigen Subjekt unterstiitzen. In besonderer Weise geht es ihr um jene
Vorstellungen, die mit Gott rechnen (explizite Religion); sie greift aber auch solche
Vorstellungen auf, die ohne Transzendenz auskommen wollen (implizite Religion).
Im Unterschied zur philosophischen Bildung zielt religiose Bildung jedoch zunéchst
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auf die Begegnung und das Vertrautwerden mit Vorstellungen (von sich selbst und
der Welt sowie einem guten Leben), die auf Gott bezogen sind. Sie geht davon aus,
dass Eigenstindigkeit und Verantwortungsbewusstsein in einem elementaren Ver-
trauen zu Gott, zum Selbst und zur Welt begriindet sind.

Qualifikationsziele

Friithpiddagoginnen kennen Theorien, Konzepte und Methoden der religiésen und
philosophischen Bildung mit Kindern und ihren Bezugspersonen. Sie konnen sich
reflektiert zu eigenen Vorstellungen von Gott, dem Selbst, der Welt und einem guten
Leben verhalten. Sie konnen iiber ihr Verhiltnis zu den Vorstellungen und Lebens-
fiihrungspraktiken von Menschen anderer religiéser und sikularer Priagung reflek-
tiert Auskunft geben. Sie konnen religiose und philosophische Themen der Kinder
identifizieren, sie in ihrer Vernetztheit mit anderen Themen wahrnehmen und all-
tags- sowie lebenslaufbezogen religiése und philosophische Bildungsprozesse in-
szenieren. Sie sind in der Lage, Bezugspersonen an religiésen, interreligiosen und
philosophischen Lernprozessen zu beteiligen und sie in ihren eigenen Bildungs- und
Erziehungsvollziigen zu unterstiitzen.

Bildungsinhalte
:: Gesetzliche Grundlagen religiéoser und philosophischer Bildung
--Kinderrechte mit Schwerpunkt der positiven Religionsfreiheit
--religiose, philosophische und ethische Praxis als Bildungs- und Entwicklungsfeld
in den Bildungspldnen
--rechtliche Aspekte konfessioneller Triagerschaft
:: Kinder und Kindheit unter der Perspektive religioser und philosophischer Bildung
-- Merkmale religiosen und philosophischen Fragens
--entwicklungspsychologische Aspekte der Fragen nach Selbst, Welt und einem guten
Leben
-- Religiositédt von Jungen und Madchen
--religiose und sikulare Selbst- und Weltbilder in den Medien und in der Kinderkultur
- die Bedeutung von Bezugspersonen fiir die religiése und philosophische Bildung
von Kindern
:: Grundwissen liber die hdufigsten Religionen (Christentum, Judentum, Islam) sowie
tiber relevante religiése Gemeinschaften
- Bild vom Kind
-- geschichtliche Grunddaten der jeweiligen Religion bzw. religiosen Gemeinschaft,
zentrale Elemente der Fest- und Lebensfithrungspraxis
:: Grundwissen Philosophie
--wichtige Deutungsmuster der philosophischen Tradition
--wichtige philosophische Denkmethoden
--sdkulare Moralbegriindung und Moralgebote
- Verhiltnis von religiosem Glauben und Wissen
:: Frithpidagoginnen als Vermittlerinnen religioser und philosophischer Bildung
--religionspidagogische und philosophiedidaktische Kompetenz als Teil des beruf-
lichen Profils
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-- Rekonstruktion, Konstruktion und Ko-Konstruktion eigener Bilder von Selbst,
Welt und dem guten Leben unter Bezug aufreligiose und philosophische
Traditionen

:: Didaktik und Methodik: Religionspddagogisches Handeln

--mit Formen gelebter Religion vertraut werden

- Theologisieren mit Kindern

:: Didaktik und Methodik: Philosophieren mit Kindern

-- Aufgreifen und Inszenieren des Nachdenkens iiber grundsitzliche Fragen
unseres Lebens

-- Kennenlernen und Anwenden der verschiedenen philosophischen Methoden
(s. 0., Gesetzliche Grundlagen)

:: Didaktik und Methodik: Interreligiéses Handeln

- Prinzipien interreligiosen Handelns (z. B. Reprisentanz, Biografiebezug)

-- Handlungsfelder und Methoden interreligioser Piddagogik (z. B. Gestaltung von
religiés und kulturell bedeutsamen Festen)

:: Qualititsentwicklung der Einrichtung im Bereich religiéser und philosophischer

Bildung

:: Kooperation mit der Grundschule

Lernergebnisse/Kompetenzen

Die Studierenden kénnen

:: die Vielfalt kindlicher Vorstellungen von Selbst, Welt und dem guten Leben wahr-
nehmen, beschreiben, analysieren sowie Herausforderungen und Chancen religi-
oser und philosophischer Bildung benennen.

:: iiber typische Elemente einer christlichen, jiidischen und islamischen Wirklich-
keitsdeutung und ihrer Praxis Auskunft geben.

::ihre eigene religiose bzw. philosophische Prigung sowie die Fragen nach Selbst,
Welt und einem guten Leben fiir viele artikulieren und wertschitzendes und insbe-
sondere inklusives Verhalten religios bzw. philosophisch begriinden.

::ihre Sicht anderer Formen von expliziter und impliziter Religiositit sowie phi-
losophischer Deutungen von Selbst, Welt und einem guten Leben erldutern und
ihre Rollen als Pidagogen inreligiésen und philosophischen Bildungsprozessen
bestimmen.

::unterschiedliche religionspidagogische und philosophische Konzepte von Kinder-
tageseinrichtungen darstellen, vergleichen, einordnen und auf Grund von ausge-
wiesenen Kriterien beurteilen.

:: didaktische Prinzipien einer elementaren religiosen und philosophischen Bildung
in Kindertageseinrichtungen erliutern und umsetzen.

:: Modelle interreligiésen Lernens vorstellen, bewerten und umsetzen.

::religionspidagogische und philosophiedidaktische Kompetenz vernetzen mit
Kompetenzen z. B. im Bereich der Sprach- und Bewegungsforderung sowie der is-
thetischen, medienpidagogischen und interkulturellen Kompetenz.

Lehr- und Lernmethoden

:: Zentraler Input durch Lehrkrifte und Studierende (Referate)

:: Angeleitete Selbstreflexion und Auswertung in Kleingruppen

:: Ubung von Methoden in Kleingruppen und unter Begleitung von Lehrkriiften
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:: Durchfiithrung und Evaluation eines Projektes in einer Kindertageseinrichtung
(Reflektierte und zielgruppenspezifische Auswahl des religiésen bzw. philoso-
phischen Themen- und Handlungsfeldes, Durchfiihrung des Projekts, Auswertung)
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4.3.8 Baustein 19: Ernadhrung

Vorbemerkung

Es gehort zu den Bildungs- und Erziehungsaufgaben von Kindertageseinrichtungen,
Kinder gesund zu erndhren und eine gesundheitsbewusste Esskultur zu unterstiitzen.
Dabei soll sich gesunde Erndhrung mit einem anregenden, dsthetisch-sinnlichen Um-
feld verbinden, das Lust und Wohlbefinden bei den Kindern auslost.

Kinder erleben in Kindertageseinrichtungen vielfiltige Situationen zum Thema Er-
nihrung und Essverhalten: gemeinsames Essen in der Gruppe, Tischdecken, Zuberei-
ten von Mahlzeiten, Anbau von Obst und Gemiise, Einkaufen usw. Sie entwickeln dabei
einerseits erndhrungsbezogenes Wissen (sie kennen bestimmte Nahrungsmittel, ihre
Herstellung oder Herkunft), lernen Speisen und Geschmacksrichtungen kennen und
entwickeln bestimmte Vorlieben. Andererseits erwerben sie soziale Verhaltenswei-
sen, indem sie z. B. benutztes Geschirr abwaschen, Portionen kalkulieren, auf Sauber-
keit und Ordnung achten, Tischsitten aushandeln, Tischgespriche fithren usw.
Naturwissenschaftlich betrachtet ist Erndhrung unentbehrlich fiir Lebensfunkti-
onen und Leistungen des Menschen. Von ihr hingt das Wohlbefinden ab - und auch



eine gelingende Bildungsarbeitin Kindertageseinrichtungen. Erndhrungsbezogene
Probleme nehmen in unserer Gesellschaft zu, und gerade deshalb ist es wichtig, dass
Kinder gesundheitsbewusste Einstellungen zu Essen, Trinken und Korper entwi-
ckeln und sich gesundheitsbewusst verhalten. Kinder- und Jugendschutz, Eltern-
und Familienbildung und die Institutionen Familie und Kindertageseinrichtungen
nehmen sich deshalb der Erndhrung und dem Erndhrungsverhalten als iibergreifen-
des Thema an. Frithpidagoginnen miissen sich der Relevanz dieses Themas bewusst
sein, denn das Erndhrungsverhalten sowie individuelle Einstellungen und Hal-
tungen zu Ernihrung sind von zentraler Bedeutung fiir die korperliche und seelische
Entwicklung von Kindern und die Herausbildung von kindlichem Gesundheitsbe-
wusstsein, Wohlbefinden und Partizipation. Aulerdem sind sie eng mit psychischen,
sinnlichen und emotionalen Entwicklungsprozessen verbunden.

Qualifikationsziele

:: Den Absolventinnen ist die Relevanz des Themas im Hinblick auf die psychischen,
sinnlichen und emotionalen Entwicklungsprozesse von Kindern bewusst.

:: Die Frithpidagoginnen besitzen Kenntnisse iiber die Ansitze und Konzepte kind-
licher Bediirfnisse (z. B. die Bediirfnispyramide nach Maslow und die verschie-
denen Formen der Ernihrungspyramide), der Alltags- und Lebenswelt und Lebens-
bewiltigung (z. B. Ansitze von Hans Thiersch und Lothar B6hnisch) hinsichtlich
der Erndhrung und Esskultur im Kindesalter.

:: Sie konnen ihre Kenntnisse von unterschiedlichen Esskulturen, Ernihrung, Essen
und Essverhalten in den pddagogischen Alltag integrieren.

:: Sie sind in der Lage, sich mit ausgewédhlten Themen aus den Bereichen Erndhrung
und erndhrungsbedingte Krankheiten im Kindesalter, Essen und Erndhrungsge-
wohnheiten sowie Konsum und Werbung, auch im Kontext zur pidagogischen Pra-
xis, auseinander zu setzen und deren Bedeutung vor Kindern und Eltern transpa-
rent darzustellen.

Bildungsinhalte
:: Grundlagen der Erndhrungslehre, wie:
-- Ndhrstoff- und Energiebedarf von Midchen und Jungen
-- Hunger und Sittigung
--Bestandteile der Nahrung, wie Vitamine, Mineralien, Spurenelemente
- Bedeutung des Trinkens
-- Empfehlungen fiir eine vollwertige Ernihrungsweise (Ernihrungspyramide)
-- Stoffwechsel
-« Produktion und Verarbeitung von Lebensmitteln (Convenience-Produkte, »Kinder-
lebensmittel«, Bio-Produkte, Zusatzstoffe und Erginzungsmittel)
- Zubereitung von Lebensmitteln
- Saisonbedingte und regionale Lebensmittel
- Bedeutung der sensorischen Wahrnehmung
- Geschmack und Zubereitung von Lebensmitteln
:: Erndhrung und erndhrungsmitbedingte Krankheiten im Kindesalter, wie:
--Fehl- und Mangelernihrung
-+ Essstorungen
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--Uber- und Untergewicht

-- Stoffwechselerkrankungen

-- Allergien, Neurodermitis
:: Erndhrung, Essen und Essverhalten, wie:

- Erndhrung im Kindesalter

-« Erndhrungsformen

- Zubereitung von Nahrung

--Erndhrung und Hygiene

- Gestaltung von Speiseplinen

-- Gestaltung von Esssituationen

- Nachhaltige/zukunftsfihige Gestaltung der Ernihrung
:: Konsum und Werbung, wie:

- Konsumverhalten von Kindern

-- Einfliisse von Werbung und Medien auf kindliche Bediirfnisse und Essverhalten
:: Erndhrung und Essen als soziales Konstrukt, wie:

--soziokulturelle Entwicklung von Essen, Esskultur

-- Essgewohnheiten und -traditionen unter Beriicksichtigung von Lebensstilen, Lebens

lagen, kultureller Einbettung etc.
-- Gesundheitsorientierte Erndhrung bei geringem Einkommen
--Erndhrung und Essen in Familien und Kindertagseinrichtungen

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden verfiigen iiber grundlegendes Wissen aus dem Bereich der Er-
nihrungslehre. Sie besitzen vertiefte Kenntnisse zur Erndhrung im Kindesalter
und zur Gestaltung von Speiseplinen. Sie konnen Esssituationen gestalten und be-
riicksichtigen dabei die Anforderungen an Hygiene.

:: Sie besitzen angemessene Kenntnisse liber ernihrungsbedingte Krankheiten und
sind in der Lage, die Kinder gesundheitsfordernd zu unterstiitzen.

:: Sie haben ein systematisches und wissenschaftlich fundiertes Wissen aus den Be-
zugswissenschaften, die fiir das Verstehen der soziokulturellen Entwicklung von
Essen, Esskultur, Essgewohnheiten und -traditionen relevant sind.

Lehr- und Lernmethoden

:: Exkursionen, z. B. Markterkundungen und Besuche in Betrieben der Lebensmittel-
erzeugung und -verarbeitung

:: Biografiearbeit

:: Pro-Kontra-Debatte/Streitgesprich

:: Infoecke

:: Projekt-/Wandzeitung

:: Praxisorientierte Arbeitsformen zur Sensorik und zur Vor- und Zubereitung von
Lebensmitteln
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4.3.9 Baustein 20: Gesundheit und Krankheit

Vorbemerkung

Gesundheit und Krankheit gehéren zu jedem Leben. Sie sind aber auch soziale Kons-
trukte, die von Individuen, gesellschaftlichen Gruppen und sozialen Systemen mit
unterschiedlichen Interessen, Machtanspriichen und Wirkungsvermogen gestaltet
werden, d. h,, sie sind perspektivengebunden und verdnderbar. Frithpidagogik
hat die Aufgabe, Kindern und Bezugspersonen in diesem Themenfeld Orientierung
zu geben, ihre Fihigkeiten zur Privention und Stabilisierung von Gesundheit zu
stirken sowie einen akzeptierenden Umgang mit Krankheit zu unterstiitzen und zu
fordern. Kinder erleben Gesundheit und Krankheit an sich und anderen: im fami-
lidren Umfeld, bei anderen Kindern, in der Kindertageseinrichtung, in der Schule.
Sie erleben Pflegebediirftigkeit von Kindern und Erwachsenen und begegnen dem
Tod. Immer wieder werden sie - wie Erwachsene auch - damit konfrontiert, dass sie
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selbst und andere, ihnen nahe stehende Personen kérperlich und seelisch verwund-
bar sind. Je nach ihrer familidren Situation und Lebenslage entwickeln sie Strategien
zum Umgang mit und zur Bewéltigung von Gesundheit und Krankheit.

Die Pidagogik hat die Aufgabe, den Umgang mit diesen Erfahrungen zu unterstiitzen
und Kindern zu helfen, ein eigenes Gesundheitskonzept zu entwickeln, aber auch ge-
sundheitliche Einschrinkungen und die Endlichkeit des Lebens bei sich selbst und
beianderen Kindern zu akzeptieren, psychisch zu verarbeiten und ihnen reflektiert
zubegegnen. Dabei hat die Priavention einen herausragenden Stellenwert, und der
Paradigmenwechsel von der defizit- zur ressourcenorientierten Sichtweise von Ge-
sundheit ist hilfreich.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen kénnen beurteilen, wie sie bei Kindern Gesundheit férdern
und Krankheiten vermeiden oder aber deren Folgen mindern helfen. Sie kennen
Theorien der biologischen, sozialen und gesellschaftlichen Dimensionen von Ge-
sundheit und Krankheit. Sie kennen die gesundheitspolitischen Diskurse und re-
flektieren sie im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen.

:: Sie vertreten vor Kindern und Eltern eine ressourcenorientierte Sichtweise und
koénnen auf der Grundlage wissenschaftlicher Konzepte, vor allem des Salutogene-
semodells, im Alltag der Kindertageseinrichtung so handeln, dass Gesundheit ge-
fordert, stabilisiert und verbessert wird.

:: Innerhalb der Institution wissen sie Bedingungen so zu gestalten, dass die Kinder
bei der Gestaltung ihrer Gesundheit unterstiitzt werden.

:: Sie unterstiitzen Kinder in der Entwicklung gesundheitsorientierten Bewusstseins
durchihr eigenes Vorbild sowie durch Stirkung des kindlichen Selbstbewusstseins
und der Konfliktfihigkeit. Sie verhelfen Kindern zur Wahrnehmung von Symp-
tomen und Entwicklungen ihres eigenen Korpers und stirken sie im Umgang mit
Beeintriachtigungen bei sich selbst und anderen.

:: Sie sind in der Lage zu erkennen, wenn Kinder von Gewalt oder Vernachldssigung
betroffen sind, und wissen tiber die Unterstiitzungsmoglichkeiten durch Recht und
Institutionen der Jugendhilfe Bescheid. Sie konnen einschitzen, wann fiir Kinder
Gefahr im Verzug ist, und wissen, wie sie unter diesen Umstinden mit den Bezugs-
personen umgehen.

:: In der Arbeit mit Eltern konnen sie Formen der Gesundheitsférderung und Mog-
lichkeiten des Gesundheitssystems vermitteln. Sie beraten Eltern bei der Wahrneh-
mung der Vorsorgeuntersuchungen und entwickeln gemeinsam mit ihnen Konzep-
tionen fiir gesundheitsforderliches Handeln und Verhalten.

:: Sie sind in der Lage, problematische Beziehungen zwischen Eltern und Kindern
wahrzunehmen, im Team ihre Beobachtungen darzustellen und mit Kollegen wei-
tere Schritte zu besprechen.

:: Sie kdnnen im Team Konzeptionen zur sozialrdumlichen Gesundheitsférderung
entwickeln und realisieren. Sie beteiligen sich im Rahmen von Projekten an Akti-
onen zur Gesunderhaltung von Kindern und ihren Bezugspersonen.
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Bildungsinhalte
Die Bildungsinhalte des Bausteins beruhen auf Ergebnissen der Gesundheitswissen-
schaft, der Kindheits- und Familienforschung, der klinischen Psychologie und der
Jugendhilfeforschung. Die Studierenden lernen die Hiaufigkeit und Bedeutung von
Gesundheit und Krankheiten von Kindern in Krippe, Kindergarten und Grundschule
kennen.
:: Epidemiologie
-- Grundlagen, Fragestellungen und Forschungsergebnisse
--Individual- und sozialmedizinische Aspekte von Gesundheit und Krankheit
-- Moglichkeiten und Grenzen von Klassifikationssystemen (ICD 10, DSM IV)
:: Bedingungskontext und Erkldrungsansitze fiir Gesundheit, Krankheit und Behin-
derungim Kindesalter
-- Grundlagen und Anwendungsbereiche der Risiko- und Schutzfaktorenkonzeption
-- Grundlagen und Anwendungsbereiche der Salutogenesekonzeption
-- Lebenswelten von Kindern in ihrer Bedeutung fiir kérperliche, geistige und seelische
Gesundheit und Entwicklung
-- Soziale Ungleichheit und ihre Folgen (Einfluss von Alter, Geschlecht, Schicht, Ethnizitit,
Kultur) fiir die soziale, mentale und emotionale Entwicklung (vgl. Baustein Diversity)
-- Auswirkung der Erkrankungen von Eltern/Bezugspersonen
- Vernachlissigung und Gewalt (kérperliche, seelische und sexuelle) und ihre Folgen
fiir die korperliche und seelische Gesundheit von Kindern
-- Gesundheitsverhiltnisse und -verhalten (Ernihrung, Bewegung, Umwelteinfliisse)
- Sozialmedizinische Grundkenntnisse von relevanten seelischen und kérper-
lichen Krankheiten
:: Handlungsansitze und Interventionsstrategien:
-« Methoden zur Aktivierung des Gesundheitspotenzials und der Gesundheits-
kompetenz von Kindern
-- Abwigung zwischen Selbsthilfemafinahmen und Interventionen des
Gesundheitssystems
-- Pddagogisch bewusster Umgang mit chronisch kranken Kindern
-- Gesundheitsbezogene Zusammenarbeit mit Eltern und interdisziplinire
Kooperationen
-- Gesundheitsférderung und Methoden der Kooperation mit Bezugspersonen aus
unterschiedlichen Lebenswelten/Kulturen
- Kenntnis und Darstellung von Modellen guter Praxis

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden setzen sich mit Theorien von Gesundheit/Krankheit sowie Ansétzen
und Modellen der Gesundheitsférderung und Krankheitspriavention auseinander. Sie
erldutern verschiedene Erklirungsmodelle und Einflussfaktoren zur Sozio- und Psy-
chogenese und deren Implikationen fiir Gesundheitsférderung und -erziehung.

:: Die Studierenden lernen, Entstehung, Anamnese und Risiko- bzw. Schutzfaktoren
hiufiger Erkrankungen und Entwicklungsstorungen im Kindesalter auf der Ba-
sis von wissenschaftlichen Studien, Leitlinien und gesundheitswissenschaftlicher
Grundlagenliteratur einzuschétzen.
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:: Sie lernen Mafinahmen der Privention und Fritherkennung kennen und wissen um
die Ebenen und Formen der Kooperation mit Eltern, Bezugspersonen und Vertre-
tern von Institutionen.

:: Sie beherrschen epidemiologische Grundbegriffe und verfiigen iiber grundlegende
Kenntnisse von medizinischen, psychosozialen, sozio6konomischen und eth-
nischen Faktoren bei der Entstehung von Krankheit.

:: Sie verstehen, interpretieren und bewerten gesundheitswissenschaftliche Studien
und Gesundheits- und Sozialberichte sowie andere Datenquellen.

:: Sie erkennen die Bedeutung von Gesundheit und Krankheit in ihrer eigenen Bi-
ografie und kénnen fiir sich selbst gesund erhaltende Faktoren identifizieren.

Sie entwickeln Einfiihlungsvermagen fiir ihre berufliche Rolle und schirfen ihre
Wahrnehmung und Sensibilitét fiir gesundheitliche Belastungen von Kindern.

