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Vorwort von Wissenschaftsstaatssekretar Marco Tullner

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

wer neue Wege gehen will, der muss zundchst die
ausgetretenen Pfade verlassen. Das gilt auch im
Bereich der fruhkindlichen Bildung. Das For-
schungsnetz ,,Frihe Bildung Sachsen-Anhalt*
sucht hier neue Wege; die Fachleute wollen
herausfinden, wie sich Kinder bereits in jungen
Jahren fir Mathematik, Naturwissenschaften,
Informatik und Technik begeistern lassen. Neue
Wege gehen — das bedeutet nicht, alles anders zu
machen, aber doch vieles besser. Das hat auch die
erste Fachtagung des neu gewobenen Forschungs-
netzes im Juni 2014 in Stendal gezeigt. Die © Ministerium fiir Wissenschaft
damals présentierten Forschungsprojekte werden und Wirtschaft Sachsen-Anhalt
im vorliegenden Tagungsband nun auch schwarz

auf weil vorgestellt — sie weisen neue Wege in der frihkindlichen Bildung und zei-
gen, wohin sie fithren kénnen.

Frahkindliche Bildung geht uns alle an: Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nim-
mermehr — dieses Sprichwort ist zwar nicht allgemein glltig, es kommt jedoch
auch nicht von ungefahr. Aber Mathematik, Naturwissenschaften und Technik?
Sind diese Felder fur die frihkindliche Bildung wirklich schon wichtig? Die Bil-
dungsforschung beantwortet diese Frage mit Ja. Naturlich geht es dabei nicht um
die Verschulung der Kindheit — Erziehung und individuelles Lernen bleiben in jun-
gen Jahren auch weiterhin wichtig. Aber wenn die Grundlagen fr erfolgreiches
Lernen bereits in den ersten Lebensjahren gelegt werden kénnen, dann muss hier
noch genauer hingeschaut werden. Und wenn die frihkindliche Bildung ein Fun-
dament flr gute Entwicklungs-, Teilhabe- und Aufstiegschancen legt, dann kann es
sich lohnen, auch neue Wege zu beschreiten.

Dass Bildungserfolg und Berufschancen eng miteinander verknupft sind, das bele-
gen beispielsweise die Ergebnisse der PISA-Studien. Es kann niemanden verwun-
dern, dass der Grad der Bildung von Kindern auch vom Bildungsbewusstsein des
Elternhauses abhangt. In Deutschland scheint dieser Zusammenhang aber ausge-
pragter zu sein als anderswo. Zwar schneiden die deutschen Schiller im internatio-
nalen Vergleich inzwischen besser ab als noch vor einigen Jahren. Die deutsche
Schulbildung bleibt aber weiterhin hinter ihren Mdglichkeiten zuriick. Daflr
spricht auch, dass noch immer zu viele junge Menschen die Schule ohne Abschluss
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verlassen. Spatestens hier wird das Problem auch AuBenstehenden deutlich, es
beginnt aber schon viel friher. Denn das benachteiligte Kind ist ja nicht erst zum
Ende der Schullaufbahn im Bildungsverzug, sondern bereits im Kindergarten und
erst recht in der Grundschule.

Kinder sind von Natur aus aufgeschlossen und neugierig. Werden diese Fahigkei-
ten nicht gefordert, verkiimmern sie, mit teilweise fatalen Folgen. Der Abstand
wéchst weiter. Den Benachteiligten wird oftmals erst spat geholfen — ndmlich
dann, wenn sie mit grofRer Kraftanstrengung zum Anschluss bzw. zum Abschluss
gefiihrt werden sollen. Okonomen haben errechnet: Das ist teurer als friihkindliche
Bildung. Und teuer wird es auch fiir die benachteiligten Kinder und fir die Gesell-
schaft. Denn auf einem Arbeitsmarkt, der immer hoher qualifizierte Fachkréfte
braucht, sind Schulabbrecher nur schwer vermittelbar. Viele bekommen keinen Job
und sind auf Leistungen des Staates angewiesen — das ist schlecht fiir das Indivi-
duum und fiir die Gesellschaft. Wir miissen also nach neuen Wegen suchen, damit
sich die Spirale aus verkimmerter Neugier, Versagen und Ausgeschlossenwerden
erst gar nicht in Gang setzen kann.

Ziel muss es sein, bei Kindern friih und spielerisch die Begeisterung fir Bildung zu
wecken. Hierfur gibt es auch im Bereich von Naturwissenschaften, Mathematik
und Technik erfolgreiche Beispiele — allen voran Deutschlands groRte frihkind-
liche Bildungsinitiative, die 2006 ins Leben gerufene und vom Bundesbildungs-
ministerium geforderte Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher”. Unter dem Dach der
Stiftung wird in vielen Einzelprojekten die natiirliche Neugier der Kinder genutzt
und gefordert. Dies ist ungemein wertvoll. Denn Kinder sind zwar von Haus aus
Forscher, Beobachter und Nachahmer. Sie brauchen aber auch die Chance, dies
auszutesten und ihr Potenzial zu entwickeln.