Lehr- und Lernmethoden

:: Biografiearbeit

:: Projektarbeit

:: Informationsbesuche bei Institutionen
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4.3.10 Baustein 21: Sexualpadagogik

Vorbemerkung

Sexualitdt ist eine grundlegende Lebensenergie, die die korperlichen und seeli-
schen Bediirfnisse nach Lust, nach Fortpflanzung, nach intensiver Kommunikation
und nach Anerkennung hervorbringt und begleitet. Von daher ist Sexualitit nicht
aufihre genitalen Anteile beschrinkt zu denken, sondern bezieht Bediirfnisse nach
Zartlichkeit, nach kérperlichem Kontakt und nach intensivem kérperlichen Erle-
ben mit ein. Kinder erfahren Sexualitit in verschiedenen Kontexten. Ihre sexuelle
Sozialisation ist geprigt von kulturellen und normativen Vorstellungen und Prak-
tiken. Wie sie ihre Sexualitdt ausagieren, ist daher - auch in der Kindertageseinrich-
tung - sehr unterschiedlich. Darauf miissen Friithpddagoginnen vorbereitet sein. Vor-
aussetzungen hierfiir sind Selbstreflexion und Sensibilisierung fiir das Thema sowie
fiir die sozialisationsbedingten Unterschiede und deren Auswirkungen auf die Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern.

Im Sozialisationsprozess eignen sich Kinder ihre sexuellen Anteile von Korperlich-
keit und die entsprechenden Zuschreibungen an. Sie konstruieren ihre Geschlecht-
sidentitit (»doing gender«) und sexuelle Orientierung im Spiel, in der Nachahmung,
in der Kontrastierung und spiter auch iiber die Kognition. Bildung besteht in diesem
Kontext in der zunehmenden Fihigkeit, die eigenen Bediirfnisse im Hinblick auf Ge-
schlechtsidentitit und -orientierung zu erkennen und in einem gegebenen Rahmen
zu befriedigen sowie auch die Bediirfnisse anderer wahrzunehmen und zu akzep-
tieren. Sie besteht aber auch darin, Frustrationen zu verarbeiten und konstruktiv zu
wenden, die aus unerfiillbaren sexuellen Bediirfnissen oder nicht erwiderten Ge-
fiihlen der Zuneigung entstehen. Sexualpidagogik als Teil der Frithpidagogik setzt
sich mit Formen des Zusammenlebens, Geschlechtlichkeiten und sexuellen Orien-
tierungen auseinander. Wihrend in der modernen Gesellschaft genitale Sexualitit,
Erotik und Liebe partiell und zeitweilig dissoziiert sind, versucht die Sexualpddago-
gik, diese drei Dimensionen zu verbinden, damit Kinder sich an einer solchen Ver-
bindung zumindest in ihren ersten Lebensjahren orientieren konnen. Ihr geht es
um eine normative Orientierung, die Kinder nicht in allen gesellschaftlichen Berei-
chen und auch nicht immer in ihren privaten Lebenswelten vorfinden: um verbind-
liche Beziehungen, personliche Bindung, Verantwortung fiir das Selbst und fiir das
Gegeniiber.
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Sexualitat umfasst Be-
dirfnisse nach Zartlich-
keit, nach kérperlichem
Kontakt und Erleben und
spielt damit auch in der
Kita eine Rolle.

Frihpadagoginnen
brauchen Selbstreflexion
und Sensibilitat fur das
Thema Sexualpadagogik.

Sexualpadagogik ist Teil
der Frihpadagogik und
setzt sich mit Formen
des Zusammenlebens,
Geschlechtlichkeiten und
sexuellen Orientierungen
auseinander.
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Sexualpiddagogik hat die Aufgabe, Kindern die erforderlichen Informationen zu ver-
mitteln und sie bei der Suche nach ihrer sexuellen Identitit und Orientierung zu un-
terstiitzen. Sie vermittelt dabei zwischen den Konstruktionen und Wertvorstellun-
gen der Gesellschaft und denen der kindlichen Lebenswelten. Heute sind Kinder
iiber die Medien stindig sexualisierenden, auf Konsum von Waren zielenden Rei-
zen ausgesetzt, denen sich die Eltern hdufig nicht widersetzen, und werden dadurch
in bislang unvorstellbarer Weise sexualisiert. Es gibt zu diesem Thema leider noch
keine wissenschaftlichen Studien. Frithpddagoginnen haben sich jedoch situativ mit
diesen Konstruktionen zu befassen, die in einer pluralen Gesellschaft unterschied-
lich sind. Sexualpddagogik hat - wie die gesamte Frithpddagogik - die Funktion, Kin-
dern Moglichkeiten und Grenzen der eigenen Konstruktionen aufzuzeigen. Kinder
miissen erkennen und verarbeiten, wenn ihre Zuneigung, ihre Liebe und ihr Bediirf-
nis, geliebt zu werden, im Gegeniiber keine Resonanz findet.

Qualifikationsziele

= Frihpidagoginnen kennen die theoretischen Konstrukte der Sexualwissenschaft
und der Sexualpddagogik. Sie kennen Erscheinungsformen und Ausdrucksmog-
lichkeiten kindlicher Sexualitit in unterschiedlichen Entwicklungsphasen. Sie wis-
sen, dass Sexualitit ein wesentlicher Bestandteil der Entwicklung und der Identi-
titsbildung ist, und sind in der Lage, Kinder in diesem Prozess zu unterstiitzen.

:: Sie gehen situativ auf Fragen und Themen von Kindern ein und vermitteln ihnen In-
formationen zu Fortpflanzung, individueller Sexualitit und sexuellen Beziehungen
in kindgerechter Sprache, die die korperliche Beschaffenheit der Geschlechter
und die Bedingungen und Prozesse der Fortpflanzung klar benennt. Sie verkniip-
fen sachliche Informationen mit dem Lust- sowie mit dem Beziehungsaspekt der Se-
xualitit, sodass Kinder zu ihrer eigenen Sexualitit wie auch zu der anderer Kinder
und Bezugspersonen ein positives Verhiltnis entwickeln kénnen.

:: Sie haben differenzierte, auf wissenschaftlichen Erkenntnissen fu3ende Vorstel-
lungen von Geschlechtsidentititen und geschlechtlichen Orientierungen und kon-
nen Kinder bei deren Entwicklung angemessen unterstiitzen. Sie sehen die Le-
bensformen von Kindern, die z. B. nicht beiihren leiblichen Eltern oder in einer
heterosexuellen Familie aufwachsen, nicht als defizitir, sondern erkennen die
Stiarken, die im Aufenthalt bei einer Pflegefamilie oder einer Adoption bzw. einem
Heimaufenthalt liegen. So konnen sich zum einen auch diese Kinder mit ihren Be-
zugspersonen in der Gruppe angenommen fiithlen und in ihrer Identitdtsentwick-
lung gefordert werden, zum anderen wird die positive Haltung aller Kinder zur
Vielfalt der Lebenswelten gestirkt.

:: Sie orientieren sich an einer Aushandlungsmoral, die dem einzelnen Kind seine
Wiirde als sexuelles Wesen zugesteht und es darin férdert, die Grenzen seiner In-
timsphére zu setzen und auch die anderer zu respektieren. Sie sorgen dafiir, dass
in den zeitlichen und rdumlichen Voraussetzungen der Einrichtung Schamgrenzen
beriicksichtigt werden kénnen.

:: Sie erkennen Gefihrdungen von Kindern durch sexuelle Gewalt und kénnen pro-
fessionell reagieren, um Kinder zu schiitzen. Sie kennen jedoch auch die Kon-
textabhingigkeit von sexuellen Wiinschen und Handlungen und reflektieren diese
im Team, bevor sie auflerhalb der Einrichtung Unterstiitzung suchen.
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:: Sie haben ihre eigene sexuelle Entwicklung und die Bedeutung von Sexualitit in
ihren personlichen Beziehungen reflektiert und konnen von daher die Lustorien-
tierung kindlicher Auflerungen und Handlungen zugewandt und kenntnisreich
begleiten.

:: Sie akzeptieren plurale Gestaltungen und Orientierungen im Hinblick auf sexu-
elle Beziehungen, soweit diese sich mit den Menschenrechten und den in Deutsch-
land geltenden gesetzlichen Regelungen vereinbaren lassen. Sie respektieren die
Bewertungen von Bezugspersonen aus anderen Lebenswelten und vermitteln zwi-
schen den unterschiedlichen Vorstellungen.

:: Im Team thematisieren sie sexuelle Anteile der Entwicklung von Kindern.

:: Fiir die Bearbeitung von Konfliktfillen nutzen Frithpidagoginnen die vorhande-
nen Netzwerke bzw. erweitern diese ggf. um spezifische Institutionen, in denen se-
xuelle Entwicklungen oder Grenziiberschreitungen im Zentrum stehen.

Bildungsinhalte

:: Die Sexualpddagogik ordnet Ergebnisse anderer Disziplinen in den Kontext der Leit-
wissenschaft Erziehungswissenschaft ein.

:: Wie Sexualitdt und sexuelle Sozialisation definiert und normiert werden, unterliegt
historisch, politisch und sozial bedingten Konstruktionen und Normen. Die Kenntnis
und kritische Analyse sexueller Identititen, Orientierungen und Lebensformen, ihrer
gesellschaftlichen Konstruktionen und ihrer Widerspiegelung in der eigenen sexuel-
len Sozialisation ist Grundlage fiir eine reflektierte Sexualpiddagogik.

:: Eine zweite Grundlage sind Kenntnis des menschlichen Koérpers und iiber moderne
Methoden der Fortpflanzung.

:: Drittens ist die Kenntnis sexueller Ausdrucks- und Erscheinungsformen erforderlich,
die sich schon im Mutterleib entwickeln und mit Alter, Entwicklung und sozialem Kon-
text des Kindes wandeln.

:: Diese drei Komponenten - sozial- bzw. sexualwissenschaftliche, medizinische und
psychologische Kenntnisse - werden fiir die Sexualpddagogik fruchtbar gemacht, in-
dem die verschiedenen Funktionen von Sexualitdt - Lust, Beziehung, Fortpflanzung,
Identititsstabilisierung - aus der Perspektive der Pidagogik analysiert und in Hand-
lungsoptionen fiir Frithpidagoginnen iibersetzt werden.

:: Neben den Analysen und Reflexionen der positiven Seiten von Sexualitit ste-
hen Erkenntnisse zu sexueller Gewalt in allen Formen (Missbrauch in der Familie,
Zwangsprostitution von Kindern, Kinderpornographie) und werden u. a. durch Rekurs
auf die Menschenrechte reflektiert sowie in Unterstiitzungsstrategien fiir betroffene
Kinder umgesetzt.

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen ihre sexuellen Bediirfnisse und reflektieren ihre Geschlecht-
sidentitit und ihren geschlechtlichen Habitus.

:: Sie wissen, dass sexuelle Auf3erungen und Spiele von Kindern zu einer gesunden Ent-
wicklung gehoren.

:: Sie sind in der Lage, die Hegemonie der Zweigeschlechtlichkeit und die Geschlechtsrol-
len zureflektieren und die Entwicklung anderer Formen von Geschlechtlichkeit (wie
Homosexualitit) und geschlechtlicher Orientierung (wie Bisexualitit) padagogisch zu
begleiten.
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:: Sie nehmen die Bediirfnisse von Kindern nach Zirtlichkeit, Beriihrung, Kérperkontakt
im Kontext ihrer gesamten Entwicklung wahr und ermutigen sie, eigene Formen des
Ausdrucksund der Befriedigung zu finden.

:: Sierespektieren die individuellen Schamgrenzen und unterstiitzen Kinder bei der Wah-
rungihrer Intimsphére.

:: Sie sind in der Lage, pidagogisch auf sexuelle Ubergriffe - auch verbaler Art - von Kin-
dern gegeniiber Erwachsenen und Kindern zu reagieren und Grenzziehungen verstind-
lich zu machen.

:: Sie konnen die Vielfalt von sexuellen Beziehungen und Orientierungen wertschitzen
und ihre Haltung in der pddagogischen Arbeit zum Ausdruck bringen.

:: Sie kennen die vielfiltigen Formen von Elternschaft (homosexuelle Eltern, kiinstliche In-
semination) und konnen Kinder aus entsprechenden Beziehungen in ihre (sexual-)pida-
gogische Arbeit einbeziehen.

:: Sie konnen Informationen zu Fortpflanzung und Sexualitéit kindgerecht vermitteln.

:: Sie sind in der Lage, Sexualitét in verschiedenen Bildungsbereichen (z. B. in der Spra-
chentwicklung) zu thematisieren.

:: Sie kdnnen Eltern aus unterschiedlichen Lebenswelten bei der sexuellen Entwicklung
ihrer Kinder unterstiitzen.

:: Sie halten den Spagat zwischen extrem unterschiedlichen Orientierungen der Bezugs-
personen aus und konnen mit ihnen iiber traditionelle und moderne Sichtweisen ebenso
kommunizieren wie liber fundamentalistische Weltanschauungen, in denen wissen-
schaftliche Erkenntnisse negiert, Glaubenssitze verabsolutiert und Andersdenkende
nicht respektiert werden. Sie wissen, dass es solche Ansichten nicht allein bei Muslimen,
sondern auch bei Christen und Fundamentalisten anderer geistiger Herkunft gibt.

:: Sie konnen mit Kindern und ggf. mit Eltern Projekte gestalten, in denen auch die sexuelle
Entwicklung thematisiert wird.

:: Sie sind in der Lage, auch behinderten Kindern Zugang zu ihren sexuellen Bediirfnissen
zu ermoglichen.

:: Sie konnen Hinweise von Kindern iiber Erlebnisse im Bereich von Sexualitét (im Eltern-
haus, in den Medien) wahrnehmen und dariiber mit den Kindern spielerisch oder verbal
kommunizieren oder mit den Eltern Kontakt aufnehmen.

:: Sie kennen Ursachen, Erscheinungsformen und Folgen sexueller Gewalt.

:: Sie nehmen Anzeichen von sexueller Gewalt in Spielverhalten und Auf3erungen von Kin-
dernwabhr.

:: Sie wissen, wie sie sich beim Verdacht auf sexuelle Gewalt gegen die Eltern zu verhalten
haben und wie sie Unterstiitzung im Team und im Rahmen der 6rtlichen Netzwerke
erhalten.

:: Sie sind in der Lage, im Team Themen der kindlichen sexuellen Entwicklung anzuspre-
chenund zureflektieren.

:: Sie kennen kindgerechte Medien fiir die Sexualpiddagogik.

:: Sie konnen Forschungsfragen zu Themen der sexuellen Sozialisation und Sexualpiddago-
gik formulieren und unter Anleitung bearbeiten.

Lehr- und Lernmethoden
:: Informations-Input
:: Gruppenarbeit und Rollenspiele
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:: Beobachtungen in Praxisphasen
:: Biografiearbeit
:: Aufstellungen
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Medienkompetenz ist
eine wichtige Kulturtech-
nik, um am gesellschaft-

lichen Leben teilzuhaben.

Kinder lernen und ent-
wickeln sich von Geburt
an in einer von Medien
gepragten Gesellschaft.

Medienpadagogik orien-
tiert sich an den Medie-
nerfahrungen der Kinder
und greift ihre Impulse
kreativ auf.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

4.3.11 Baustein 22: Medienpadagogik

Vorbemerkung

Leben und Lernen in modernen Kommunikationsgesellschaften bedeutet Leben und
Lernenin einer Medienwelt. Zuginge zu Menschen, Informationen sowie Bildung in
privaten und 6ffentlich beruflichen Kontexten werden durch Medien erschlossen.
Der Erwerb von Medienkompetenz gehort zu den wichtigen Kulturtechniken, die ein
Mensch beherrschen muss, um aktiv und mitgestaltend am gesellschaftlichen Leben
teilzuhaben.

Medienkompetenzist als ethische und sozialverantwortliche Handlungskompetenz
zu verstehen, durch die der Einzelne Medieninhalte und -prozesse kritisch beleuchten
und reflexiv auf das eigene Handeln anwenden kann. Medienkompetent ist, wer tech-
nische Medien zu bedienen und einzusetzen versteht und um die Zusammenhinge
der Mediensysteme weif3. Des Weiteren gehort zur Medienkompetenz die Fihigkeit
zur kreativen und innovativen Mediengestaltung und -nutzung (vgl. Neuf3, 2005). Be-
wertungswissen und bewusste Nutzung sind dafiir notwendige Kompetenzen. Kin-
der lernen und entwickeln sich von Geburt an in einer von Medien geprigten Ge-
sellschaft. Die medialen Kontexte, in denen Mddchen und Jungen aufwachsen, sind
dabei ebenso individuell wie ihre Zugangs- und Nutzungsmoglichkeiten. Die sozi-
ale Herkunft von Midchen und Jungen kann, neben kulturellen, geschlechterspezi-
fischen und entwicklungsbedingten Faktoren, iiber Chancen oder Risiken der Me-
diennutzung entscheiden. Medien beeinflussen nicht allein kindliches Verhalten,
sondern auch Spiel und Kommunikation. Kinder erweitern und bereichern ihr Bild
von der Welt und von sich ebenso stark in direkter Interaktion mit ihrem sozialen
Umfeld wie durch Erfahrungen, Erlebnisse und Kompetenzen im Umgang mit Me-
dien. Auf der Grundlage ihrer jeweiligen Entwicklungsphasen suchen Middchen und
Jungen Antworten aufihre Fragen in medialen Botschaften und Symbolen. Hier setzt
medienpddagogisches Handeln der Frithpadagogik an. Als Erziehungsziel in der
Frithpddagogik ist Medienkompetenz konzeptionell festzuschreiben. Medienpida-
gogik orientiert sich an den Medienerfahrungen der Kinder, greiftihre Impulse kre-
ativ auf und unterstiitzt Mddchen und Jungen in der gestalterischen Anwendung.

Auch in der Ausbildung von Frithpidagoginnen sind medienpddagogisches Handeln
und mediales Denken innerhalb der unterschiedlichen Bildungsbereiche zu veran-
kern. Neben technischen Fertigkeiten fiir den handelnden Umgang mit unterschied-
lichen Medien sind vor allem entwicklungspsychologische, soziologische sowie
neurobiologische Kenntnisse unabdingbar fiir das Umsetzen nachhaltiger medien-
padagogischer Ansitze. Die Nutzung von Fotografie, Computer, Tonaufnahmen und
Video in der Projektarbeit wie auch zur Beobachtung und Dokumentation gehéren
zum Handwerkszeug der Frithpidagoginnen.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen kennen Medienarbeit in Theorie und Praxis; sie entwickeln
selbststindig Konzeptionen und Methoden medienpidagogischer Arbeit mit Print-
und elektronischen Medien.



:: Sie sind in der Lage, Medienarbeit ganzheitlich auszugestalten und Kinder dabei zu
unterstiitzen sowie Medien als Kommunikations- und Gestaltungsmittel in Lernsi-
tuationen aktiv zu nutzen.

:: Sie konnen Midchen und Jungen geméaf3 ihrem Entwicklungsstand und individu-
eller Medienbiografie begleiten und emotionale Medienerlebnisse thematisie-
ren. Sie sind in der Lage, mediale Bilder und Metaphern (stereotype Rollenzuwei-
sungen) als Kulturform kritisch zu reflektieren.

:: Die Absolventinnen stellen das Kind in den Mittelpunkt ihres medienpidago-
gischen Handelns und setzen bei den Kompetenzen und dem Forschergeist/der
Neugierde der Kinder an. Sie konnen kindliche Bediirfnisse, Interessen oder The-
men aufgreifen und fiir die kreative und reflektierte Verwendung von Medien nutz-
bar machen.

:: Sie sind befihigt, die Eltern und die Mediennutzung im hiuslichen Kontext inihr
medienpidagogisches Handeln einzubeziehen.

:: Sie konnen Medienpidagogik im Kontext von Spiel und Bewegung verorten.

:: Die Absolventinnen entwickeln technisches Verstiandnis (Grundlagenwissen) zur
selbsttitigen Aneignung neuer Techniken.

:: Sie konnen Gerite zur Aufnahme von Bild und Ton sowie Computer gestalterisch
und kreativ einsetzen.

:: Sie kdnnen Projekte einer handlungsorientierten Pidagogik im Feld traditioneller
und moderner Medien zur Férderung einer differenzierten Wahrnehmung und Ge-
staltung planen, dokumentieren und auswerten.

Bildungsinhalte

:: Grundlagen der Medienpddagogik: ihre Begriffe, Handlungsmodelle und Theorien

:: Relevante Grundlagen der Medientheorie, insbesondere der Medienpddagogik in-
nerhalb der Pidagogik der frithen Kindheit

:: Ansitze, Projekte und Szenarien einer handlungsorientierten Medienpadagogik
im Feld der traditionellen und modernen (elektronischen) Medien mitihren Zei-
chenund Strukturen

:: Erkenntnisse zur pddagogischen Anwendung von linear bzw. zeitlich orientierten
Medien wie Buch, Schrift, Horspiel, Musik

:: Erkenntnisse zur pddagogischen Anwendung von integral orientierten Medien wie
Bild, Foto, Video, Fernsehen

:: Erkenntnisse zur pddagogischen Anwendung von kérperbezogenen Aspekten der
Medien: Bedeutung der Bewegung mit allen Beziigen und Verkniipfungen (Korper-
gefiihl, Motorik, Raumorientierung, emotionale, affektive und rationale Ebenen) in
Wahrnehmungs- und Gestaltungsprozessen

:: Kriterien zur Beurteilung von Medienprodukten und ihren Inhalten (Biicher,
Filme, Horspiele, Lern- und Spielsoftware, Werbung) aufihre pidagogische Eig-
nung und Einflussnahme

:: Wissen um den technischen Umgang mit Medien und experimentelle Auseinander-
setzung mit potenziellen Einsatzmoéglichkeiten und Handlungsspielrdumen

:: Aufbau bewusster Mediennutzung (Kernmedien) in der Kindheit auf Grund
neuester Erkenntnisse (Mediendaten, Neurowissenschaften, Psychologie,
Sozialwissenschaften)
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:: Reflexion des eigenen Lern- und Lebensumfelds, von Entwicklungspotenzialen
und Risiken des Medienumgangs iiber die eigene Mediensozialisation bis zur
Lernbiografie

:: Verkniipfung von divergenten und komplexen Systemen in Medienlandschaft und
Bildungsbereichen, Vermittlung von Wahrnehmungsdivergenzen, Polarititen und
paradoxen Erscheinungen

:: Kenntnisse einzelner Medienkategorien (Schrift, Sprache, Bild, Ton: Grundlagen
von Kinderbiichern bzw. Geriten) und didaktisches Wissen um die praktische Me-
dienanwendung im pidagogischen Kontext

Lernergebnisse/Kompetenzen
:: Die Studierenden konnen die reflektierende Medienbetrachtung und -wirkungsfor-
schung im Kontext der Lebenswelt der Kinder (z. B. hidusliche Mediensozialisation,

Medienzielgruppe Kind, Rollenbilder) anwenden.

:: Sie erschliefBen den Kindern praktisch erprobenden und iibenden Umgang mit Me-
dien und bestimmte Lehr- und Lernformen.

:: Sie wissen mit Medien wie Fotografie (Bild) und Klangbearbeitung (Ton) und Com-
puternim Hinblick auf Spiele und Lernsoftware umzugehen.

:: Sie setzen Medien kompetent fiir Forschung, Recherche und Ergebnisdarstellung
ein (Beobachten, Analysieren, Entwickeln).

:: Die Studierenden gestalten medienvermittelte Lernprozesse:

-- (Bilder-)Biicher: Beobachten, Vergleichen, Unterscheiden, Erfinden (Kreativitit);
Herausarbeiten von Gefiihlen, Modelle sozialen Miteinanders

-- Fotografie: Kameratechnik, Bildgestaltung, fotografisches Erarbeiten der Alltags-
welt; Projekte mit Kindern

-- Horspiel/Klangbearbeitung: individuelles selektives Horen, Anlidsse zum
Gesprich, Handlungswahrnehmung als Index fiir Kinderthemen, Téne und
Klinge, Erzeugung, Exploration von Klingen, Ténen sowie deren Aufnahmemég-
lichkeiten, Klanggestaltung durch Verkniipfung von Klingen und »Erfindung«
von Klingen; Projekte mit Kindern

-- Video: Bild- und Tongestaltung, das bewegte Bild, Video im Alltag der Kindertages-
einrichtung, Filmsprache, Konstruktion von »Welt« und »Wirklichkeit«

-- Computer: Multimediale Sicht des Computers, Bild, Ton, Text, Lern- und Spiel-
programme, Kreativitit; gestaltende Einbindung in ein Projekt (Schreib-/Lese-/
Bild kompetenz etc.)

:: Die Studierenden entwickeln handlungsorientierte Vermittlungsmethoden. Dabei
sind folgende methodische Zuginge einzubeziehen:

-- Umgang mit Medien an sich, Verarbeitung und Reflexion eigener Medienerfahrungen,
explorativ gestaltender Einsatz von Medien.

-- Aktive Medienarbeit als Teil eines bildungsbereichsiibergreifenden Projektes, in dem
Medien begleitend sowie kommunikations- und interaktionsférdernd wirken und
als Zugang zur Themenerschlieffung dienen.

:: Sie wenden unterschiedliche Medien kreativ an und beziehen sie in entwicklungs-
relevante Bildungsprozesse ein.

:: Sie analysieren Medien kritisch und kniipfen an die individuellen Medienerfah-
rungen der Midchen und Jungen an.

:: Sie konnen kindliche Medienerfahrungen im Gesprich aufgreifen und bearbeiten.
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Lehr- und Lernmethoden
:: Projektarbeit

Literatur

Aufenanger, S. & Six, U. (Hrsg.). (2001). Handbuch Medien: Medienerziehung friih be-
ginnen. Themen, Forschungsergebnisse und Anregungen fiir die Medienbildung von
Kindern. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung.

Baacke, D. (1999). Handbuch Medien: Medienkompetenz. Modelle und Pro-
jekte/Bundeszentrale fiir politische Bildung. Bonn: Bundeszentrale fiir politische
Bildung.

Bachmair, B. (2006). Medienerziehung im Kindergarten - 10 Antworten. Verfiigbar
unter: http://www.nibis.de/nlil/chaplin/portal/html/Lernen/kinder_und_medien/
medienerziehung_im_kindergarten.pdf

Hiither, J., Schorb, B. & Brehm-Klotz, C. (Hrsg.). (2005). Grundbegriffe Medienpida-
gogik. Miinchen: KoPid.

Laewen, H.-J. & Andres, B. (Hrsg.). (2006). Forscher, Kiinstler, Konstrukteure. Werk-
stattbuch zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen. Berlin Cornelsen
Scriptor.

Moser, H. (2006). Einfiihrung in die Medienpiddagogik. Aufwachsen im Medi-
enzeitalter (4., iberarbeitete und aktualisierte Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Neuf3, N. (2005). Medienbildung als eigenstindiges Lern- und Themenfeld in den Bil-
dungskonzeptionen des Kindergartens. (ver6ffentlichtes Gutachten zum Berliner
Kiga-Bildungsprogramm.) In: medien impulse, (1) 2005, S. 59-64.

4.4 Arbeitsfeld und Institution
Kindertageseinrichtungen sind das erste 6ffentliche, institutionelle Setting, mit dem Die Kita ist das erste

Eltern und Kinder konfrontiert werden. Fiir Kinder ist es meist die erste Erfahrung offentliche, institutionelle
. ImiRi ih h fii 1 . Setting, mit dem Eltern
einer regelmifigen Trennung von ihren gewohnten Bezugspersonen, fiir Elternein ||\ konfrontiert

wichtiger Schritt der vertrauensvollen Ubergabe ihres Kindes in die Hiinde einer werden.
ausgebildeten Fachkraft. Dieser kommt dabei eine zentrale Verantwortung fiir die
Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder zu.

Neben der Kompetenz zum Umgang mit den Kindern miissen die ausgebildeten Fach-
krifte daher auch die Besonderheiten dieser Ausgangslage angemessen beriicksich-
tigen: die politische, rechtliche und organisatorische Rahmung einer 6ffentlichen Er-
ziehungseinrichtung, die M6glichkeiten und Notwendigkeiten einer zielfiihrenden
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern sowie die Spezifika und Eigenarten der eige-
nen beruflichen Rolle.
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Die Anforderungen an
Kitas als moderne soziale
Dienstleistungsangebote
fir Familien sind hoch:
Sie sollen sowohl bil-
dungspolitische Erwar-
tungen erfiillen als auch
die soziale Integration
fordern.

Kenntnisse von frithpada-

gogischen Arbeitsfeldern,

sowie ihr Bezug zu ande-
ren Institutionen und Be-
rufsgruppen sind wichtig
fir die Entwicklung einer
eigenen professionellen
Identitat.

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

Das Wissen iiber die Entwicklung und die aktuelle Lage des Arbeitsfeldes Kinderta-
geseinrichtung sowie die Besonderheiten im Unterschied zur Schule und zu anderen
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sind hierbei ebenso von Belang wie die
spezifischen Bedingungen der Kindertageseinrichtungen in ihrer féderalen Veran-
kerung an der Schnittstelle zwischen Bildungs-, Sozial- und Erziehungswesen.

Kindertageseinrichtungen haben sich in den letzten Jahren immer stirker zu moder-
nen sozialen Dienstleistungsangeboten fiir Familien entwickelt. Sie sind in besonde-
rer Weise mit den bildungspolitischen Erwartungen einer frithen Férderung jedes
einzelnen Kindes konfrontiert, ebenso aber auch mit der zusitzlichen sozialpoli-
tischen Herausforderung einer sozialen Integration von Kindern aus benachteiligten
Haushalten. Zudem sind die Anforderungen an Effizienz, Wirtschaftlichkeit, Quali-
tét, Flexibilitit und Kundenorientierung von Kindertageseinrichtungen erheblich
gestiegen. Neben der sozial- und bildungsbezogenen Qualitit der Arbeit mit den Kin-
dern gewinnen das Management der Einrichtung, Qualititsentwicklung und (Selbst-)
Evaluation wachsende Bedeutung, auf die die kiinftigen hochschulausgebildeten
Fachkrifte durch ihr Studium vorbereitet sein miissen.

Um sich ihrer besonderen Rolle als erste professionelle Bezugsperson des Kindes be-
wusst zu werden und daraus eine fachlich-professionelle Identitit zu entwickeln, die
sich von der elterlichen unterscheidet, miissen sich die Studierenden der Frithpid-
agogik mitihrem eigenen Berufsbild, mit den Besonderheiten berufsmifliger Erzie-
hung sowie mit der Geschichte des eigenen und der angrenzenden Berufe auseinan-
der setzen. Dieser Anspruch wird in den Bausteinen 23-27, »Beruf, Arbeitsfeld und
Institution«, »Rechtliche und politische Grundlagen«, »Management in Bildungs-, Er-
ziehungs- und Betreuungseinrichtungenc, »Qualititsmanagement« und »Ubergiinge
im Kindesalter«aufgegriffen.

4.4.1 Baustein 23: Beruf, Arbeitsfeld und Institution

Vorbemerkung

Die Kenntnis von Institutionen und Arbeitsfeldern der Frithpiddagogik, ihrer histo-
rischen, politischen und kulturellen Bedingtheiten sowie ihrer Beziige zu anderen
Arbeitsfeldern, Institutionen und Berufsgruppen ist eine Grundlage dafiir, die ei-
gene berufliche Biografie reflektieren und gestalten und das eigene berufliche Tun
einordnen zu konnen sowie im Verlauf der Ausbildung und Berufspraxis eine eigene
professionelle Identitit zu entwickeln.

Im Studium sollte gleichrangig neben der Wissensaneignung iiber Institutionen und
Arbeitsfelder in Deutschland und Europa die fachliche und personliche Auseinan-
dersetzung mit Selbst- und Fremdbildern in Bezug auf die Berufsrolle, mit dem An-
spruch und Moglichkeiten der Umsetzung lebenslangen Lernens sowie mit der Ent-
wicklung eines professionellen Selbstbildes und Habitus stehen.



Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen verfiigen liber systematisches Wissen und Verstindnis im Hin-
blick auf historische und aktuelle, nationale wie internationale Entwicklungen des
Berufsfeldes und seiner Rahmenbedingungen.

:: Sie haben einen Uberblick und exemplarisch vertieftes Wissen iiber Institutio-

nen und Arbeitsfelder der Frithpidagogik inihren organisatorischen und pidago-
gischen Aspekten.

:: Sie kdnnen Chancen und Grenzen multiprofessioneller und institutioneniibergrei-
fender Kooperationen einschitzen.

:: Sie wenden zentrale Begrifflichkeiten und theoretische Modelle zum Selbst- und
Fremdbild sowie zu Aspekten der beruflichen Identititskonstruktion an.

:: Sie verfiigen in Bezug auf sich selbst und ihren beruflichen Alltag iiber eine kri-
tische und reflektierte Haltung, die ihnen die Ausiibung einer professionellen Be-
rufsrolle unter Einbeziehung der eigenen Personlichkeitsmerkmale und auf der Ba-
sis eines reflektierten Welt- und Menschenbildes erméglicht.

:: Sie identifizieren sich mit ihrem Beruf als pidagogische Fachkraft und setzen sich
fiir Kinder, Familien und ihre Berufsgruppe ein.

:: Sie arbeiten an der Entwicklung eines realititsnahen, professionellen und selbst-
wirksamen Selbstbildes und eines pidagogischen Ethos.

Bildungsinhalte

:: Geschichte der institutionellen Kleinkinderziehung und der einschldgigen Berufs-
ausbildungen, insbesondere des Berufs des Frithpddagogen

:: Uberblick iiber Institutionen und Arbeitsfelder der Frithpidagogik (Krippe, Kin-
dergarten, Spiel- und Lernstube, Schule, Hort, Heim, Familienbildung und -bera-
tung, Kindertagespflege) in ihren organisatorischen und pidagogischen Aspekten
:: Exemplarische Vertiefung historischer und aktueller Entwicklungen von aus-
gewihlten Institutionen und Arbeitsfeldern, insbesondere der Ausbildung von
Frithpiddagoginnen.

:: Modelle und Konzepte multiprofessioneller und institutioneniibergreifender Ko-
operation, insbesondere im Zusammenhang mit Kindertageseinrichtungen (z. B.
Familienzentren)

:: Nationale und internationale aktuelle Entwicklungen der institutionellen Frithpad-
agogik und der damit verbundenen beruflichen Perspektiven

:: Der Professionalisierungsdiskurs im Tétigkeitsfeld der frithkindlichen Bildung

:: Theorien und Begrifflichkeiten zur Entwicklung beruflicher Identitit und zur Ge-
staltung beruflichen Rollenhandelns

:: Auseinandersetzung mit dem individuellen Zugang zur Berufsrolle und zum eige-
nen Verstindnis des Verhiltnisses von Bildung und Erziehung

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden setzen sich aus unterschiedlichen Perspektiven mit dem sich wan-
delnden Berufsbild auseinander und kénnen historische und aktuelle Entwicklun-
gen des Berufes reflektiert einordnen.

:: Sie systematisieren Arbeitsfelder und Institutionen der Frithpidagogik in Deutsch-
land und in Europa hinsichtlich ihres geschichtlichen Wandels und ihres aktuellen
Status sowie ihrer Zielgruppen und Zielsetzungen.

151



152

Die Bausteine friihpadagogischer Studiengange

:: Sie kennen den Diskurs liber die Professionalisierung frithpiddagogischer Berufe und
vertretenin dieser Frage eine begriindete eigene Position.

:: Sie setzen sich mit immanenten Konfliktstrukturen in sozialpidagogischen Arbeits-
feldern sowie mit Chancen und Grenzen ihrer Auflosung auseinander.

:: Die Studierenden haben ein Bewusstsein iiber die Bedeutung eines individuellen, bi-
ografisch und fachlich verankerten Berufsprofils. Sie reflektieren ihre persénlichen
Zuginge zur zukiinftigen Berufsrolle und ihre eigene Bildungsgeschichte und neh-
men diese als einen lebenslangen Prozess wahr.

:: Sie kennen die Bedeutung von Selbst- und Fremdbildern fiir die pidagogische Praxis.

:: Sie sind in der Lage, durch Kommunikation und Reflexion das eigene Selbstbild zu
iiberdenken und zu modifizieren.

Lehr- und Lernmethoden
:: Hospitation

:: Forschungsauftrag

:: Biografiearbeit
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4.4.2 Baustein 24: Rechtliche und politische Grundlagen

Vorbemerkung

Kenntnisse der rechtlichen und politischen Grundlagen von Kindertageseinrich-
tungen sind Voraussetzung fiir ein Verstindnis der Systeme, Strukturen und Rah-
menbedingungen, die mit dem Arbeitsfeld verkniipft sind, und bereiten fiir einen
angemessenen Umgang mit den verschiedenen fachlichen und nicht-fachlichen Ak-
teuren und Personen im Arbeitsfeld und in den angrenzenden Gebieten vor.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen besitzen Kenntnisse der fiir ihr Arbeitsfeld relevanten Rechts-
grundlagen und ihrer Anwendung sowie der bildungs-, familien- und sozialpoli-
tischen Grundlagen, Strukturen und Systeme.

:: Sie kennen die wichtigsten Strukturen des Bildungs-, Sozial- und Erziehungswe-
sens sowie die entsprechenden rechtlichen Beziige.

:: Sie haben sich im Uberblick mit den friithkindlichen Bildungsplinen auseinander
gesetzt und konnen deren Bedeutung fiir die tigliche Arbeit einschétzen. Sie sind
inder Lage, diese Pline zu interpretieren und umzusetzen.

:: Rechtssetzungen unterschiedlicher Rechtssysteme kénnen sie in Beziehung set-
zen und Fallkonstellationen aus der Praxis der Einrichtung auf der Grundlage der
Rechtslage wie auch der Rechtssprechung beurteilen und einordnen.

:: Sie sind in der Lage, die besondere Positionierung der Kindertageseinrichtungen
im Bildungs-, Sozial- und Erziehungswesen einzuordnen und die sich daraus erge-
benden Besonderheiten bei der Gestaltung dieses Bereichs abzuleiten.

:: Sie haben ein kritisches Verstindnis von politischen Entscheidungsfindungen so-
wie von den unterschiedlichen Verbindungen zwischen politischem Willen und
Handeln auf den verschiedenen foderalen Ebenen und kénnen die Umsetzung vor
Ort entsprechend einordnen.

:: Sie kennen die Besonderheiten des Handlungsfeldes der Kinder- und Jugendhilfe
und kénnen die Unterschiede zwischen 6ffentlichen, freigemeinniitzigen und pri-
vatgewerblichen Trigern einschitzen.

Bildungsinhalte

:: Aufbau des deutschen Bildungs-, Sozial- und Erziehungswesens

:: Grundkenntnisse alternativer Strukturen im internationalen Vergleich

:: Entwicklung der Bildungs-, Familien- und Sozialpolitik in Deutschland unter Be-
riicksichtigung der unterschiedlichen politischen Instrumente (Gesetze, Verord-
nungen, Erlasse etc.), féderalen Ebenen und Akteure der einzelnen Politikbereiche

:: Interpretation und Umsetzung von Bildungsplidnen
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Kenntnisse der recht-
lichen und politischen
Grundlagen bilden die
Voraussetzung fir ein
Verstandnis der Struktur
und der Rahmenbedin-
gungen von Kitas.
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:: Aufbau des deutschen Rechtssystems mit den Grundlinien des Kinder- und Ju-
gendhilferechts, des Familienrechts und des Schulrechts: Rechtssystematik und
Rechtssprechung

:: Gesetzlicher Auftrag, Aufgaben, Struktur und Triager der Kinder- und Jugendhilfe;
Grundlagen der Schulorganisation

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden sind mit dem Aufbau und den Besonderheiten des deutschen Bil-
dungs- und Erziehungssystems vertraut. Sie konnen die einzelnen Stufen dieses
Systems und seine teilweise sehr unterschiedlichen Ausformungen in den Lindern
einordnen.

:: Sie haben Kenntnis von der Entwicklung der Bildungs-, Familien- und Sozialpolitik
in Deutschland. Die Studierenden kennen die verschiedenen Ebenen und Akteure
der Familien- und Sozialpolitik und verfiigen tiber fundiertes Wissen zu aktuellen
Entwicklungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie der Bildungspolitik.

:: Die Studierenden kennen den grundsitzlichen Aufbau des deutschen Rechtssys-
tems, die wichtigsten Grundlinien der UN-Kinderrechtskonvention, des Grund-
gesetzes, des Kinder- und Jugendhilferechts und seiner Reformen sowie des
Schulrechts. Sie kennen im Bereich des Kinder- und Jugendhilferechts sowie des
Schulrechts aktuelle Diskussionen, die fiir die Triger der Einrichtungen und fiir
die 6ffentliche Jugendhilfe relevant sind. Die Studierenden kennen die allgemeinen
Rahmenbedingungen des Kinder- und Jugendschutzes, insbesondere die recht-
lichen Regelungen zum Schutzauftrag bei Kindeswohlgefihrdung, zur Férderung
von Kindern, Kindertagespflege, Bedarfsplan, Aufsichtspflicht, Datenschutz und
Elternrechten.

:: Die Studierenden sind befédhigt, rechtliche Regelungen auf die ihnen zugrunde lie-
genden politischen Konzepte und Kontroversen zu beziehen und so ihre Relativi-
tit, aber auch normative Wirkung zu analysieren.

Lehr- und Lernmethoden

:: Uberblicksvorlesungen

:: Planspiele anhand von Rechtsféllen
:: Fallanalyse

:: Politisches Fachexpertengesprich
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4.4.3 Baustein 25: Management in Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen
Vorbemerkung

Eine qualitativ hochwertige Pddagogik braucht Rahmenbedingungen, die sie unter- Ein am Bildungs-, Erzie-
stiitzen und férdern. Ein am Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrag ausge- hungs- und Betreuungs-
ich Ich hd . foab Kk . auftrag ausgerichtetes
richtetes Management, welches auch dem erweiterten Autgabenspektrum von Kin- Management schafft die
dertageseinrichtungen gerecht wird, ist daher von zunehmender Bedeutung und Rahmenbedingungen fiir

stellt entsprechende Anforderungen an die Ausbildung von Friithpidagoginnen. Sie qualitativ hochwertige

. . . . Padagogik.
miissen auf diese Aufgaben - von Personalentwicklung zu Konzeptentwicklung und 808

Vernetzung - vorbereitet werden und die dafiir n6tigen Managementkompetenzen
erwerben.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen kennen die allgemeinen und berufsfeldspezifischen wissen-
schaftlichen Grundlagen und Methoden der Organisations- und Managementlehre,
insbesondere in den Bereichen Marketing und Finanzierung.

:: Sie konnen allgemeine und spezifische Managementmodelle auf den Kindertages-
bereich iibertragen und sinnvoll mit Bildung, Erziehung und Betreuung verbinden.

:: Sie setzen ihr Wissen und Verstidndnis gezielt fiir die kritische Analyse von Rah-
menbedingungen und fiir die Identifizierung typischer Handlungsanforderungen
beziiglich Organisation und Management in ihrem Arbeitsfeld ein.

:: Die Absolventinnen konnen sachliche und personelle Ressourcen fiir die Umset-
zung von Planung und Konzeption einschitzen sowie realisierbare Finanzierungs-
strategien entwickeln.

:: Sie sind mit Konzepten zur Vernetzung vertraut und kénnen diese planen, umset-
zen und reflektieren.
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Bildungsinhalte

:: Grundlagen allgemeiner und spezieller Managementtheorien

:: Grundlagen der sozialriumlichen Netzwerkarbeit

:: Uberblick iiber die plurale Trigerlandschaft sowie deren Trigersysteme und
-strukturen

:: Kenntnisse in Bedarfsplanung und Entwicklung von Vernetzungsstrategien im So-
zialraum (Vernetzung und Kooperation mit anderen Kindertages- und Bildungs-
einrichtungen, Zusammenwirken im Gemeinwesen, interdisziplinire Arbeit mit
Jugendhilfestationen, Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen (Kin-
der- und Jugendhilfe sowie Grundschule))

:: Ausgewidhlte Methoden und Instrumente der Organisationsentwicklung unter be-
sonderer Beriicksichtigung ihrer Verwendbarkeit im Bereich der Kindertagesein-
richtungen und im Schulmanagement

:: Finanzierung von Kindertageseinrichtungen

:: Controllingsysteme und -instrumente

:: Marketing, Offentlichkeitsarbeit, Sponsoring und Fundraising

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen spezifische Methoden und Instrumente der Organisati-
onsentwicklung fiir den Bereich der Kindertageseinrichtungen. Dazu gehdrenu. a.
Projektmanagement, Teamarbeit und Teamentwicklung, Supervision und kollegi-
ale Beratung sowie Beschwerdemanagement. Dariiber hinaus sind sie in der Lage,
die wichtigsten Ansétze der Organisationsentwicklung im Bereich des Schulma-
nagements zuzuordnen.

:: Sie kennen und verstehen die Grundlagen und die Aufgabenbereiche des Personal-
managements sowie die daraus resultierenden Aspekte der Handlungsplanung und
Organisation fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen.

:: Die Studierenden haben Kenntnis iiber die besondere Struktur sowie die prak-
tische Abwicklung der Finanzierung der Kinderbetreuungseinrichtungen in den
einzelnen Bundesliandern.

:: Sie kdnnen die neueren Controllingsysteme und -instrumente einordnen und deren
Bedeutung fiir Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen bewerten.

:: Sie sind mit strategischen und konzeptionellen Grundlagen des Sozialmarketings
und der Offentlichkeitsarbeit sowie des Sponsoring und Fundraising vertraut.

:: Die Studierenden kennen Grundlagen der sozialrdumlichen Netzwerkarbeit.

:: Die Studierenden besitzen einen Uberblick iiber die plurale Trigerlandschaft so-
wie deren Trigersysteme und -strukturen.

:: Sie verfiigen tiber Kenntnisse der Bedarfsplanung und Entwicklung von Vernet-
zungsstrategien im Sozialraum. Sie haben einen Begriff von Vernetzung und Ko-
operationen mit anderen Kindertages- und Bildungseinrichtungen, vom Zusam-
menwirken im Gemeinwesen und von der interdiszipliniren Arbeit mit anderen
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe. Sie verfiigen iiber ein Verstind-
nis von Netzwerken als Vermittlungsinstanzen, die Lernprozesse férdern und
unterstutzen.

:: Die Studierenden besitzen vertiefende Kenntnis beziiglich der Zusammenarbeit
zwischen Kindertageseinrichtungen, Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe
und der Grundschule sowie der Gestaltung des Ubergangs in die Grundschule.
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Lehr- und Lernmethoden

:: Finanzanalyse

:: Projektarbeit (z. B. zur Erstellung eines Marketingkonzepts)
:: Netzwerkanalyse
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4.4.4 Baustein 26: Qualitaitsmanagement

Vorbemerkung

Prozesse und Verfahren des Qualititsmanagements und der Qualitdtsentwicklung Kontinuierliches Qua-
werden auch in Kindertageseinrichtungen immer wichtiger. Als Leitungsaufga- litistsmanagement und
ben zielen sie auf eine Bestandsaufnahme, Zielklarung und Zielfindung, Mafinah- ?ennivgvfilcﬁ: grtzn%uﬁu“rtzi
menplanung und Umsetzung sowie auf die Evaluation von pddagogischen Prozes- Organisation und Um-
sen und Abliufen innerhalb der Gesamtorganisation ab. Zentrale Schritte hierfiir setzung padagogischer

P lasslich.
sind die Herstellung von Transparenz durch festgelegte Dokumentationsformen, foresse Hneriassie

die Feststellung der erreichten Qualitat sowie ihre Sicherung und kontinuierliche
Weiterentwicklung.

Qualifikationsziele
:: Die Absolventinnen erwerben grundlegende und exemplarisch vertiefte Kennt-
nisse iiber Ziele, Begrifflichkeiten, Konzepte, Verfahren und Instrumente des
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Qualitdtsmanagements und der Evaluation in Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe.

:: Sie verfiigen iber grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse tiber Mog-
lichkeiten der Selbst-, Fremd- und Peerevaluation.

:: Sie sind in der Lage, friithpidagogische Konzeptionen und pidagogisches Handeln
auf der Grundlage von Qualititskriterien zu analysieren und zu bewerten.

:: Die Studierenden kennen Funktionen und Inhalte einer Konzeption, auch im histo-
rischen und linderiibergreifenden Vergleich. Sie konnen im Team an der Erarbei-
tung bzw. Weiterentwicklung der piddagogischen Konzeption aktiv und zielgerich-
tet mitwirken.

:: Sie setzen sich selbstreflexiv mit den angewandten Methoden und Ergebnissen der
eigenen Arbeit auseinander.

:: Sie erwerben die fachlichen und methodischen Grundlagen fiir die qualitativ
hochwertige Erstellung einer neuen oder die Uberpriifung einer vorhandenen
Einrichtungskonzeption.

:: Sie konnen organisatorische Abldufe in der Einrichtung auf der Grundlage von
Qualitiatskriterien analysieren und bewerten.

:: Sie kdnnen ihr Wissen und Verstindnis gezielt fiir die Planung und Weiterentwick-
lung von organisatorischen und pidagogischen Abldufen und Prozessen ins Team
einbringen.

:: Sie konnen Evaluationsverfahren bedarfsgerecht auswihlen. Sie sind in der Lage,
den Einsatz von Methoden und Instrumenten der Evaluation, des Qualititsmanage-
ments und der Qualititsentwicklung theoretisch fundiert und reflektiert im Team
zu planen und umzusetzen.

:: Sie haben die Fihigkeit, aus der Evaluation Zielperspektiven und Handlungsstrate-
gien abzuleiten.

:: Sie kennen die Funktion von Leitbildern und ihren Stellenwert im Qualititsmanage-
ment sowie Grundsitze und Elemente der Leitbildentwicklung und konnen im
Team an der Entwicklung eines Leitbildes aktiv und zielgerichtet mitwirken.

:: Sie kdnnen sich auf der Basis ihrer Analyse der Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von Bildungsprogrammen bzw. -empfehlungen, Qualitits(management)-
handbiichern und Kriterienkatalogen begriindet fiir oder gegen ihre Verwendung
entscheiden.

:: Sie sind in der Lage, inhaltliche Vorgaben von Bildungsprogrammen, Qualitéts-
(management)handbiichern und Kriterienkatalogen bei der Erstellung oder Wei-
terentwicklung einer Einrichtungskonzeption zu integrieren.

Bildungsinhalte

:: Grundbegriffe der Qualitit, Qualititssicherung und -entwicklung in der Kinder-
und Jugendhilfe

:: Leitbilder und Qualititsziele

:: Qualitdtskriterien und Qualititsstandards im Bereich der frithpiadagogischen
Arbeit

:: Qualititsmanagementverfahren: Ziele, Inhalte und Anwendungsfelder in der Kin-
der- und Jugendhilfe (Qualititshandbiicher, Giitesiegel, etc.)
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:: Evaluation: Verfahren und Instrumente, Evaluationsstandards, Selbstevaluation

:: Formulierung von Zielen, Qualititskriterien und Qualititsstandards

:: Funktionen und Inhalte einer Konzeption, Verfahren und Methoden der
Konzeptionsentwicklung

:: Konzeptionen im historischen und linderiibergreifenden Bereich

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden kennen die Qualititsphilosophie, Konzepte, Abldufe und Metho-
den des Qualititsmanagements nach DIN ISO 2000ff, nach dem EFQM-Modell sowie
den Ansatz des Total Quality Managements (TQM).

:: Sie kennen den besonderen Stellenwert von Selbstevaluation in der pidagogischen
Arbeit und haben Kenntnisse iiber einschligige Methoden und Instrumente.

:: Sie kdnnen an der Entwicklung von partizipativen Modellen fiir Evaluationspro-
zesse aktiv und zielgerichtet mitwirken.

:: Sie kennen methodische Ansitze der Zielfindung und Zielformulierung und kénnen
Ziele auf unterschiedlichen Ebenen erkennen und formulieren.

:: Sie kennen Ziele, Inhalte und Ergebnisse der Nationalen Qualitdtsinitiative im Sys-
tem der Tageseinrichtungen fiir Kinder sowie weitere einschligige Ansitze des
Qualitdtsmanagements und der Qualititsentwicklung im frithpidagogischen Be-
reich und kénnen diese in die Qualititsdiskussion einordnen.

:: Sie besitzen vertiefte Kenntnisse der Inhalte und Verfahren eines ausgewihlten
Qualititsmanagement-Ansatzes im System der Tageseinrichtungen fiir Kinder.

:: Sie gewinnen einen Einblick in die Giitesiegel-Debatte und positionieren sich zu
Fragen von Inhalten, Niitzlichkeit und Aufwand piddagogischer Giitesiegel.

:: Sie erwerben ein Grundverstindnis von Qualititsdimensionen und -kriterien im
frithpddagogischen Bereich und kennen empirisch gesicherte Zusammenhénge
zwischen Qualitdtsdimensionen, der Qualitit pidagogischer Umwelten und kind-
licher Entwicklung bzw. Bildungsprozessen und -ergebnissen.

:: Die Studierenden sind in der Lage, ihr Wissen iiber kindliche Entwicklung und iiber
padagogisch-didaktische Herangehensweisen fiir die Einschitzung vorhandener
Qualitdtskriterien und fiir die Formulierung eigener Qualitdtskriterien zu nutzen.

Lehr- und Lernmethoden

:: Planspiel

:: Konzeptionsanalyse

:: Theorie-Praxis-Transfer
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4.4.5 Baustein 27: Ubergange im Kindesalter

Vorbemerkung

Von der Familie in die Krippe, von der Krippe in den Kindergarten, vom Kindergar-
ten in die Schule kommen - institutionelle Uberginge kennzeichnen nicht nur den
Wechsel von einer Institution in die nichste. Sie sind auch Ausdruck einer sozial und
individuell inszenierten Entwicklungsrhythmik im Lebenslauf. Ubergingen kommt
eine Mittlerfunktion zwischen der zuriickliegenden und der noch ungewissen zu-
kiinftigen Lebensphase zu. In Ubergiingen verbinden sich soziale mit persénlichen
Erwartungen, institutionelle mit individuellen Potenzialen und Risiken. Sie fiih-
ren im Spannungsfeld von Kontinuitit und Diskontinuitit bestenfalls zu einem



nachhaltigen Entwicklungssprung und schlimmstenfalls zu einem kaum aufhol-
baren Riickschritt. Uberginge sind gesellschaftlich, institutionell und juristisch
vorstrukturiert. Zugleich sind sie emotional aufgeladen, zeigen einen Statuswech-
sel an und stellen an das Kind, die Familie und das Einrichtungspersonal geballte
Anforderungen.

Ubergiinge lassen sich von verschiedenen theoretischen Standpunkten aus model-
lieren, z. B. soziologisch im Konzept der Ubergangsriten oder sozialpsychologisch
als gesellschaftliche Selektionssituation, entwicklungspsychologisch im Konzept
der Entwicklungskrisen oder der Entwicklungsaufgaben oder unter dem Blick-
winkel eines Wandels des begrifflich-kognitiven Weltverstindnisses (conceptual
change) als Bildungsiibergang. Okosystemisch betrachtet tangieren Uberginge ver-
schiedene Systemebenen. Vor diesem Hintergrund werden sie als kritisches Lebens-
ereignis interpretiert oder im Modell der Transition als ko-konstruktiver Prozess.
Die Bewiltigung von Ubergiingen erschlief3t sich risiko- und ressourcenorientiert
aus der Perspektive der Resilienzforschung oder fihigkeitsorientiert als Lernpro-
zess zur Entwicklung von Ubergangskompetenz. Neben den theoriebasierten Mo-
dellierungen des Phiinomens Ubergang zeigen empirische Studien, wie Kinder und
Erwachsene Uberginge inihrer sozialen Wirklichkeit bewiltigen und ihre Uber-
gangskompetenzen fiir kiinftige Situationen nutzen.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen konnen die Bedeutung von Ubergiingen der Kinder fiir deren
Entwicklung zwischen dem ersten Lebensjahr und dem Grundschulalter angemes-
sen einschitzen.

:: Sie konnen die unterschiedlichen Bewiltigungsformen von Kindern (und deren El-
tern) in Ubergangssituationen erkennen und verstehen.

:: Sie konnen Ubergangssituationen an den iiblichen Ubergingen im friihkindlichen
Bereich bis zur Grundschule begriindet und methodisch gestalten.

:: Sie sind in der Lage, ein Eingew6hnungskonzept mit Eltern und dabeiauch L6-
sungen fiir kritische Situationen zu entwickeln.

:: Sie kennen Beobachtungs- und Analyseverfahren am Ubergang zur Schule. Sie wis-
senum die Grenzen ihrer Kenntnisse und wo sie sich in besonderen Fillen Hilfe ho-
len kénnen.

:: Sie sind in der Lage, auf abgebende und aufnehmende Einrichtungen (ein-
schlieflich der Familie) angemessen zuzugehen und ein dialogisches Konzept
zur Entwicklung einer gemeinsamen Gestaltung von Ubergangssituationen zu
unterbreiten.

:: Sie kennen die Probleme der Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule
und haben Vorstellungen entwickelt, wie diese iiberwunden werden kénnen.

Bildungsinhalte

:: Im Kontext von Ubergangssituationen gebrauchte Grundbegriffe wie Gatekeeping,
Statussymbolisierung, Kritisches Lebensereignis, Transition, Institution, Flexible
Schuleingangsphase u. a.
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tiert bewaltigt werden.
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:: Erarbeitung von soziologischen, psychologischen, piddagogischen und schultheo-
retischen Modellen mit Relevanz fiir Ubergiinge im Lebenslauf der Kinder von Ge-
burt bis zur Grundschule

:: Beispiele fiir gelungene und gescheiterte Ubergangskonzepte unter Beriicksich-
tigung der Vorbereitungsphase, der Phase des unmittelbaren Ubergangs und der
Eingewdhnungsphase

:: Exemplarische theoriegestiitzte Fallanalysen am Ubergang von der Familie in die
Kindertageseinrichtung, von der Krippe in den Kindergarten und vom Kindergar-
tenin die Grundschule

:: Beobachtungs- und Analyseverfahren fiir die Einschitzung von Hilfebedarfin der
Frithforderung, Sprachstandserhebung, Kind-Umfeld-Analyse, Schuleingangsbe-
obachtung, die fiir Zuweisungen der Kinder am Ubergang relevant sein kénnten

:: Exemplarischer Besuch einer Einrichtung, die Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen in kritischen Ubergangssituationen zur Seite stehen kann

:: Methoden der dialogischen Konzeptentwicklung zwischen abgebenden und auf-
nehmenden Einrichtungen

:: Musterkonzepte fiir die Kooperation an Ubergingen

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden erwerben grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse
iiber Ziele, Konzepte, Verfahren und Instrumente der Kooperation zwischen abge-
benden und aufnehmenden Einrichtungen an Ubergingen im Lebenslauf von Kin-
dern (Familie, Krippe/Tagesmutter, Kindergarten, Flexible Schuleingangsphase).

:: Sie verfiigen iiber grundlegende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse theore-
tischer Modellierungen von Ubergéingen. In diesem Kontext werden sie sich iiber
die gesellschaftliche und 6kosystemische Funktion von Ubergingen ebenso be-
wusst, wie liber ihre Funktion fiir die pers6nliche Entwicklung.

:: Sie konnen Rahmenbedingungen ihrer Kooperation mit abgebenden oder auf-
nehmenden Einrichtungen kritisch analysieren und typische Handlungsanforde-
rungen in Bezug auf Organisation, Inhalte und Beziehungsebene erkennen und
bewiltigen.

:: Sie sind in der Lage, Konzeptionen und pidagogisches Handeln in Ubergangssitua-
tionen bis hin zum Einsatz iiblicher Beobachtungsverfahren auf der Grundlage von
Qualitdtskriterien zu analysieren und zu bewerten.

:: Sie kennen empirische Studien zu Ubergiingen und sind in der Lage, sie theoriege-
stiitzt zu interpretieren.

:: Sie setzen sich selbstreflexiv mit eigenen Ubergangsprozessen auseinander.

:: Sie erwerben die fachlichen und methodischen Grundlagen fiir die Erarbeitung
eines hochwertigen Kooperationskonzepts mit aufnehmenden und abgebenden
Institutionen (Familie, Krippe, Kindergarten, Grundschule) und fiir dessen prak-
tische Uberpriifung.

Lehr- und Lernmethoden
:: PQ4R-Methode

:: Konzeptionsanalyse

:: Fallanalysen

:: Projektarbeit
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4.5 Praktische Studien

Sind Praktische Studien ein Baustein frithpidagogischer Studienginge? Praxis istin
der Tat kein Wissensgebiet, das sich in einen Ficherkanon einfiigen lisst. Den prak-
tischen Studien einen eigenen Baustein zu widmen, entspricht jedoch der neuen und
an der Vermittlung von Kompetenzen orientierten Logik des Bologna-Prozesses. Um
die Bedeutung der Praktischen Studien fiir die Ausbildung zu betonen, werden sie
neben den Grundlagen, den Bildungsbereichen und der Rubrik Arbeitsfeld und Insti-
tution in einem vierten Bereich dargestellt.

Auch wenn dieser Baustein keine themenspezifischen Inhalte hat, wie die anderen
Bausteine sie aufweisen, beschreibt er Standards fiir die Gestaltung der praktischen
Phasen im Studium und unterstreicht so deren integrale Bedeutung: Die praktischen
Phasen haben nicht allein didaktischen Stellenwert, sondern die Praxis gilt als eige-
ner Lernort, in dem entscheidende Kompetenzen fiir die Professionalisierung von
Frithpidagoginnen vermittelt bzw. erworben werden. Qualititsziele fiir die Aus-
bildung von Frithpidagoginnen am Lernort Praxis sind im Kapitel »Lernort Praxis«
beschrieben.

4.5.1 Baustein 28: Praktische Studien

Vorbemerkung

Inder Frithpidagogik ebenso wie in anderen piddagogischen Berufen wird professi-
onelle Handlungskompetenz durch die Verschrinkung von theoretischem Wissen
und praktischen Handlungsvollziigen erreicht. In der Ausbildung von frithpidago-
gischen Fachkriften gilt es daher, die in der theoretischen Ausbildung erworbenen
fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen so mit prak-
tischen Handlungsvollziigen zu verbinden, dass die Studierenden ihr im Studium er-
worbenes Wissen und Kénnen in der praktischen Ausbildung anwenden, iiberpriifen
und modifizieren konnen. Gleichzeitig ergeben sich in der konkreten Handlungspra-
xis Situationen, Themen und Fragestellungen, die wiederum theoretisch aufgear-
beitet und reflektiert werden miissen. Diese Verschrinkung von Theorie und Praxis,
durch die Studierende ihr im Studium erworbenes Wissen und Kénnen in der Praxis
weiterentwickeln und diese wiederum im Rahmen des Studiums reflektieren, fiihrt
wihrend des Ausbildungsprozesses bzw. des Studiums zur Ausbildung eines fiir den
piddagogischen Alltag notwendigen Orientierungs-, Erklarungs- und Handlungswis-
sens und somit zur Entwicklung eines professionellen Selbstverstindnisses.

Qualifikationsziele

:: Die Absolventinnen schirfen ihr persénliches Kompetenzprofil und festigen ihr
professionelles Selbstverstindnis sowie ihre professionelle Haltung.

:: Sie analysieren, verstehen und erkliren die im Arbeitsfeld vorgefundenen Erzie-
hungs- und Bildungskontexte in ihrer Komplexitit und unter Beriicksichtigung der
verschiedenen beteiligten Akteurgruppen des sozialen Umfeldes sowie der organi-
satorischen Rahmenbedingungen. In der praktisch-pddagogischen Tétigkeit arbei-
ten sie selbststindig sowohl mit Gruppen als auch mit einzelnen Kindern, gestalten
dabei die raumlichen und zeitlichen Rahmenbedingungen angemessen und initiie-
ren sowie begleiten ganzheitliche und ressourcenorientierte Bildungsprozesse.



Die in den Praxisphasen angestrebten Qualifikationsziele beziehen sich auf:
:: Die Gestaltung des piadagogischen Alltags, wie
-- Tages- und Wochengestaltung mit Kindern, deren Eltern und Kollegen planen
und umsetzen
-- Angebote in den verschiedenen Bildungsbereichen planen, durchfithren und
dokumentieren
:: Das pddagogische Handeln mit Einzelnen, wie
-- eine professionelle und entwicklungsforderliche Beziehung zu Kindern gestalten
--individuelle Entwicklungen des Kindes erkennen und gegeniiber Eltern, rele-
vanten Bezugspersonen bzw. Kollegen darstellen
--angemessene und fordernde Handlungsstrategien entwickeln und evaluieren
:: Das pddagogische Handeln in Gruppen, wie
-« Gruppenprozesse fordern
-- Bildungsangebote fiir Kindergruppen planen, durchfiihren, dokumentieren und
evaluieren
:: Beobachtung, Dokumentation und Analyse, wie
--verschiedene Methoden der systematischen Beobachtung von Kindern und Kinder-
gruppen anwenden und die Ergebnisse auswerten
-- Dokumentationsverfahren zu kindlichen Entwicklungs- und Bildungsprozessen
anwenden
:: Die Zusammenarbeit mit Familien, wie
-- sich an Zusammenarbeit mit Eltern und anderen relevanten Bezugspersonen beteiligen
:: Die Einrichtung als Organisation, wie
-- die jeweilige Institution mit ihren Aufgaben, Abldufen und Besonderheiten erfassen
-- die strukturelle Einbindung im Nahraum und im gesellschaftlichen Kontext erkennen
:: Die Zusammenarbeit mit Kollegen, wie
-- eine professionelle Beziehung zur Praxismentorin und zu den Kollegen gestalten
--mit Kollegen iiber Erziehungsprozesse und Bildungsangebote reflektieren

Bildungsinhalte

Im Praktikum lernen die Studierenden den pidagogischen Alltag vor Ort kennen
und erleben sich selbst in ihrer zukiinftigen Rolle als Frithpidagoginnen.

Das Praktikum gliedert sich in:

:: Orientierungs- und Einfiihrungsphase

:: Einarbeitungs- und Anwendungsphase

:: Vertiefungsphase

:: Auswertungsphase und Abschied

Fiir diese Phasen miissen die genannten Lernzielbereiche in einem individuellen
Ausbildungsplan ausformuliert und auf die jeweiligen Aufgaben der Studierenden
zugeschnitten werden. Im Mittelpunkt des Praktikums steht die Ergdnzung des Stu-
diums durch berufspraktische Aufgabenstellungen bzw. die Verzahnung von The-
orie und Praxis. Erforderlich sind dazu angemessene Beteiligungs- und selbststin-
dige Gestaltungsmoglichkeiten der Studierenden. Dazu gehdren
:: Absprachenin der tiglichen Arbeit und Gewéhrleistung eines regelméfiigen
(wochentlichen) Informationsaustauschs
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:: gemeinsame Reflexion der Aktivititen der Studierenden, d. h. des
Ausbildungsverlaufs

:: Uberpriifung und Sicherung von Kenntnissen iiber die verschiedenen Bildungsbe-
reiche (wie Sprache, Motorik, Spiel) und die Entwicklung von Kindern

:: systematische Beobachtung von Kindern (einzelne Kinder, Gruppen) mit verschie-
denen standardisierten und offenen Methoden, Analyse und Dokumentation von
Entwicklungs- und Bildungsprozessen

:: systematische Beobachtung und Reflexion der Handlungspraxis der piddago-
gischen Fachkrifte

:: Konzipierung und Umsetzung von pidagogischen Handlungsstrategien in Zusam-
menarbeit mit der Praxismentorin

:: zunehmend selbststindige Erarbeitung und Durchfiihrung von Bildungsangebo-
ten fiir einzelne Kinder und die Gruppe, insbesondere im Rahmen der projektspe-
zifischen Inhalte, Aufgaben und Methoden

:: Beteiligung an der Zusammenarbeit mit dem Team (Teilnahme an
Dienstbesprechungen)

:: Beteiligung an der Zusammenarbeit mit Eltern (Teilnahme an Elterngesprichen
und -abenden)

:: Reflexion iiber die Praxiserfahrungen, das Theorie-Praxis-Verhéiltnis und die Be-
rufsrolle (gemeinsam mit der Praxismentorin)

:: die Bearbeitung eines piadagogischen Schwerpunktinteresses bzw. einer
Forschungsfrage

:: die Dokumentation der Lernerfahrungen und -fortschritte durch die Studierenden
(Lerntagebuch, Praxisbericht)

Ein individuell erstellter Die Gestaltung des Praktikums erfolgt auf der Grundlage eines individuellen Aus-
Ausbildungsplan be- bildungsplanes, der in enger Abstimmung zwischen der Praxismentorin, dem Stu-
ZZ?;};SL?S;?MU% dierenden und der begleitenden Hochschullehrkraft erstellt wird. Beim Ausbil-
dungsplan sind zu beriicksichtigen: der jeweilige Erfahrungs- und Kenntnisstand
des Studierenden, die sich aus der fachtheoretischen Ausbildung ergebenden Lern-
ziele, die projektspezifischen bzw. fachdidaktischen Ziele und die spezifischen Aus-
bildungsziele der Praxisstelle. Der Ausbildungsplan ist die gemeinsame Arbeits-
grundlage fiir die Studierenden, die Praxismentorin und die Hochschullehrkraft und
dient der Herstellung von Verbindlichkeit und Planungssicherheit in der Praxisaus-
bildung. Er ist ein wichtiges Instrument zur Strukturierung des Praktikums und gibt
Auskunft iiber
:: Zielsetzungen und Aufgabenschwerpunkte
:: thematische Schwerpunkte und Methoden
:: Zeit- und Arbeitsplanung sowie
:: zu erwartende Lernergebnisse

Im Verlauf des Praktikums wird der Ausbildungsplan zudem als Grundlage herange-
zogen fiir die Reflexion der Praktikumsphasen und die Gesamtauswertung des Prak-
tikums in Bezug auf die im Ausbildungsplan formulierten Ziele.

Der Ausbildungsplan gliedert sichin

:: Festlegung der Lernziele aus Sicht der Praktikantin und der Praxismentorin

:: Festlegung der zu diesen Lernzielen geh6renden Lerninhalte



:: Festlegung der anzuwendenden Methoden (wie Beobachtungs- und Befragungsme-

thoden, Dokumentationsverfahren)

:: Skizzierung eines pidagogischen Schwerpunktinteresses bzw. einer
Forschungsfrage

:: zeitliche Strukturierung des Praktikums

:: terminliche Festlegung des Mentorings und der Reflexionsgespriche

Lernergebnisse/Kompetenzen

:: Die Studierenden erschliefien sich die strukturellen und organisatorischen Rah-
menbedingungen eines Arbeitsfeldes und reflektieren deren Bedeutung fiir das
padagogische Handeln.

:: Sie gestalten mit der Praxismentorin gemeinsam einen Lehr-/Lernkontext.

:: Die Studierenden sind in der Lage, sich in die Erfahrungen und Perspektiven von
anderen hineinzuversetzen und auf dieser Grundlage Kommunikationssituationen
zu gestalten, die von Offenheit und Akzeptanz geprigt sind. Ihre pidagogische Ar-
beit griinden sie auf Beziehungen zu den Kindern, die von Respekt, Empathie und
Verlisslichkeit geprigt sind. Sie nehmen die Rolle und den Einfluss der eigenen
Person in Interaktionsprozessen mit Kindern und Erwachsenen wahr und reflek-
tieren diese systematisch.

:: Sie planen ihr eigenes piadagogisches Handeln iiber einen lingeren Zeitraum hin-
weg zielgerichtet und systematisch und kooperieren dabei eng mit ihrer Praxis-
mentorin. Sie gestalten die Teamarbeit und die Zusammenarbeit mit Elternin der
Praxisstelle aufgabenorientiert und produktiv mit bzw. iibernehmen eigenstindig
Aufgaben.

:: Auf der Erfahrungsgrundlage des eigenen wie auch des beobachteten pidago-
gischen Handelns der Praxismentorin festigen sie ihr routiniertes und zugleich si-
tuativ-spontanes professionelles Handeln.

:: Auf der Grundlage ihrer forschungsmethodischen Kompetenzen wenden sich
die Studierenden mit entdeckendem Blick sowohl neuen als auch vertrauten Si-
tuationen zu, erfassen, beschreiben, interpretieren und reflektieren diese in ih-
rer Komplexitit und Perspektivitit. Sie gehen Forschungsfragen nach, wihlen
mit Unterstiitzung durch die Hochschullehrkraft und Praxismentorin die ange-
messenen Forschungsmethoden aus und interpretieren das empirische Material.
Aus den Forschungserfahrungen heraus entwickeln sie ggf. ein Thema fiir ihre
Bachelor-Arbeit.

Lehr- und Lernmethoden

Die Qualitit des Praktikums hingt entscheidend von seiner Integration in das Stu-
dium, der Qualitit der Praxiseinrichtung sowie des Mentorings durch die Praxis-
mentorin und ebenso von der kontinuierlichen Unterstiitzung der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung des Praktikums durch die betreuende Hochschul-
lehrkraft ab.

Praxisstellen sind fiir die berufspraktische Ausbildung geeignet, wenn sie die in den
Landesgesetzen geforderten formalen Voraussetzungen erfiillen. Uber die forma-

len Voraussetzungen hinaus muss die Praxisstelle durch die gemeinsam entwickelte
Konzeption, die kooperative, kompetente Leitung und die Qualifikation und Weiter-
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tikums hangt von der
curricularen Einbindung,
der Qualitat der Praxi-
seinrichtung sowie von
den Praxis- und Hoch-
schulmentorinnen ab.
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bildungspraxis der Fachkrifte fiir die praktische Ausbildung besonders geeignet

sein. Die Hochschule kooperiert in diesem Zusammenhang mit Praxismentorinnen

und tritt mit ihnen in einen regelméfligen Austausch. Auflerdem bietet sie Qualifi-

zierungsmoglichkeiten fiir die Praxismentorinnen an, damit diese ihrer Aufgabe ge-

recht werden konnen. Die Gestaltung der Praktika wird durch mindestens eine Lehr-

kraft der Hochschule in Seminaren und Praxisbesuchen begleitet. Diese Lehrkraft

:: besucht die Studierenden in ihrer Praxisstelle und fithrt Auswertungs- und Bera-
tungsgespriche mit der Praxismentorin und den Studierenden.

:: formuliert Erwartungen an den individuellen Ausbildungsplan und unterstiitzt die
Abstimmung der dort formulierten Aufgaben und Ziele.

:: fiihrt den praxisbegleitenden, projektorientierten Unterricht durch und gibt der
Praxisstelle eine Riickmeldung iiber den Erfolg des Praktikums.

Zum Ende des Praktikums fertigen die Studierenden einen Praktikumsbericht iiber
Im Praktikumsbericht die fachpraktische Arbeit an und legen diesen der Hochschule vor. Im Praktikums-
stellen die Studierenden  pericht stellen die Studierenden anhand eines Schwerpunktthemas die eigenen pad-
ihre eigenen padago- isch fah ddend . bund . d
gischen Erfahrungenund  ag0gischen Erfahrungen und den damit verbundenen eigenen Lernprozess dar. Aus
den damit verbundenen der praktischen Arbeit wihlen die Studierenden in Absprache mit der zustindigen
Lernprozess dar. Hochschullehrkraft selbststindig und eigenverantwortlich eine Thematik aus und
begriinden dies pidagogisch. Die Studierenden miissen die Ziele, didaktisch-metho-
dische Uberlegungen, Hypothesen bzw. pidagogische Fragestellungen aufzeigen.
Der Praktikumsbericht spiegelt die eigenen Erlebnisse und Erfahrungen im Prak-
tikum und deren Analyse sowie Reflexion in einem wissenschaftlichen Zusammen-
hang wider.

Der Praktikumsbericht sollte Ausfiihrungen zu folgenden Aspekten enthalten:

:: Beschreibung der Praxiseinrichtung, Tagesabliufe und der eigenen Téitigkeiten

:: Beobachtung, Beschreibung, Dokumentation und Analyse von Entwicklungs- und
Bildungsprozessen einzelner oder mehrerer begleiteter Kinder

:: Darstellung und Analyse der projektspezifischen Arbeit

:: Gruppenprozesse und -dynamiken, Auseinandersetzung mit Konflikten unter Ei-
neziehung der organisatorischen, raumzeitlichen Rahmung dieser Prozesse

:: Erfahrungen im Bereich der Zusammenarbeit mit Eltern in der Einrichtung, evtl.
der eigenen Beteiligung daran

:: Gestaltung und Entwicklung der Kooperationsbeziehung zwischen den Fachkrif-
ten und der Praktikantin

:: Schlussfolgerungen und Handlungsperspektiven fiir das weitere Studium
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In weniger als vier Jahren
sind in Deutschland uber
40 neue frihpadago-
gische Studiengange ent-
standen: Was bedeutet
dies fur die frihpadago-
gische Profession? Wel-
che Herausforderungen
mussen in den kommen-
den Jahren bewaltigt
werden?

Die Modernisierung der
Kindertagesbetreuung
hat zum Ziel, die Her-
ausforderungen von
Migration, Integration
und Chancengleichheit
anzugehen.

5
Ausblick

Die frithpidagogische Ausbildungslandschaft in Deutschland ist in Bewegung ge-
raten: In weniger als vier Jahren sind bundesweit tiber 40 neue frithpidagogische
Studienginge entstanden. Alle Bundeslinder bilden mittlerweile Fachkrifte

fiir Kindertageseinrichtungen an Hochschulen aus - der Trend zu einer akade-
mischen Aufwertung der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung ist
nicht mehr umzukehren. Was bedeutet dies nun fiir die friithpadagogische Profes-
sion, und welche Herausforderungen miissen in den kommenden Jahren bewiltigt
werden? Die von den Bundeslindern verabschiedeten Bildungsplidne beschreiben
eine Reihe von inhaltlichen Bereichen fiir die frithkindliche Bildungsarbeit. Um
Frihpiddagoginnen fiir diese Arbeit zu qualifizieren, miissen die Bildungsinhalte
und Lehr- und Lernmethoden auch auf der Ausbildungsebene erarbeitet werden.
Der Auf- und Ausbau der Kindertageseinrichtung zur ersten Etappe unseres Bil-
dungssystems und die Reform der Aus- und Weiterbildung haben auch Konse-
quenzen fiir die Struktur des Systems der Kindertagesbetreuung. Um Forschung,
Lehre und Praxis zu verzahnen, miissen auch in den Einrichtungen neue Rahmen-
bedingungen geschaffen werden, die die Kooperation zwischen Praxis und Hoch-
schulen verbessern.

Nach zwei Jahren Pionierarbeit im Programm PiK - Profis in Kitas zeichnet sich
ab, dass wir den begonnenen Reformprozess in Zukunft auf vier Ebenen weiter
voranbringen miissen.

1. Bildungs- und gesellschaftspolitische Entwicklungen

Die demografischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte und der PISA-Schock
zu Beginn dieses Jahrhunderts haben wichtige bildungs- und gesellschaftspoli-
tische Themen in die 6ffentliche Diskussion gebracht. Damit war die Aufwertung
der institutionellen frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung verbun-
den, die vom rein Privaten stirker in den Bereich der 6ffentlichen Verantwor-
tung riickte. Die Vereinbarkeit von Beruf und Familie und die frithe Férderung
von Kindern wurden zu gesellschaftspolitischen Anliegen. Die Bildungspolitik in
Bund, Lindern und Gemeinden nahm sich der Modernisierung der Kindertages-
betreuung an - auch um Herausforderungen von Migration, Integration und Chan-
cengerechtigkeit anzugehen.

Bildung und Entwicklung von Anfang an

Fiir Kinder unter drei Jahren soll bis zum Jahre 2013 ein Angebot von 500.000
zusitzlichen Betreuungsplitzen geschaffen werden. Dieser quantitative Aus-
bau wird den gesellschaftspolitischen Anforderungen nur dann Rechnung tra-
gen, wenn gleichzeitig auch die Qualitdt der Betreuung, Erziehung und Bildung



entwickelt wird. Hier sind nicht allein Triger und Kommunen gefordert, sondern
auch die junge, friithpiddagogische Disziplin. Sie muss dafiir sorgen, dass Strate-
gien fiir die Sicherung piddagogischer Qualitit entwickelt und umgesetzt werden.
Wenn wir Kinder in Zukunft von Geburt an férdern wollen und wenn damit Kin-
dertageseinrichtungen auch Bildungsarbeit leisten sollen, brauchen wir die Wei-
terentwicklung von Bildungspldnen fiir diese Altersstufe und die Qualifizierung
von piddagogischen Fachkrifte, die sie umsetzen konnen. Diese Qualifizierung
muss auf allen Ebenen des Systems verankert werden und auch in die Hochschul-
bildung Einzug halten. Es ist daher notwendig, in Zukunft Bildungsinhalte und
Methoden zu entwickeln und zu konzipieren, die auf die spezifischen Anforde-
rungen der padagogischen Arbeit mit Kindern unter drei Jahren vorbereiten. Es
ist unser Ziel, auch bei der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern unter
3 Jahren hochstes Niveau zu erreichen.

Erziehungspartnerschaft mit Eltern

Wie eine Vielzahl von Studien zeigt, hingen die Bildungschancen von Kindern in
Deutschland in erheblichem Ausmaf von der Bildungsnihe des Elternhauses ab.
Esist daher von hohem gesellschaftspolitischen Interesse, die elterliche Kom-
petenz fiir die Forderung frithkindlicher Bildungs- und Entwicklungsprozesse zu
stirken. Die Professionalisierung von pidagogischen Fachkriften kann sich daher
nicht auf die institutionellen Lernorte beschrinken, sondern muss dafiir Sorge tra-
gen, dass Profis in Kitas auch in den Lernort Familie hineinwirken kénnen. Das
Zusammenspiel der Bildungsorte Kindertagesstitte und Familie muss insgesamt
gestirkt werden. Dazu gehdren Fachkrifte, die eine professionelle Unterstiitzung
der Familien, Elternqualifizierung und die Stirkung der Elternkompetenz leisten
konnen. Nur dann werden Kindertageseinrichtungen dazu beitragen, die durch
den gesellschaftlichen Wandel verursachten familidren Herausforderungen ab-
zufedern und das bislang unbefriedigende Nebeneinander von familidrer und 6f-
fentlicher Erziehung und Bildung zu verbessern.

Aufwachsen in kultureller Vielfalt

Globalisierung und Migration haben dazu gefiihrt, dass Kinder in Deutschland
heute in kultureller Vielfalt aufwachsen. Bundesweit hat jedes dritte Kind unter
sechs Jahren einen Migrationshintergrund. Interkulturelle Arbeit ist damit in
den letzten Jahrzehnten zu einem wichtigen Bestandteil der padagogischen Pra-
xis in Kindertageseinrichtungen geworden. Die Aus- und Weiterbildung muss die-
sen Umstdnden stirker Rechnung tragen - nicht nur im Hinblick auf Sprachfor-
derung, sondern auch beim Umgang mit anderen, durch die jeweilige Kultur und
Religion geprigten Erziehungsvorstellungen. Die Gestaltung eines wertschit-
zenden Miteinanders kann dabei einen wichtigen Beitrag zur Integration aller
Familien in unserer Gesellschaft bilden.
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Bis 2013 soll fir Kinder
unter drei Jahren ein
zusatzliches Betreuung-
sangebot von 500.000
Platzen geschaffen
werden. Mit dem quanti-
tativen muss aber auch
der qualitative Ausbau
kommen.

Frihpadagoginnen
missen an Hochschulen
fur die Arbeit mit Kinder
unter drei Jahren qualifi-
ziert werden.

Das Zusammenspiel der
Bildungsorte Kita und
Familie muss gestarkt
werden.

Jedes dritte Kind un-

ter sechs Jahren in der
Bundesrepublik hat einen
Migrationshintergrund -
die Ausbildung von Friih-
padagoginnen muss die-
sem Umstand Rechnung
tragen!
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Die Praxis der frithkind-
lichen Bildung, Betreu-

ung und Erziehung muss
weiter wissenschaftlich
fundiert werden.

Zentrale Fragen der
frihpadagogischen
Forschung: Wie lernen
Kinder? Wie kénnen Er-

wachsene diese Bildungs-

prozesse unterstitzen?

Die Chancen des Bo-
logna-Prozesses nutzen:
Neue vertikale und hori-
zontale Professionalisie-
rungskorridore schaffen
und so Durchlassigkeit
erhdhen!

Ausblick

2. Wissenschaftliche Fundierung

Bereits seit der Griindung der ersten Kindergérten, Kleinkinderschulen und Be-
wahranstalten vor fast 200 Jahren haben Frithpidagoginnen wichtige Erkennt-
nisse fiir die Erziehung und Bildung von jungen Kindern erarbeitet. Im Gegen-
satz zur Disziplin der Schulpiddagogik und ihren Fachdidaktiken konnte sich aber
keine eigenstindige Forschungskultur entwickeln. Mit der Verankerung der Aus-
bildung von Frithpddagoginnen an Hochschulen bieten sich neue Chancen, die
frithkindliche Bildung wissenschaftlich zu fundieren.

Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen in der friihen Kindheit

Ob wir wie die heutige Hirnforschung von »Entwicklungsfenstern« oder mit Maria
Montessori von »sensiblen Phasen« sprechen: Wir wissen, dass der Mensch in kei-
nem Lebensalter so wissbegierig und bildungswillig ist wie in der frithen Kind-
heit. Uber die Ansiitze und Wirkungen von pidagogischer Intervention, iiber das
Verhiltnis von Selbstbildung und Instruktion und iiber elementardidaktische
Prinzipien zur Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen in der frithen
Kindheit wissen wir allerdings recht wenig.

Die Umsetzung der Bildungspline fiir Kindertageseinrichtungen erfordert eine
elementardidaktische Handlungskompetenz, die in Zukunft Teil der Aus- und
Weiterbildung von Frithpidagoginnen sein muss. Diese Handlungskompetenz
muss zunichst fundiert werden und stellt die Pidagogik der frithen Kindheit da-
mit vor eine grof’e Herausforderung. Wir miissen erforschen, wie Kinder lernen
und wie Erwachsene diese Bildungsprozesse individuell und in Gruppenarbeit
unterstiitzen kdnnen. Erste Ansitze zur Fundierung und Ausdifferenzierung ei-
ner Elementardidaktik fiir Krippe und Kindergarten sowie fiir unterschiedliche
Bildungsbereiche miissen vertieft und erweitert werden. Auch wissen wir nicht,
welche Bildungspotenziale Kinder in Kindertageseinrichtungen mitbringen, wel-
ches Wissen sie sich dort aneignen und an welche Kompetenzen die Grundschule
ankniipfen kann. Es gilt daher auch, eine Didaktik der Ubergiinge zwischen den
Lernorten Familie, Kindertageseinrichtung und Schule zu entwickeln und zu im-
plementieren. Damit verbunden ist nicht zuletzt das Ziel, iiber die Innovation der
Wissenschaft nachhaltig auf die Qualitit pidagogischer Praxis und das Verstind-
nis von pidagogischer Professionalitit einzuwirken.

3. Neue Professionalisierungskorridore

Lebenslanges Lernen beruht auf der Befahigung eines Menschen, eigenstindig
und iiber die gesamte Lebensspanne hinweg Kompetenzen zu erwerben und wei-
ter zu entwickeln. Dies kann sowohl im Rahmen von formaler Aus- und Weiter-
bildung als auch im Kontext von Beruf, Familie und Freizeit erfolgen. Mit dem
Bologna-Prozess verfolgen die europiischen Bildungsminister das Ziel, einen
einheitlichen, europidischen Hochschulraum zu schaffen. Die Abschliisse in der
Aus- und Weiterbildung sollen sich an kompetenzorientierten Qualifikations-
rahmen ausrichten, die Vergleichbarkeit und Anschlussfihigkeit von Bildungs-
abschliissen gewidhrleisten und Orientierung fiir die Gestaltung individueller
Bildungswege bieten. Dies ist eine grofie Chance fiir die Reform der Aus- und



Weiterbildung von Frithpiddagoginnen und macht es méglich, neue vertikale
und horizontale Professionalisierungskorridore in durchlissigen Strukturen zu
etablieren.

Kompetenzerwerb

Der in PiK entwickelte Qualifikationsrahmen beschreibt ein breites Spektrum
von Kompetenzen, die Frithpidagoginnen im Rahmen einer akademischen Aus-
bildung vermittelt werden kénnen. Er ist ein Versuch, die Entwicklung von Stu-
dienangeboten konsequent an der Vermittlung von Kompetenzen auszurichten
und damit die Entwicklung von Curricula frithpiddagogischer Studienginge an
den Rahmenbedingungen auszurichten, die durchldssige Bildungswege ermogli-
chen. Der PiK-Qualifikationsrahmen ist ein erster Schritt, dem weitere Entwick-
lungen folgen miissen. Um Professionalisierungskorridore von der Fachschule bis
zur Promotion zu schaffen, brauchen wir auch fiir die Ebene der beruflichen Bil-
dung und fiir die Entwicklung von Master-Studiengingen entsprechende Zielgro-
3en, an denen sich der Kompetenzerwerb ausrichten kann. Wenn in Zukunft auch
Berufs- und Familienerfahrung fiir die Karriere zidhlen soll, sind neue Verfahren
gefragt, um die in diesen informellen Kontexten erworbenen Kompetenzen so zu
bescheinigen, dass sie als berufsrelevante Qualifikation anerkannt werden. Ein
wichtiger, erster Schritt wire die Entwicklung von Priifungsverfahren und prii-
fungsdidaktischen Grundlagen fiir die formale Anerkennung von Kompetenzer-
werb auf den unterschiedlichen Ausbildungsniveaus.

Weiterbildung

Die Erzieherinnenausbildung an Fachschulen wird vorerst weiter bestehen; zu-
sitzlich werden Fachhochschulen und Universititen hoherqualifizierte Fach-
krifte ausbilden - mit einem bislang noch ungekliarten Arbeitsmarktprofil. Di-
ese Situation birgt die Chance, an Fachschulen und Hochschulen aufeinander
abgestimmte Modelle der Personalqualifikation zu entwickeln und dabei auch
die Weiterbildung der gegenwirtig berufstitigen Personen einzubeziehen. Fiir
die Gestaltung durchléssiger Professionalisierungskorridore muss deshalb auch
die wissenschaftlich fundierte Fort- und Weiterbildung in den ndchsten Jahren
neu konzipiert und auf das Qualifizierungsziel Hochschulabschluss ausgerichtet
werden.

Nachwuchsférderung

Die Professionalisierung von frithpidagogischen Nachwuchswissenschaftlern
ist eine wichtige Grundlage, um die Qualitit der Aus- und Weiterbildung von Ex-
perten fiir frithkindliche Bildung nachhaltig zu entwickeln und die Innovation
der piddagogischen Praxis in enger Verzahnung mit Lehre und Forschung voran-
zutreiben. In der deutschen Forschungslandschaft hat die Pidagogik der frithen
Kindheit lange eine Nebenrolle gespielt, und noch immer lassen sich die Univer-
sititen, an denen sie als Teildisziplin vertreten ist, an den Fingern einer Hand ab-
zdhlen. Die fiir die Entwicklung, Vermittlung und Qualititssicherung von Aus-
und Weiterbildungsangeboten dringend bendétigten Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler wurden in den letzten 30 Jahren nicht ausgebildet. Auch fiir die
angemessene Besetzung von vakanten Professuren in iiber 40 neuen Studiengén-
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Studienangebote sind
konsequent an den zu
vermittelnden Kompe-
tenzen auszurichten.

Die wissenschaftlich
fundierte Fort- und
Weiterbildung muss neu
konzipiert und auf das
Qualifizierungsziel Hoch-
schulabschluss ausge-
richtet werden.

Nachwuchswissenschaft-
ler werden gebraucht,
um die Qualitat von

Aus- und Weiterbildung
sowie die Innovation der
padagogischen Praxis
voranzutreiben.
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Fir einen Qualitatsschub
in der Praxis reicht die
akademische Ausbildung
von Friihpadagoginnen
nicht aus — die Rahmen-
bedingungen miissen
stimmen!

Ausblick

gen brauchen wir eine Nachwuchsforderung, die auch Quereinsteiger aus den Be-
zugsdisziplinen fiir eine frithpidagogische Laufbahn an Hochschulen fit macht.

4. Berufseinstieg und Weiterentwicklung der padagogischen Praxis

Wie die pidagogische Praxis von der Ausbildung von Fachkréften an Hochschulen
profitieren wird, ist derzeit noch eine offene Frage und hingt stark von den Rahmen-
bedingungen des Berufsfeldes ab, die - wie die Aus- und Weiterbildung der Fachkrifte -
vor dem Hintergrund neuer bildungs-, familien- und gesellschaftspolitischer An-
forderungen neu gestaltet werden miissen. Auf die neuen Hochschulabsolventen
warten anspruchsvolle Aufgaben: Sie miissen die Vorgaben der Bildungsplidne auf-
greifen und die pddagogische Praxis im Kontext der vielfiltigen Anforderungen
weiterentwickeln. Die verbesserte Ausbildungsqualitit wird nur dann ihre volle
Wirkung entfalten, wenn die Arbeitsbedingungen vor Ort die praktische Anwen-
dung und Reflexion der erworbenen Kompetenzen erméglichen. Wir befinden uns
derzeit in einer neuen und besonders kritischen Phase der Ausbildungsreform: Ge-
lingt der Berufseinstieg der ersten Absolventen, dann ist das Fundament fiir die
Akzeptanzin der Praxis gelegt.
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6.1 Glossar Lehr- und Lernmethoden
Dieses Glossar erliutert die in dem Kapitel »Die Bausteine frithpiddagogischer Studi-
enginge«aufgefiihrten Lehr- und Lernmethoden in alphabetischer Reihenfolge.

Actstorming

Das Actstorming dhnelt dem — Brainstorming, wird allerdings hauptsichlich in Be-
ratungsgesprichen (= Kollegiale Beratung) eingesetzt. Die Methode eignet sich im-
mer dann, wenn der Erzdhler eines Falles nach Moglichkeiten sucht, sich einer Per-
son gegeniiber konkret zu verhalten bzw. sie anzusprechen. Zum Actstorming gehort
einrollenspieldhnliches Szenario, in dessen Rahmen der Ideengeber seine Formulie-
rungsvorschlige in Wortwahl und Tonfall so prisentiert, wie er es in der konkreten
Situation fiir angemessen und ratsam hilt.

Biografiearbeit

Die Biografiearbeit ist eine Methode, die das Erinnern der eigenen Lebensgeschichte
bzw. einzelner erlebter Episoden unterstiitzt. Die Gesprichsfiihrung des Lehrenden
ist dabei grundsitzlich zugewandt, erzihlgenerierend und non-direktiv. Der Ler-
nende wird zu einer (Re-) Konstruktion und Reflexion der eigenen Identitiatsentwick-
lung angeregt. Die Aufarbeitung der eigenen Lebensgeschichte dokumentiert sich in
Erzihlungen und Texten, aber auch in nonverbalen Ausdrucksformen. Die aktive, ei-
genstindige Arbeit an der eigenen Biografie stellt einen wichtigen Lernprozess dar:
Mit der retrospektiven, verstehenden Rekonstruktion bzw. Neukonstruktion der ei-
genen Biografie konnen lebensgeschichtliche Prozessverlidufe (z. B. Verlaufskurven,
Wandlungsprozesse, institutionelle Ablaufmuster, Orientierung an biografischen
Entwiirfen) nicht nur expliziert, geordnet und iiberdacht, sondern auch (neu) bewer-
tet werden und damit Bedeutung fiir die zukiinftige (berufs-) biografische Planung
und Entwicklung haben. Als Dreischritt des biografischen Arbeitens gelten:

:: Gewordenheit erkennen
:: Eigenverantwortung iibernehmen
:: Konsequenzen fiir den weiteren Lebensweg ziehen

Neben der Arbeit an der eigenen Biografie kann auch die Auseinandersetzung mit
Fremdbiografien sinnvoll sein: Wer die Orientierungen und das Handeln anderer in
ihrem lebensgeschichtlichen Prozessverlauf versteht und erklidren kann, gewinnt
eine neue Perspektive auch auf den eigenen Sozialisationsprozess.

Biografische Arbeit in Lehr-Lern-Kontexten erfordert ein vertrauensvolles, kons-
truktives Klima und Absprachen iiber die Verfahrensregeln. Es ist zu empfehlen,



zunichstin Einzel- oder Partnerarbeit, danach in Kleingruppen oder im Plenum zu
arbeiten. Personliche Reflexionen diirfen niemals in einen Bewertungs- oder Beno-
tungskontext eingebunden sein. Im Rahmen der Biografiearbeit ist die Verwendung
von = Portfolios hilfreich.

Biografiearbeit stellt Lehrende vor besondere Herausforderungen: Sie begegnen den
Lernenden bei dieser Methode in einem Dialog, bei dem beide Seiten als Erzihlende
und Zuhorende fungieren konnen und somit den Prozess des biografischen Arbei-
tens gemeinsam bestimmen. Zentrale Kompetenzen, die die Lehrenden in die Bio-
grafiearbeit einbringen miissen, sind Beziehungsorientierung, Wertschitzung, Ein-
fithlsamkeit und Echtheit.

Blitzlicht

Das Blitzlicht bzw. die Blitzlichtrunde wird vor allem als Methode des Feedbacks
oder der Bearbeitung von »Stérungen« eingesetzt. Diese Methode, mit der kurze Au-
Berungen der Teilnehmenden unkommentiert gesammelt werden, dient zu Beginn
eines Seminars der Erkundung von Erwartungen, Wiinschen und Interessen (An-
fangsblitzlicht). Im Verlauf des Unterrichts konnen aktuelle (Miss-) Stimmungen the-
matisiert werden (Zwischenblitzlicht). Am Ende einer Lerneinheit kann eine kurze
Einschitzung eingeholt werden (Schlussblitzlicht). Ein Blitzlicht kann, muss aber
nicht diskutiert bzw. ausgewertet werden.

Brainstorming

Das Brainstorming (urspriinglich: »using the brain to storm a problem«) dient der of-
fenen Sammlung von Ideen, Vorwissen und Assoziationen zu einer vorgegebenen - all-
gemeinen oder konkreten - Thematik, Fragestellung oder Problematik. Die einander in
einer Gruppe anregenden AuBerungen werden dokumentiert bzw. visualisiert; dabei
findet grundsitzlich keine Selektion oder Bewertung statt. Nach der Phase der Ideen-
sammlung werden die AuBerungen geordnet, zusammengefasst und von der Gruppe
ausgewertet.

Die Methode eignet sich besonders gut zum Einstieg in ein Thema und dariiber hin-
aus, wenn kreative, innovative Losungen gefunden bzw. erfunden werden sollen. Das
Brainstorming sollte immer in Kombination mit anderen Methoden, z. B. der = Meta-
plantechnik eingesetzt werden. Das Brainstorming ist eine unverzichtbare Methode
in der konstruktivistischen Didaktik, weil es die Partizipation der Lernenden und das
Ankniipfen an deren Wissensbestinde und Orientierungen ermoglicht.

Clustering

Das Clustering (engl. Cluster: Biischel, Gruppe, Anhdufung) ist eine kreative Arbeits-
technik zur Ideenfindung und Visualisierung von Gedanken. Ein Cluster entsteht, in-
dem zundichst ein Schliisselbegriff oder ein Satz auf ein leeres Blatt geschrieben und
eingekreist wird. Neue Schliisselbegriffe werden gefunden, wenn ein Einzelner oder
eine Kleingruppe Assoziationen um das Kernwort herum notiert und diese miteinan-
der verbindet (Assoziationsketten). Aus Begriffen und Ideen entsteht eine netzartige
Skizze, die dann z. B. als Grundlage dient, um einen Flief3text zum Thema zu schrei-
ben. Das Clustering eignet sich besonders gut, um einen motivierenden Einstieg in
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ein Thema zu finden; das Cluster kann als Ausgangspunkt fiir Diskussionen genutzt
werden. Das freie Assoziieren und das Verfassen des Textes sollten jeweils nicht 1in-
ger als 10 Minuten dauern. Der Text kann z. B. als Grundlage fiir ein = Lerntagebuch
oder im Rahmen der Metaplantechnik genutzt werden.

Ebenso wie das = Brainstorming und das = Mind-Mapping erméglicht das Cluste-
ring die Ankniipfung an die Vorstellungen und Erfahrungen der Beteiligten. Grund-
lage des Clustering ist das freie Assoziieren der Lernenden und die assoziative bzw.
intuitive Verkniipfung von Ideen und Einfillen. Es kann zum Beispiel als erste Phase
des = Mind-Mappings eingesetzt werden, bei dem dann die systematische Erarbei-
tung und Ordnung von Begriffen im Vordergrund steht.

Didaktische Weiche

Die didaktische Weiche wird als Methode eingesetzt, wenn sich innerhalb einer
Lerngruppe die Herangehensweise an ein Thema bzw. das Interesse in sehr unter-
schiedliche Richtungen entwickelt. Es bilden sich Kleingruppen, die vom Lehrenden
mit unterschiedlichen Texten und Aufgaben versorgt werden. Die didaktische Wei-
che eignet sich sowohl fiir unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte als auch, um
verschiedene Schwierigkeitsgrade beim gleichen Thema zu beriicksichtigen. Die Er-
gebnisse der Gruppenarbeiten werden danach im Plenum présentiert und diskutiert.

Dreiecksmethode

Die Dreiecksmethode eignet sich dazu, thematische Probleme oder auch Konflikte
innerhalb einer Gruppe transparent zu machen, Ursachen zu analysieren und L6-
sungsstrategien zu entwickeln. Die Methode kann in einer gréf3eren Gruppe oder in
Kleingruppen durchgefiihrt werden. Nachdem ein Problem oder ein Konflikt m6g-
lichst von den Teilnehmern selbst benannt wurde, wird dies in ein grof3es, auf der
Spitze stehendes Dreieck geschrieben (»labiles Dreieck«). Seitlich an das Dreieck ge-
zeichnete »Stiitzen« stabilisieren den Konfliktzustand. Die Teilnehmer formulie-

ren dann die Ursachen oder Bedingungen, die verantwortlich fiir das Entstehen der
Problemlage oder der Konfliktsituation waren, und schreiben sie an die Stiitzen des
Dreiecks. Nachfolgend wird zu jeder identifizierten Ursache nach Lésungsméglich-
keiten gesucht, die, bildlich gesprochen, die Stiitze »absigen« und damit das Dreieck
zum Umkippen bringen. Sind in einer Gruppe mehrere Dreiecke entstanden, konnen
diese in Bezug auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede verglichen und zusammen-
gefiihrt werden.

Fallstudie/Fallanalyse

Fallstudien (»Case Studies«) lassen sich im handlungs- bzw. praxisorientierten Un-
terricht (z. B. im Rahmen von = Projektarbeit) umfassend einsetzen. Fiir den Lehr-
und Lernprozess ist zentral, dass die Lernenden auf der Grundlage von Fallmaterial
selbststindig eine Lésung fiir ein Problem erarbeiten. Die Féille konnen von den Leh-
renden zur Verfiigung gestellt, aber auch von den Lernenden eingebracht werden (z.
B. aus Praxisphasen des Studiums). Die Analyse eines praktischen Falles ermo6glicht
zum einen exemplarisch Prozesse des methodisch kontrollierten und multiperspek-
tivischen Verstehens und Erklirens und zum anderen den Zugriff auf Theorien iiber
die Auseinandersetzung mit dem Fall.



Die Fallarbeit ist sowohl als Forschungsmethode (z. B. in der Biografieforschung oder
der Ethnografie) als auch als Lehr- und Lernmethode etabliert, um die Handlungs-
und Entscheidungskompetenz von Akteuren zu erweitern. Die Fallarbeit hat grofie
Bedeutung fiir die Lernmotivation: Lebens- und berufsbedeutsame Probleme und Fra-
gen fordern die Lernenden heraus. Besondere Lernwirksamkeit konnen Fallstudien
dann entfalten, wenn sie konsequent an den Unterrichtsprinzipien Exemplaritit (der
Fall reprisentiert exemplarisch einen praxis- und berufsbedeutsamen Ausschnitt der
Wirklichkeit), Anschaulichkeit (der Fall wird méglichst umfassend und ganzheitlich
dargestellt) und Handlungsorientierung (die Lernenden setzen sich eigenstindig und
ganzheitlich, kognitiv und emotional mit einem Fall auseinander und entwickeln kon-
krete Handlungsstrategien) ausgerichtet sind.

Alsidealtypische, an die jeweiligen Erfordernisse und Ziele anzupassende Phasen
der Fallstudienarbeit gelten:

:: die Konfrontation mit dem Fall

:: die Beschaffung und Auswertung von Informationen
:: die Entscheidungsfindung

:: die Ergebnisdiskussion

:: der Vergleich mit der Praxis

In der Phase der Konfrontation mit dem Fall erschliefien sich die Lernenden in Kleingrup-
pen die Informationen, die zum Fall vorliegen, und entwickeln eine Problemstellung.

In der folgenden Phase Beschaffung und Auswertung von Informationen sammeln und
analysieren sie, was fiir die Bearbeitung der Problemstellung notwendig ist (z. B. in Fach-
biichern oder durch Befragung von Experten).

Aufdieser Grundlage findet dann eine Entscheidungsfindung statt: Die Losungsvarian-
ten, die erarbeitet wurden, werden mit ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen reflektiert
und eingeschitzt. Die Ergebnisse der Gruppenarbeiten werden dann der gesamten Lern-
gruppe vorgestellt und kritisch diskutiert. In der abschlief3enden Phase des Lernpro-
zesses geht esum den Vergleich mit der Praxis: Welche Lésungsstrategie wurde tatsich-
lich gefunden? Wie verlduft die Umsetzung der erarbeiteten Strategie(n) in der Praxis?

Kollegiale Beratung

Die Kollegiale Beratung ist eine systematische Beratungsform in (méglichst stabilen)
Kleingruppen, bei der sich die Studierenden wechselseitig zu Schliisselthemen ih-
res Berufsalltags beraten, um Losungen fiir schwierige Situationen oder Konflikte

zu entwickeln. Die Methode ermdéglicht die systematische Reflexion konkreter Pro-
bleme und Praxisfille mit Hilfe der anderen Gruppenmitglieder und die Entwicklung
von Lésungen fiir den Berufsalltag.

Im Rahmen einer Kollegialen Beratung werden Fille, Praxisfragen oder Probleme
vorgebracht. Ein Teilnehmer iibernimmt jeweils fiir einen Fall die Rolle des Modera-
tors, der durch das Beratungsgesprich fithrt und die Erfahrungen und Ideen der iib-
rigen Teilnehmer aktiviert.
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Die sechs Phasen einer Kollegialen Beratung sind:

:: Besetzung der Rollen
:: Spontanerzdhlung

:: Schliisselfrage

:: Methodenwahl

:: Beratung

:: Abschluss

In der ersten Phase, Besetzung der Rollen, wird festgelegt, wer der Moderator, der
Erzihler des Falles und der Protokollant (der Beratungsphase) ist. Die anderen Per-
sonen sind die kollegialen Berater. Der Moderator bittet den Fallerzihler um seinen
Bericht. Dieser hat dann ca. 10 Minuten, um den Fall aus seiner Perspektive darzu-
stellen. Der Moderator stellt ihm klirende Fragen, die Berater héren zu. Am Ende der
Spontanerzihlung kann der Moderator einige Verstindnisfragen der Berater zulas-
sen. In der dritten Phase bittet der Moderator den Fallerzihler, eine Schliisselfrage
zu seinem Thema zu formulieren. Diese Frage soll konkretisieren, was der Erzédhler
von seinen kollegialen Beratern erwartet.

Darauf folgt die Phase der Methodenwahl: Die Gruppe entscheidet, mit welcher/wel-
chen Methode(n) die Bearbeitung der Schliisselfrage erfolgen soll; Beispiele hierfiir
sind: = Brainstorming, = Resonanzrunde, = Actstorming oder auch das Formulie-
ren »guter Ratschldge«. Bei Letzterem geht es darum, dem Fallerzédhler explizit Rat-
schlige aus der jeweils subjektiven Sicht der anderen zu erteilen (»an deiner Stelle
wiirde ich ...«, »ich empfehle dir ...«).

In der Phase der Beratung wird der Erzihler des Falles mit der/den ausgewéhl-

ten Methode(n) zu seiner Schliisselfrage beraten. Ein Protokollant notiert die Rat-
schlige, damit sich der Fallerzidhler auf den Prozess konzentrieren kann. Er hortin
dieser Phase nur zu und lasst die Ideen der Berater auf sich wirken. Der Moderator
wacht iiber die Einhaltung des Zeitrahmens und die Beriicksichtigung aller kollegi-
alen Berater.

In der Abschlussphase bittet der Moderator den Fallerzihler einzuschitzen, welche
Ideen er fiir hilfreich zur Losung seiner Schliisselfrage hilt. Der Fallerzihler nimmt
Stellung zu den aus seiner Sicht hilfreichen Anregungen.

Der Lehrende kann sich als Gruppenmitglied an der Kollegialen Beratung beteiligen.

Lernen durch Lehren (LdL)

Lernen durch Lehren ist eine Methode, bei der die Lernenden sich neue Inhalte da-
durch erschlief3en, dass sie diese - mit Unterstiitzung der Lehrenden - didaktisch
aufbereiten und Mitstudierenden prasentieren, Gespriache moderieren und Grup-
penarbeiten anleiten. Es handelt sich um eine handlungsorientierte Methode, bei der
die Lernenden selbst aktiv werden und, indem sie didaktische Schliisselqualifikati-
onen erwerben, ein erhéhtes Maf} an Autonomie in Lehr-Lernprozessen gewinnen.
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Metaplantechnik

Die Metaplantechnik (auch: Stellwandtechnik) ist eine Moderationsmethode und
dient der Anregung von Gruppengesprichen, in denen zu einer festgelegten Frage-
stellung oder einem Problem Informationen gesammelt, Ideen zusammengetragen
oder Meinungen eingeholt werden sollen (= Brainstorming). Mithilfe von Pinnwin-
denund farbigen Karten zum Anheften werden die Ideen gesammelt, visualisiert
und geordnet.

Eine wichtige Technik ist die Kartenabfrage, bei der jeder Teilnehmer seine Beitrige
zu einem Thema (in Stichworten) auf Karten schreibt. Diese werden eingesammelt,
vorgelesen und unter die Uberschrift an die Pinnwand geheftet. Es ist Aufgabe der
Gruppe, die Karten wihrend des Anheftens zu diskutieren und zu ordnen.

Eine weitere zentrale Technik ist die Zuruf-Frage: Eine Frage wird als Uberschrift an
die Pinnwand geheftet. Der Moderator schreibt die durch Zuruf der Teilnehmenden
erfolgenden Beitrige auf Karten, die an die Wand geheftet werden. Eine Diskussion
erfolgt erstim Anschluss an die Sammlung.

Die Aufgabe des Moderators ist zum einen die Gespriachsfithrung, indem er den Dis-
kursin der Gruppe durch anregendes und strukturierendes Nachfragen steuert, und
zum anderen die visualisierende und ordnende Arbeit am Metaplan.

Die Metaplantechnik ist eine wichtige Methode in der konstruktivistischen Didaktik.
Als aktivierende, demokratisch orientierte Methode ermoglicht sie die Beriicksichti-
gung der Meinung und Erfahrung aller Teilnehmer.

Mind-Mapping

Mind-Mapping ermdoglicht als flexible und kreative Arbeitsmethode das Anfertigen
uibersichtlicher Notizen in Form einer »Karte«. Im Zentrum der grafischen Darstel-
lung steht das Thema, von dem alle weiteren Gedanken, Ideen, Fragen etc. ausgehen.
So entsteht ein System aus Haupt- und Nebenésten, die jeweils mit Schliisselworten
beschriftet werden. Zur Ideensammlung fiir die Mind-Map kann z. B. ein = Brain-
storming genutzt werden; allerdings wird beim Mind-Mapping von Anfang an eine
vernetzte Struktur erzeugt.

Die Methode istimmer dann geeignet, wenn Ideen gesammelt, geordnet und doku-
mentiert werden sollen. Sie ist sowohl fiir die individuelle Anwendung, wie auch fiir
den Gruppenprozess einsetzbar. Anders als beim — Clustering, das als erste Phase des
Mind-Mappings eingesetzt werden kann, geht es sehr stark um Ordnung, Systematisie-
rung, Strukturierung und Hierarchisierung von Begriffen und Theorieelementen.

Planspiel

In Planspielen gewinnen die Teilnehmer durch Simulation einer Praxissituation ei-
nenrealistischen Einblick in Probleme und Zusammenhinge, treffen Entschei-
dungen und erfahren Konsequenzen ihres Handelns. Planspiele sollen moglichst
realititsnah sein und Raum fiir die Entwicklung kreativer, innovativer Handlungs-
moglichkeiten bieten. Dadurch, dass die Teilnehmenden die Moglichkeit haben, sich
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in verschiedenen Rollen zu erfahren, konnen Perspektivenwechsel vorgenommen
und Handlungspotenziale erweitert werden.
Die idealtypischen Phasen eines Planspiels sind:

:: Spieleinfithrung

:: Informations- und Lesephase

:: Meinungsbildung und Strategieplanung innerhalb der Gruppe
:: Interaktion zwischen den Gruppen

:: Vorbereitung von Plenum / Konferenz

:: Durchfiihrung von Plenum / Konferenz

:: Spielauswertung

In der Spieleinfithrung werden das Planspiel sowie die Materialien und die einzu-
nehmenden Rollen vorgestellt, Verstindnisfragen gekldart und Gruppen gebildet.

Wihrend der Informations- und Lesephase nehmen die Gruppenmitglieder ihre
Plitze an den Gruppentischen mit der entsprechenden rollenspezifischen Bezeich-
nung ein und erhalten Arbeitskarten (die fiir alle Gruppen gleich sind) und unter-
schiedliche Rollenkarten. Die Informationen werden gruppenintern strukturiert,
und anschlief’end wird die Ausgangssituation analysiert.

In der Phase der Meinungsbildung und Strategieplanung bespricht und diskutiert
man innerhalb der Gruppe Handlungsoptionen und entwickelt moglichst kreative
Ideen und Strategien.

In der Phase der Interaktion zwischen den Gruppen, der intensivsten Spielphase,
agieren die Gruppen (z. B. durch Versenden von Briefen und Mails an die iibrigen
Gruppen, durch Besuche, Gespriache und Verhandlungen) und reagieren ebenso auf
die Kontaktaufnahme durch die anderen Gruppen. Durch Ereigniskarten kénnen ge-
zielt Impulse und Verdnderungen ins Spiel eingebracht werden. Diese Phase ist meist
die spannendste im Spielverlauf und bildet damit den Héhepunkt.

Zur Vorbereitung eines Plenums trigt jede Gruppe intern ihre Ergebnisse zusammen
und bewertet sie. Die Teilnehmer planen den Verlauf des Plenums, besprechen die zu
vertretenden Positionen und bestimmen mégliche Argumente und Strategien sowie
die Einstiegsstatements und den jeweiligen Gruppensprecher.

An der Durchfiihrung des Plenums sind alle Teilnehmer beteiligt. Die Ergebnisse je-
der Gruppe werden durch einen Gruppensprecher bzw. unterstiitzend durch die
Gruppenmitglieder prisentiert. Der Spielleiter, der bisher lediglich unterstiitzende
und beratende Funktion hatte, iibernimmt die Konferenzleitung.

In der Phase der Spielauswertung werden Zusammenfassungen und Analysen zum
inhaltlichen, aber auch formalen Spielverlauf vorgenommen, wobei die Teilnehmer
den Spielverlauf und die erzielten Ergebnisse reflektieren und anschlief3end kons-
truktiv Kritik duf3ern sollen. Der Spielleiter leitet das Gesprich in der neutralen Rolle
des Moderators.



Planspiele geh6ren zum notwendigen Inventar einer konstruktivistischen Didaktik,
da sie Raum fiir die experimentelle Rekonstruktion, Dekonstruktion und Neu-Kons-
truktion von Situationen bietet.

Portfolio/Lerntagebuch

Portfolios sind individuelle Lerndokumentationen in Form von Mappen, in denen
Lernende ausgewihlte Arbeitsergebnisse, Dokumente, Visualisierungen und Préa-
sentationen sammeln. Das Portfolio soll wihrend einer lingeren Lernphase dazu an-
halten, wichtige Inhalte, Methoden, Prozesse und Ergebnisse bewusst wahrzuneh-
men, zu dokumentieren und damit der kritischen Reflexion zugidnglich zu machen.
Mit der Portfoliotechnik werden sowohl Arbeitsprodukte als auch individuelle Lern-
prozesse bzw. -fortschritte dokumentiert.

Einem Portfolio konnen sowohl »Portfolio-Auftrige« zugrunde liegen als auch Er-
fahrungen des selbst organisierten und gesteuerten Lernens. Es kann chronologisch
oder inhaltlich geordnete Materialien und Auswertungen enthalten.

Die Lehrenden sollten fiir die Arbeit an den Portfolios einen klaren Rahmen setzen
(Ziele, Verbindlichkeit, Umfang und Erwartungen, Bewertungen und ihre Konse-
quenzen) und Hilfen bzw. Feedback bei der Umsetzung anbieten. Zugleich miissen
Portfolios aber in den Aufgaben und Fragestellungen offen und komplex genug sein,
um Lernenden Raum fiir eigenstindige und kreative Arbeit zu lassen.

Die Portfolioarbeit ermdéglicht auch eine alternative Form der Leistungsbewertung:
Statt einer punktuellen Leistungskontrolle und -bewertung durch den Lehrenden
sind die Lernenden selbst an der Darstellung und Analyse ihres Lernprozesses be-
teiligt. Die Bewertung des erworbenen Wissens und der angeeigneten Kompetenzen
durch den Lehrenden kann sich damit individuell am Lernenden orientieren und
prozessorientiert erfolgen. Die Lehrenden kénnen das Portfolio auch fiir individu-
elle Feedback- und Beratungsgespriche mit den Lernenden nutzen.

Poster-Prasentation

Poster-Prisentationen eignen sich gut zur Vermittlung komplexer wissenschaft-
licher Inhalte und Forschungsergebnisse. Sie sollen informativ sein und zum Lesen
einladen. Eine ansprechende visuelle Gestaltung, eine klare Struktur und ein ausge-
wogenes Verhiltnis zwischen einer begrenzten Textmenge und Bildern sowie Grafi-
ken sind Kennzeichen einer guten Prisentation.

PQ4R-Methode

PQ4R st eine aktivierende Textverarbeitungsstrategie und bezeichnet die Arbeits-
schritte einer systematischen Auseinandersetzung mit einem Text. Das Erschliefien
eines kurzen Textes (Textarbeit) kann in Stillarbeitsphasen im Rahmen von Lehr-
veranstaltungen, insbesondere zu deren Beginn, erfolgen. Es handelt sich um die
Arbeitsschritte:

:: Preview (Vorpriifung)
:: Questions (Fragen)
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:: Read (Lesen)

:: Reflect (Nachdenken/Reflektieren)
:: Recite (Wiedergeben)

:: Review (Riickblick)

In der Phase der Vorpriifung verschafft sich der Lernende einen groben Uberblick
iiber den Text und unterstreicht bzw. markiert ggf. wichtige Textpassagen.

Anschlieffend formuliert er abschnittsweise seine Fragen an den Text und versucht
dann, durch sorgfiltiges Lesen jedes Abschnitts die jeweiligen Fragen zu beantworten.
In der Phase des Nachdenkens versucht der Lernende, Beispiele zu finden oder Beziige
zu anderen Theorien/Themen herzustellen. Ist der Abschnitt fertig bearbeitet, wird
er die darin enthaltenden Informationen und gewonnenen Erkenntnisse wiedergeben.
Im Riickblick fasst der Lernende die Kernaussagen des ganzen Textes zusammen.

Projektarbeit

Unter Projektarbeit versteht man das selbststindige, zielorientierte Bearbeiten einer
Aufgabe oder eines Problems durch eine Gruppe von der Planung iiber die Durchfiihrung
bis zur Prdsentation des Ergebnisses. Projektarbeit ist eine Methode demokratischen,
ganzheitlichen und handlungsorientierten Lernens, bei der Lernende sich im Rahmen
einer Aufgabenstellung zusammenfinden, um weitgehend eigenverantwortlich und
ihren eigenen Lernprozess aktiv gestaltend titig zu sein. Sie werden dabei von Lehren-
denim Sinne von Lernberatern begleitet, die unter Umstidnden auch Informationen
einbringen, Denkanstéfie geben, im Hinblick auf die Methodenwahl beraten und die
Auswertung des Materials sowie die Vorbereitung der Prisentation unterstiitzen.

Die Lerngruppe setzt sich freiwillig zusammen, wihlt die Aufgabenstellung im Rah-
men eines Themenfeldes selbst, plant alle notwendigen Arbeitsschritte und teilt die
Arbeit unter sich auf. Am Ende der Gruppenarbeitsphase wird das Ergebnis der Ge-
samtgruppe bzw. einer Offentlichkeit prisentiert.

Die Phasen der Projektarbeit konnen (nach Dewey) folgendermafien beschrieben werden:

:: Emotionale Reaktion: Als Ausgangspunkt und Antrieb des eigenaktiven Lernens in
der Projektarbeit gelten Fragen oder Probleme, Verstérungen und Irritationen auf
Seiten der Lernenden.

:: Problemstellung: Die bereits vorliegenden Wissensbestinde und Erfahrungen, die
zur Klirung der Fragestellung beitragen konnten, werden aufgearbeitet.

:: Hypothesenbildung: Fragen oder Hypothesen werden entwickelt und Methoden
gewihlt, mit denen die Bearbeitung der Forschungsfragen erfolgen soll.

:: Uberpriifung: Mithilfe von qualitativen oder quantitativen (Praxis-) Forschungs-
methoden wird Datenmaterial gesammelt, um Hypothesen zu generieren bzw. zu
iiberpriifen. In dieser Phase verlassen die Lernenden den kiinstlichen Lernraum
und arbeiten im »Feld«.

:: Anwendung: Erarbeitete Problemlosungsstrategien oder Schlussfolgerungen fiir
die Praxis werden abschlieBend im Hinblick auf Praxisrelevanz ausgelotet und ggf.
umgesetzt.
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Resonanzrunde

Die Resonanzrunde ist eine Technik, die vor allem im Rahmen der = Kollegialen Be-
ratung eingesetzt wird. Nach der Schilderung eines Falles, eines Konflikts oder einer
Problemstellung durch eine Person dufiern die anderen Anwesenden, was sie emp-
funden und gedacht haben, als sie der Spontanerzihlung zuhorten. In dieser Phase
eines Beratungsgesprichs werden noch keine Ratschlige oder Ideen zur Lésung
eines Problems gesammelt. Die Berater reagieren vielmehr mit ihren subjektiven
Eindriicken und Empfindungen auf den geschilderten Fall.

Stationenlernen

Beim Stationenlernen sind im Raum an verschiedenen Orten, den »Lernstationenc,
Arbeitsauftrige unterschiedlicher Art ausgelegt, die nacheinander von den Ler-
nenden bearbeitet werden. Die Auftrige stehen in einem thematischen Zusammen-
hang, konnen aber in der Regel unabhingig voneinander und in beliebiger Rei-
henfolge bearbeitet werden. Dies ermdoglicht den Lernenden, ihren individuellen
Lernweg entsprechend ihrer Interessen und Fihigkeiten sowie in einem selbstbe-
stimmten Tempo zu gestalten.

Im Stationenlernen soll die Vielfalt moglicher - theoretischer, handlungspraktischer,
experimenteller, sinnlicher - Zuginge zum Thema erfahrbar werden.

Die Methode erfordert einen relativ hohen Vorbereitungsaufwand und gesteht den
Lernenden im Lernprozess eine aktive und verantwortungsvolle Rolle zu. Stationen-
lernen kann in verschiedenen Phasen der Beschiftigung mit einem Thema eingesetzt
werden (Kennenlernen, Uben, Vertiefen) und eignet sich besonders fiir einen multi-
diszipliniren Zugang zu einem Thema. Der Lehrende ist teilnehmender Beobachter,
Ratgeber und Experte, der seine Expertise bei Bedarf einbringen kann.

Szenariotechnik

Die Szenariotechnik ist eine komplexe Methode fiir ganzheitliches Lernen und Stra-
tegieentwicklung, die am Ende der intensiven Beschéftigung mit einem Thema ange-
wendet werden kann.

Ziel der Methode ist die Entwicklung und Analyse méglicher Zukunftsszenarien, die
im Prozess entstehen sollen.

Zunichst werden Informationen zum Thema gesammelt und Zukunftshoffnungen
sowie -befiirchtungen der Teilnehmer zusammengetragen. Szenarien sind sprach-
lich ausformulierte, hypothetische Zukunftsbilder in Bezug auf gesellschaftliche
und soziale Probleme. Je mehr Faktoren bertiicksichtigt werden, desto mehr Szena-
rien und Lésungsvorschlige sind moglich. Expertenwissen, Statistiken, politische
Programme, eigene Erfahrungen u. v. m. konnen in die Arbeit einflieBen. Durch Ver-
kniipfen von empirisch-analytischen mit kreativ-intuitiven Elementen werden ei-
nerseits komplexe Zusammenhinge erforscht und hinterfragt, andererseits die Ver-
dinderbarkeit von Situationen verdeutlicht. In Kleingruppen werden anschlief3end
Entwicklungsmodelle entworfen. Man unterscheidet das Trend-Szenario, das als
Modell zukiinftiger Entwicklung unter der Annahme stabiler Umweltbedingungen
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betrachtet werden kann, sowie das optimistische (Wunsch-Szenario) und das pessi-
mistische (Horror-Szenario), in denen positive und negative Entwicklungsméglich-
keiten angesichts instabiler Umweltbedingungen antizipiert werden.

Wandzeitung

Wandzeitungen stellen eine Moglichkeit dar, Arbeits- und Lernprozesse einer
Gruppe zu dokumentieren und (Zwischen-)Ergebnisse zu prisentieren. Wandzei-
tungen werden von einer Lerngruppe gestaltet und bestehen aus selbst geschrie-
benen Texten, Bildern, Fotos, Zeitungsartikeln etc., die tibersichtlich und informativ
angeordnet werden.

Werkstattarbeit

Forschungs- oder Interpretationswerkstatt

Forschungs- oder Interpretationswerkstitten bieten einen Lehr-Lern-Kontext, in
dem Forschungserfahrungen und empirisches Material diskutiert, Methoden reflek-
tiert und weiterentwickelt werden. = Biografiearbeit, = Fallarbeit und die intensive
gemeinsame Detailanalyse von empirischem Material (z. B. Ausschnitte aus Trans-
skripten, Videosequenzen) gehoren zu den Arbeitsformen. Eine Interpretations-
werkstatt kann nur mit einer stabilen Projektgruppe gelingen, die Forschungsfragen
entwickelt, die Anwendung von ausgewihlten Methoden vorbereitet und das gesam-
melte empirische Material kritisch interpretiert.

Die Lehrenden bringen in die Forschungswerkstitten ihr methodisches, durch Er-
fahrungen fundiertes Wissen ein, demonstrieren ggf. exemplarisch Interpretations-
schritte und strukturieren den Analyseprozess. In Bezug auf die Interpretation des
empirischen Materials haben sie allerdings keinerlei »Deutungsprivileg«, sondern
arbeiten gemeinsam mit den Studierenden an der Entwicklung von Forschungsfra-
gen, an der Konzeptionsentwicklung sowie der Erhebung und Interpretation von em-
pirischem Material. Damit iibernehmen Studierende wie Lehrkrifte Verantwortung
fiir den Verlauf der Forschungswerkstatt mit ihrem grundlegend kooperativen und
egalitiren Arbeitsstil.

Die Forschungs- oder Interpretationswerkstatt ermoglicht Lernprozesse auf ver-
schiedenen Ebenen: Zum einen findet eine Auseinandersetzung mit den jeweiligen
Forschungsfragen statt, zum anderen werden die Methodenkenntnisse und -kom-
petenzen erweitert. Drittens kann die Diskussionskultur in der Gruppe die Auspri-
gung einer professionellen Haltung gegeniiber anderen Perspektiven und Orien-
tierungen unterstiitzen. Die Studierenden erfahren, dass und wie Interpretationen
standortverbunden sind, und entwickeln grundlegende Offenheit gegeniiber ande-
ren Deutungen.

Werkstattunterricht

Werkstattunterricht ist eine Form des offenen Unterrichts, die spezielle Lernorte -
Lernwerkstitten oder -labore - voraussetzt. Den Lernenden stehen viele handlungs-
orientierte Lernmoglichkeiten und -materialien zur Verfiigung, um sich theoretisch
und praktisch-experimentell mit Lerninhalten zu beschiftigen. Sie wihlen im Rah-
men einer Lehrveranstaltung ein Thema aus und bearbeiten dieses selbststandig -



allein oder in Gruppen - iiber einen lingeren Zeitraum. Eigenverantwortung, Initi-
ative und Aktivitit sind entscheidend fiir die Lernprozesse, die von den Lehrenden
lediglich angeregt und begleitet werden.

Die Werkstattarbeit tragt zur hochschuldidaktischen Innovation in der Ausbildung
von Studierenden pddagogischer Ficher bei. Das handelnde, ganzheitliche, eigen-
stindige und selbst gesteuerte Lernen bildet eine Grundlage fiir die Integration von
Praxiserfahrungen und Theoriebildung sowie fiir die Ubertragung dieser spezi-
fischen Lernerfahrung auf die pidagogische Arbeit mit Kindern (z. B. als Arbeit in
Ateliersin der Unterrichtspraxis der Freinet-Pidagogik).

Die Werkstattarbeit bietet dariiber hinaus die Moglichkeit, Ideen und Materialien fiir
die pidagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen und Schulen zu entwickeln,

zu erproben und kritisch einzuschétzen. Die Werkstatt kann genutzt werden, um mit
Gruppen von Kindern an bestimmten Themen zu arbeiten, Materialien zu erproben etc.

Zukunftswerkstatt

Die Zukunftswerkstatt ist eine Methode, die ausnahmslos alle Akteure mitihren ver-
schiedenen Wissensbestinden (Fachwissen, Erfahrungswissen, handlungsprak-
tisches Wissen, Kreativitit und Fantasie) als Experten betrachtet. Zukunftswerk-
stitten arbeiten in Gruppen mit einem Moderator. Das Ziel ist, Losungsstrategien fiir
gemeinsam festgelegte Problemlagen oder Herausforderungen zu finden. Hier kén-
nen auch Probleme in einer Lerngruppe thematisiert werden. Die Phasen einer Zu-
kunftswerkstatt sind:

:: Evtl. Vorbereitungsphase
:: Kritikphase

:: Verwirklichungsphase

:: Evtl. Erprobungsphase

In der Vorbereitungsphase geht es um die Formulierung von Wiinschen und Erwar-
tungen an die Zukunftswerkstatt sowie eine Einfiihrung in die Methode und ihre Re-
geln durch den Moderator.

In der Kritikphase werden die Teilnehmer durch Fragen des Moderators ermuntert,
ihrer Kritik zum Thema und zum aktuellen Stand der Dinge freien Lauf zu lassen.

Nach Sammlung der Kritikpunkte werden diese in der Kritikphase zu Problembe-
reichen zusammengefasst, auf Papierbégen geschrieben und an die Wand/Tafel ge-
hingt. Die Teilnehmer wiahlen nun, z. B. durch Verteilen von bunten Klebepunkten,
die fiir sie wichtigsten Themenbereiche aus. So kristallisieren sich Schwerpunktthe-
men heraus, die bearbeitet werden sollen.

Durch = Brainstorming denken sich die Teilnehmer in der Fantasiephase moglichst
fantasievolle Losungsstrategien aus, ohne Riicksicht auf Sachzwinge, Gesetze, 6ko-
nomische und soziale Hemmnisse. Die Ideen (in sprachlicher oder auch anderer
Form) werden gesammelt und in einem ndchsten Schritt von der Gruppe zu kon-
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kreten utopischen Entwiirfen ausgearbeitet. Es ist die zentrale Regel der Fantasie-
phase, alle Ideen, Wiinsche, Ziele und Visionen zuzulassen, ohne Zweifel oder Kritik
anihrer Umsetzbarkeit, Angemessenheit etc..

In der Verwirklichungsphase findet ein Abgleich zwischen den utopischen Entwiir-
fen und der Realitit statt, um optimistische und zugleich realistische Moglichkeiten
der Verwirklichung der Zukunftsentwiirfe zu finden. Dariiber hinaus werden kon-
krete Veranderungsschritte und dafiir notwendige Voraussetzungen formuliert. Der
Moderator begleitet diesen Prozess strukturierend, anregend und beratend.

In der letzten nachbereitenden Phase der Erprobung geht es um die Praxisanwen-
dung des Erarbeiteten, also um die Umsetzung der Entwiirfe und deren fortlaufende
kritische Betrachtung und Bewertung.

Weiterfiihrende Literatur
Reich, K. (Hrsg.). Methodenpool. http://methodenpool.uni-koeln.de
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hees@rheinahrcampus.de

Prof. Ulrike Hemberger

An der Alice Salomon Hochschule Berlin hat Ulrike Hemberger die Professur fiir so-
ziale Kulturarbeit und Medienpidagogik inne. Im dortigen Studiengang »Erzie-
hung und Bildung im Kindesalter«ist sie Beauftragte fiir das Modul »Kunst, Kul-

tur, Medien«. Ihr Schwerpunkt liegt dabei auf Medienpddagogik und Videografie als
Beobachtungsmethode.

hemberger@asfh-berlin.de

Prof.Dr. Jochen Hering

Jochen Hering ist Professor an der Universitit Bremen und hat zuvor 20 Jahre als Lehrer
an Schulen und in der Erwachsenenbildung gewirkt. Schwerpunkte seiner Arbeit liegen
auf den Themen Philosophieren mit Kindern, Leseférderung und handlungsorientierter
Literaturunterricht.

jhering@uni-bremen.de

Dr. Stefan John

Im Fachbereich 12 der Universitit Bremen ist Stefan John Lektor im Arbeitsgebiet Sach-
unterricht. Seit seinem 2. Staatsexamen (Lehramt fiir Gymnasien) ist er in Forschung
und Lehre an Hochschulen tétig. Seine Schwerpunkte sind auferschulische Lernorte so-
wie Umweltbildung und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung.

stjohn@uni-bremen.de
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Prof.Dr. Dagmar Kasiischke

Dagmar Kasiischke ist Professorin fiir Pidagogik der frithen Kindheit an der Evan-
gelischen Fachhochschule Freiburg und seit Mirz 2006 Studiengangsleiterin des
Bachelor-Studiengangs »Pddagogik der frithen Kindheit«. Sie lehrt frithpddago-
gische Didaktik/Methodik, Spiel, Gender und Qualititsmanagement im Elementar-
bereich. Thre Forschungsschwerpunkte sind die berufliche Sozialisation von Friih-
padagoginnen sowie Didaktik und Methodik der Pddagogik der (frithen) Kindheit.
Dagmar Kasiischke ist Autorin des Artikels »Frithpddagogik heute«in dem Kapitel
»Ausgangspunkte«.

kasueschke@efh-freiburg.de

Prof. Dr. Renate Kirchhoff

Renate Kirchhoff ist seit 2005 an der Evangelischen Fachhochschule Freiburg ti-

tig. Sie ist ausgebildete Theologin, Pidagogin und Pfarrerin. Sie lehrt und forscht auf
dem Gebiet der Diakoniewissenschaften und zum Neuen Testament.
kirchhoff@efh-freiburg.de

Prof. Dr. Hilde Koster

Hilde Koster ist an der Alice Salomon Hochschule Berlin Professorin fiir das Fachge-
biet Frithpddagogik und Frithdidaktik mit den Schwerpunkten Naturwissenschaft,
Technik und Mathematik. Fiir ihre Dissertation iiber das freie Experimentieren im
Sachunterricht erhielt sie 2006 den Faraday-Preis der Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts (GDSU).

koester@asfh-berlin.de

Gabriele Kraus-Gruner

Gabriele Kraus-Gruner ist als Diplompidagogin wissenschaftliche Mitarbeiterin des
Zentrums fiir Kinder- und Jugendforschung ZfKJ an der Kontaktstelle fiir praxisori-
entierte Forschung e.V. an der Evangelischen Fachhochschule Freiburg. Eines ihrer
Arbeitsgebiete ist die Medienpddagogik.

kraus-gruner@efh-freiburg.de

Prof.Dr. Dirk Kriiger

Dirk Kriiger ist seit 2004 Professor fiir das Fachgebiet Didaktik der Biologie am Fach-
bereich Biologie, Chemie und Pharmazie der Freien Universitidt Berlin. Nach dem
Staatsexamen fiir das Lehramt an Gymnasien war er zunichst als Lehrer titig.
dirk.krueger@fu-berlin.de

Prof.Dr. Elke Kruse

Elke Kruse ist seit 2005 Professorin fiir Soziale Arbeit mit dem Schwerpunkt Theorie
und Geschichte sozialer Arbeit an der Alice Salomon Hochschule Berlin. Ihr Engage-
ment gilt der Akademisierung der Ausbildung im Bereich der Sozialen Arbeit und der
Friithpiddagogik im Zuge des Bologna-Prozesses.

elke.kruse@asfh-berlin.de
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Anke Kiilbel

Anke Kiilbel ist seit Mirz 2007 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut fiir Bil-
dungs- und Sozialmanagement (ibus) der Fachhochschule Koblenz. Als Erzieherin,
Diplom-Pidagogin und PEKiP®-Kursleiterin verfiigt sie iiber mehrjihrige Erfahrung
inder Kinder- und Jugendarbeit sowie in der Familien- und Weiterbildung.
kuelbel@rheinahrcampus.de

Christoph Lindenfelser

Christoph Lindenfelser hat einen Master in Sozialmanagement und unterrichtet an
der Evangelischen Fachschule fiir Sozialpidagogik Nonnenweier.
efs.nonnenweier@t-online.de

Prof.Dr. Reinhard Lohmiller

Reinhard Lohmiller ist seit 2001 Professor fiir Asthetik, Kultur und Kommunikation
an der Evangelischen Fachhochschule Freiburg. Als Kunstpidagoge hat er in unter-
schiedlichen sozialen Einrichtungen gearbeitet.

lohmiller@efh-freiburg.de

Dr. Monika Liitke-Entrup

Monika Liitke-Entrup war seit 2005 Projektleiterin der Robert Bosch Stiftung in Stutt-
gartund fiir den Schwerpunkt Frithkindliche Bildung verantwortlich. Sie engagiert
sich fiir die Professionalisierung von Frithpiadagoginnen und die Innovation pidago-
gischer Praxis in Kindertageseinrichtungen. Seit Juni 2008 leitet sie das Referat Tages-
einrichtungen und Tagespflege fiir Kinder im niedersichsischen Kultusministerium.
monika.luetke-entrup@mk.niedersachsen.de

Katrin Macha

Die Diplompéddagogin Katrin Macha arbeitet seit 2006 als Fachberaterin fiir Kinder-
tageseinrichtungen bei dem Berliner Trager INA.KINDER.GARTEN. Hier begleitet sie
schwerpunktmiflig Teams von Kindertageseinrichtungen bei der Konzeptionsent-
wicklung. Bezugspunkte sind dabei der Situationsansatz und vorurteilsbewusste Bil-
dung und Erziehung.

katrin.macha@inakindergarten.de

Prof. Dr. Brunhilde Marquardt-Mau

Brunhilde Marquardt-Mau vertritt seit 2001 den Lehrstuhl Grundschulpddagogik mit
dem Schwerpunkt Sachunterricht an der Universitit Bremen. 2004 griindete sie das
ELISA-Lab (Labor zum Entdeckenden Lernen im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht) als Lernort fiir Kinder sowie als integralen Bestandteil der Ausbildung fiir
Grundschul- und Elementarpidagogen.

bmm@uni-bremen.de

Prof.Dr. Ekkehard Martens

Ekkehard Martens lehrt seit 1978 als Professor fiir Didaktik der Philosophie und Alten
Sprachen an der Universitit Hamburg. Seine Forschungsschwerpunkte sind u. a. Di-
daktik der Philosophie und Ethik sowie das Philosophieren mit Kindern.
martens@erzwiss.uni-hamburg.de



Prof.Dr. Johannes Merkel

Johannes Merkel ist Professor der Vorschulerziehung mit dem besonderen Schwer-
punkt Medien fiir Kinder im Studiengang »Sozialarbeitswissenschaft/ Sozialpidago-
gik« an der Universitit Bremen. Er beschiftigt sich mit dem Zusammenhang von Per-
sonlichkeitsentwicklung und Kommunikation und ist Beauftragter fiir die Lehre.
jmerkel@uni-bremen.de

Claudia Miiller

An der Pddagogischen Hochschule Freiburg studierte Claudia Miiller Lehramt fiir
Grund- und Hauptschule und arbeitet dort seit 2005 an ihrer Promotion. Sie forscht
und lehrtim Forschungsbereich Erziehungswissenschaft mit frithpiddagogischem
und sprachdidaktischem Schwerpunkt vor allem zum Thema Spracherwerb.
cl_mueller@web.de

Prof.Dr. Iris Nentwig-Gesemann

Seit 2005 ist Iris Nentwig-Gesemann Professorin fiir Bildung im Kindesalter an der
Alice Salomon Hochschule Berlin. Thre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind
die rekonstruktive Bildungs-, Sozial- und Evaluationsforschung, Diskurs-, Video-
und Bildanalyse, Kindheitsforschung, Sozialisations- und Bildungstheorie. Iris Nent-
wig-Gesemann hat den Artikel »Das Konzept des forschenden Lernens im Rahmen
der hochschulischen Ausbildung von Frithpidagoginnen«im Kapitel »Lernort Hoch-
schule«verfasst.

nentwig-gesemann@asfh-berlin.de

Jun.-Prof. Dr. Sven Nickel

Sven Nickel, Diplom-Pidagoge und Sonderschullehrer, ist seit April 2008 Junior-Pro-
fessor fiir Deutsch im Lernbereich Grundschulpidagogik der Freien Universitiit Ber-
lin. An der Universitit Bremen hat er als Lektor im Bereich Didaktik der deutschen
Sprache und Literatur in der Primarstufe und Co-Leiter der neu gegriindeten Ar-
beits- und Forschungsstelle Literacy gearbeitet.

snickel@fu-berlin.de

Pamela Oberhuemer

Pamela Oberhuemer ist seit 1974 Wissenschaftliche Referentin am Staatsinstitut fiir
Frithpiddagogik (IFP) in Miinchen. Sie gilt als ausgewiesene Expertin zur Elementar-
erziehung und zur Professionalisierung von frithpddagogischen Fachkriftenimin-
ternationalen Bereich. Bei der Entwicklung der Bildungspline von Bayern und Hes-
sen hat sie mitgewirkt und die Arbeitsgruppe Lernort Praxis im Programm PiK
beraten.

pamela.oberhuemer@ifp.bayern.de

Annette Payr

Annette Payr, Sportwissenschaftlerin, ist Doktorandin an der Universitit Konstanz
und arbeitet zum Thema »Der Zusammenhang zwischen der motorischen und ko-
gnitiven Entwicklung im Kindesalter - Eine Metaanalyse«. Sie arbeitet zudem bewe-
gungspadagogisch mit Kindern von 2-7 Jahren.

annette.payr@uni-konstanz.de
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Prof.Dr. Gerhard Preif}

Gerhard Preif3 ist pensionierter Professor fiir Didaktik der Mathematik an der Pad-
agogischen Hochschule Freiburg. Seit 1984 bemiiht er sich um die Briickenbildung
zwischen Neurobiologie und Didaktik. Im Rahmen des Projekts Zahlenland initiiert
er Initiativen zur frithen mathematischen Bildung von Kindern.
gerhard.preiss@t-online.de

Prof.Dr. Annedore Prengel

Seit 2002 ist Annedore Prengel Professorin fiir Erziehungswissenschaft an der Uni-
versitit Potsdam auf dem Lehrstuhl fiir Grundschulpidagogik/Anfangsunterricht
unter besonderer Beriicksichtigung sozialen Lernens und der Integration Behin-
derter. Zuvor lehrte sie an den Universititen Halle, Paderborn und Frankfurt/Main.
Schwerpunkte ihrer Arbeit sind Heterogenitit in der Bildung, Reform der Schulein-
gangsphase und Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft.
aprengel@rz.uni-potsdam.de

Prof. Dr. Thomas Rauschenbach

Thomas Rauschenbach ist seit 2002 Vorstandsvorsitzender und Direktor des Deut-
schen Jugendinstituts e.V. in Miinchen und seit 1989 Professor fiir Sozialpddagogik
an der Universitit Dortmund. Seine Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind: Bil-
dungim Kindes- und Jugendalter, Jugendarbeit, Ausbildung und Arbeitsmarkt fiir
soziale Berufe, Ehrenamt, Freiwilligendienste, Zivildienst, Verbindeforschung und
die Theorie der Sozialen Arbeit. Als Mitglied des Beirats im Programm PiK hat Prof.
Rauschenbach die Entstehung dieser Publikation begleitet.

rauschenbach@dji.de

Uta Reuter

Fiir das Diakonische Werk der Evangelischen Landeskirche in Baden e.V. ist Uta Reu-
ter im Projekt »Starkung der Erziehungskraft der Familie durch und iiber den Kin-
dergarten« titig. Sie ist auBerdem Lehrbeauftragte an der Evangelischen Fachhoch-
schule Freiburg.

reuter@diakonie-baden.de

Dr. Corina Rohen-Bullerdiek

Seit 2006 ist die Biologin Corina Rohen-Bullerdiek wissenschaftliche Mitarbei-
terin an der Universitdt Bremen im Studienfach Interdisziplinire Sachbildung/
Sachunterricht. Zuihren Aufgaben gehort die Erprobung und Dokumentation von
Lehrmodulen.

crb@uni-bremen.de

Maike Ronnau

Am Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung der Frithen Kindheit der Evangeli-
schen Fachhochschule Freiburg arbeitet Sozialpidagogin Maike Ré6nnau als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin im Projekt »Kinder stirken! - Resilienzfoérderung in der
Kindertagesstitte«. Sie beschéftigt sich u. a. mit der Entwicklung von Instrumenten
zur Ressourcendiagnostik im Vorschulalter.

roennau@efh-freiburg.de



Prof.Dr. Hartmut Rupp

Hartmut Rupp ist Direktor des Religionspiddagogischen Instituts der Evangelischen
Landeskirche in Baden. An der Erarbeitung des Profilpapiers evangelischer Kinder-
tageseinrichtungen war er federfithrend beteiligt.

hartmut.rupp@ekiba.de

PD Dr. Annette Schmitt

Annette Schmitt ist seit 2006 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt »Natur-Wis-
sen schaffen«an der Universitit Bremen. Die Diplom-Psychologin bearbeitet im Pro-
jekt psychologische und piddagogische Grundlagen der Elementarbildung sowie die
Bildungsbereiche Mathematik und Medien.

annette.schmitt@uni-bremen.de

Pia Schnadt

Die Diplom-Piddagogin Pia Schnadt arbeitete von 2006 bis 2007 als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin an der Alice Salomon Hochschule im Projekt »Anrechnung be-
ruflicher Kompetenzen auf die Hochschulausbildung von ErzieherInnen«. Inihrer
neuen Funktion bei der Frobel e. V. ist sie fiir die Entwicklung eines Personalentwick-
lungskonzepts fiir einen grofen freien Triger von Kindertageseinrichtungen in Ber-
lin zustindig.

schnadt@froebel-gruppe.de

Jun.-Prof.Dr. Simone Seitz

Simone Seitz ist Juniorprofessorin fiir Inklusive Pddagogik unter besonderer Be-
riicksichtigung der Geistigbehindertenpiddagogik am Fachbereich Erziehungs- und
Bildungswissenschaften der Universitit Bremen. Aktuell forscht sie zur Férderung
von Kindern mit Behinderung unter drei Jahren.

sseitz@uni-bremen.de

Prof. Dr. Stefan Sell

Der Sozialwissenschaftler Stefan Sell ist seit 1999 Professor fiir Volkswirtschafts-
lehre, Sozialpolitik und Sozialwissenschaften an der Fachhochschule Koblenz am
Standort Remagen. Er ist Direktor des Instituts fiir Bildungs- und Sozialmanagement
der FH Koblenz (ibus).

sell@rheinahrcampus.de

Prof. Dr. Beate Steinhilber

Beate Steinhilber ist seit 1999 an der Evangelischen Fachhochschule Freiburg als
Professorin titig und Beauftragte fiir das International Office sowie Leiterin des
Praxisamts. Sie hat Pidagogik, Soziologie und Empirische Kulturwissenschaft stu-
diert und beschiftigt sich u. a. mit dem Thema Piddagogik und Soziale Arbeit in der
Einwanderungsgesellschaft.

steinhilber@efh-freiburg.de

199



200

Anhang

Dr. Christine Streit

Seit 2007 ist Christine Streit Akademische Ritin an der Pidagogischen Hochschule
Freiburg. Sie beschiftigt sich mit der Didaktik der Mathematik und Moéglichkeiten
frither mathematischer Bildung.

streit@ph-freiburg.de

Dana Stiitz

Dana Stiitz studierte an der Technischen Universitit Dresden im Hoheren Lehramt
an berufsbildenden Schulen Sozialpiddagogik und Wirtschafts- und Sozialkunde.
Von 2006 bis 2007 war sie Mitglied der PiK-Steuerungsgruppe am Standort Dresden.
dana.stuetz@tu-dresden.de

Prof.Dr. Ewald Terhart

Ewald Terhart ist Professor fiir Erziehungswissenschaften an der Universitit Miins-
ter. Er forscht und lehrt zu Schulentwicklung sowie zu Professionalitit und Berufsbi-
ografien von Lehrern und wirkt in unterschiedlichen Kontexten an der Erarbeitung
von Standards fiir die Lehrerbildung mit. Als Mitglied des Beirats im Programm PiK
hat Professor Terhart die Entstehung dieser Publikation begleitet.
ewald.terhart@uni-muenster.de

Doérte Utecht

Dorte Utecht promoviert zum Thema doppelte Halbsprachigkeit an der Universitit
Bremen und arbeitet im Sonderforschungsbereich Mehrsprachigkeit an der Univer-
sitit Hamburg.

doerte.utecht@uni-hamburg.de

Prof.Dr. Susanne Viernickel

Susanne Viernickel ist seit 2006 Professorin an der Alice Salomon Hochschule in Ber-
lin. 2005 hatte sie eine Professur an der Fachhochschule Koblenz inne und lehrte
Bildungsmanagement und Pidagogik mit Schwerpunkt Friihe Kindheit. Sie hat
langjdhrige Erfahrung in der Leitung und Durchfiihrung von Forschungs- und Pra-
xisprojekten im Bereich frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung.
viernickel@asfh.de

Anke Wagner

Dipl.- Kulturwirtin Anke Wagner hat seit 2004 den Schwerpunkt Frithkindliche Bil-
dung in der Robert Bosch Stiftung als Projektassistentin mit aufgebaut und das Pro-
gramm PiK - Profis in Kitas mitentwickelt. Sie hat den Redaktionsprozess fiir die Er-
stellung dieser Publikation gesteuert.

anke.wagner@bosch-stiftung.de

Prof.Dr. Gerwald Wallnofer

Gerwald Wallnofer gehorte der Planungsgruppe zur Errichtung der Freien Univer-
sitit Bozen an. Er wurde Dekan der neuen, in Brixen angesiedelten Fakultét fiir Bil-
dungswissenschaften und wirkt dort als ordentlicher Professor fiir Allgemeine Pid-
agogik. Ende der 1990er Jahre griindete er einen Modellstudiengang fiir angehende



Friih- und Grundschulpiddagogen. Als fachlicher Begleiter und Beiratsmitglied im
Programm PiK hat Professor Wallnofer die Entwicklung dieser Publikation beraten.
gerwald.wallnoefer@unibz.it

Dr. Ilse Wehrmann

Ilse Wehrmann, Diplom-Sozialpidagogin und Erzieherin, war bis 2007 Geschifts-
fiihrerin des Landesverbandes Evangelischer Tageseinrichtungen fiir Kinder in Bre-
men. Die Autorin zahlreicher Fachpublikationen ist heute als freie Beraterin im Be-
reich der frithkindlichen Bildung titig. Als Mitglied des Beirats im Programm PiK hat
Dr. Ilse Wehrmann die Entstehung dieser Publikation begleitet.
mail@ilse-wehrmann.de

Dietmar Weigel

Dietmar Weigel ist Lehrer an der Janusz-Korczak-Schule, der evangelischen Fach-
schule fiir Sozialwesen in Boppard. Einer seiner Unterrichtsschwerpunkte ist die Be-
gleitung der fachpraktischen Ausbildungsanteile, und er ist Ansprechpartner fiir
die Entwicklung durchlédssiger Ausbildungssysteme. Im Programm PiK der Robert-
Bosch-Stiftung arbeitet er in der Arbeitsgruppe Durchlissigkeit mit.
weigel.dietmar@yahoo.de

Dr. Heike Weinbach

Heike Weinbach ist Gastdozentin an der Alice Salomon Hochschule Berlin. Sie hat als
Dozentin und Lehrerin fiir Deutsch, Kommunikation und Lebenskunde (ethisches
Fach an Berliner Schulen) gearbeitet und ist freie Philosophin und Mediatorin in ei-
gener Praxis.

heiwei@berlin.cc

Dr. Astrid Wendell

Astrid Wendell ist seit 2006 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt »Natur-Wissen
schaffen«an der Universitit Bremen. Die Diplom-Psychologin bearbeitet im Projekt psy-
chologische und pidagogische Grundlagen der Elementarbildung sowie die Bildungsbe-
reiche Naturwissenschaften und Technik.

wendell@uni-bremen.de

Andreas Wildgruber

Andreas Wildgruber ist seit Januar 2007 wissenschaftlicher Referent am Staatsinstitut fiir
Frithpddagogik in Miinchen. Er beschiftigt sich u. a. mit Beobachtungs- bzw. Diagnostik-
kompetenzen von pddagogischen Fachkriften in der frithkindlichen Bildung und hatin
der Arbeitsgruppe Qualifikationen mitgearbeitet.

andreas.wildgruber@ifp.bayern.de

Prof. Dr. Alexander Woll

Alexander Wollist seit 2005 Professor fiir Sportwissenschaft an der Universitit Konstanz
mit den Schwerpunkten Sport & Gesundheit, Sportpiddagogik, Motorik & Kognition. Er be-
schiftigt sich u. a. mit Fragen der Bewegungs- und Sporterziehung von Kindern und Ju-
gendlichen und engagiert sich seit Jahren fiir die Bewegungsférderung im Kindergarten.
alexander.woll@uni-konstanz.de
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Dr. Cornelia Wustmann

Cornelia Wustmann ist als Projektleiterin an der Fakultét fiir Erziehungswissen-
schaften der Technischen Universitit Dresden beschiftigt. Sie ist seit ihrer Promo-
tion 2001 in der Ausbildung von Lehrern im Hoheren Lehramt fiir berufsbildende
Schulen in der beruflichen Fachrichtung Sozialpiddagogik tétig.
cornelia.wustmann@tu-dresden.de

6.3 Die PiK-Standorte und Mitarbeiter

Alice Salomon Hochschule Berlin
Projektleitung: Prof. Dr. Hilde von Balluseck
Mitglieder der Steuerungsgruppe:

Prof. Ulrike Hemberger

Prof.Dr. Hilde Koster

Prof. Dr. Elke Kruse

Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann

Regine Schallenberg-Diekmann

Pia Schnadt

Prof.Dr. Susanne Viernickel

Universitat Bremen

Projektleitung: Prof. Dr. Ursula Carle
Mitglieder der Steuerungsgruppe:
Prof.Dr. Dagmar Bonig

Barbara Daiber

PDDr. Matthias Duderstadt

Prof.Dr. Jochen Hering

Prof.Dr. Brunhilde Marquardt-Mau
Dr. Sven Nickel

Jun.-Prof. Dr. Simone Seitz

Technische Universitat Dresden
Projektleitung: Prof. Dr. Hans Gingler
Mitglieder der Steuerungsgruppe:

Dr. Vera Bamler

Christin Richter

Dana Stiitz

Dr. Cornelia Wustmann

Evangelische Fachhochschule Freiburg
Projektleitung: Prof. Dr. Klaus Frohlich-Gildhoff
Mitglieder der Steuerungsgruppe:

Eva Maria-Engel

Ulrike Glockner

Prof.Dr. Dagmar Kasiischke

Gabriele Kraus-Gruner



Fachhochschule Koblenz
Projektleitung: Prof. Dr. Stefan Sell
Mitglieder der Steuerungsgruppe:
Prof.Dr. Daniela Braun

Rahel Dreyer

Prof. Dr. Ralf Haderlein

Sonja Hees

Anke Kiilbel
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Prof.Dr. Dr. Dr. Wassilios E. Fthenakis
Prof.Dr. Thomas Rauschenbach
Prof.Dr. Ewald Terhart

Prof.Dr. Gerwald Wallnofer

Dr. Ilse Wehrmann
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Kontakt

Robert Bosch Stiftung

Programmbereich Bildung und Gesellschaft
Heidehofstrafie 31

70184 Stuttgart

Giinter Gerstberger

Bereichsleiter

Telefon 0711 46084-52

Telefax 0711 46084-1052
guenter.gerstberger@bosch-stiftung.de

Anke Wagner

Projektleiterin

Telefon 0711 46084-593

Telefax 0711 46084-10593
anke.wagner@bosch-stiftung.de
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