Darum ist es wichtig, auch einfache naturwissenschaftliche Experimente oder
mathematische Knobeleien in den friihkindlichen Alltag einzubauen. Interessante
Dinge prégen sich ein und nahren den kindlichen Forscherdrang. Dies sorgt beim
Ubergang in die Grundschule fiir ein gutes Fundament fiir erfolgreiches Lernen.
Solch einen positiven Schulstart gilt es flr alle Kinder zu erreichen. Ein Baustein
dafur ist das in Sachsen-Anhalt 2009 in Kraft getretene Kinderforderungsgesetz;
mit ihm hat die Landesregierung einen entscheidenden Schritt hin zu einem
bedarfsgerechten Angebot zur Betreuung fiir Kinder unter drei Jahren getan.
Besonders wichtig ist, dass die Kinderbetreuung dadurch nicht nur ausgeweitet
worden ist, sondern dass vor allem auch die Qualitat im Vordergrund steht.

Doch klar ist auch: Alle Projekte zur frihkindlichen Bildung bendtigen eine solide
organisatorische Grundlage, vor allem durch qualifizierte Fachkrafte in den Kin-
dertagesstatten. Wir brauchen Erzieherinnen und Erzieher, die verstéarkt auch iber
Kompetenzen als Friilhpadagogen verfligen. Dazu zahlen vor allem Kenntnisse in
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Lern- und Entwicklungspsychologie, frihkindlicher Pddagogik, Sprachférderung
und -entwicklung sowie Mathematik und Naturwissenschaften des Elementarbe-
reichs. Die Fachkréfte in den Kindertagesstatten miissen zudem durch professio-
nelle Beobachtung, Begleitung und Férderung der Kinder mégliche Fehlentwick-
lungen oder Begabungspotenziale friihzeitig erkennen.

Die Anforderungen an Erzieherinnen und Erzieher sind also hoch, und sie steigen
weiter. Daher flhrt auf lange Sicht wohl kein Weg an deutschlandweit giltigen
Qualitatsstandards fur Kindertagesstatten und an einem Qualitdtsmanagement vor-
bei. Einer Standardisierung bedarf es auch bei der Qualifizierung des padagogi-
schen Personals. Das vielfaltige friihkindliche Weiterbildungssystem in Deutsch-
land muss transparenter werden, dafiir pladieren auch die Experten des ,,Forums
Frahkindliche Bildung* des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend. Auf der Agenda stehen zudem die Qualitatssicherung der Weiterbil-
dungsangebote und die bessere Anschlussféhigkeit der Bildungswege. Ein wichti-
ger Schritt auf diesem Weg ist die Anbindung der friihpadagogischen Ausbildung
an die Hochschulen — dadurch ergeben sich neue Impulse, insbesondere fur die
Entwicklungs- und Lernpsychologie, die Lehr-Lern-Forschung sowie die Padago-
gik im Elementar- und Primarbereich.

Die Hochschule Magdeburg-Stendal steht hier ausgezeichnet da. Seit 2009 bietet
der Fachbereich Angewandte Humanwissenschaften in Stendal den Studiengang
,Bildung, Erziehung und Betreuung im Kindesalter — Leitung von Kindertagesein-
richtungen“ an. Das Land Sachsen-Anhalt hat sich zu dieser akademischen Ausbil-
dungslinie fur Erzieherinnen und Erzieher bekannt: Nachdem das Konzept fur das
,,Kompetenzzentrum Frithe Bildung* erstellt war, haben wir die Anschubfinanzie-
rung von knapp einer halben Million Euro sichergestellt. Das Ergebnis: Im April
2013 konnte das Kompetenzzentrum feierlich er6ffnet werden. Und mehr noch:
Nach der positiven Bewertung durch den Wissenschaftsrat werden wir die
Anschubfinanzierung bis 2019 fortsetzen, danach wird die Hochschule das Kom-
petenzzentrum selbst finanzieren. Mit der ausgedehnten Anschubfinanzierung
verbindet das Land die Erwartung, dass Wissenschaft und Kooperation weiter ent-
wickelt werden, auch und gerade im Bereich der Hochschulausbildung.

Auf dem Gebiet der friihkindlichen Férderung passiert eine ganze Menge. Umso
wichtiger ist es, dass in Sachsen-Anhalt mit dem ,,Forschungsnetz Friihe Bildung*
Neues auf den Weg gebracht wird. Es muss uns gelingen, mithilfe der Friihforde-
rung alle Kinder mitzunehmen. Wir wollen ihre Talente fordern und sie gezielt auf
Schule, Beruf oder Studium vorbereiten, um dringend benétigte Fachkrafte zu
gewinnen und damit der demografischen Entwicklung ein Stiick weit entgegenzu-
wirken. Wer hier — wie wir in Sachsen-Anhalt — neue Wege gehen will, der muss
jeden einzelnen Schritt professionell vorbereiten und begleiten. Neben dem inten-
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siven Austausch zwischen Bildungsexperten, Erziehern und Eltern braucht es hier-
fiir auch Forschungsprojekte, die im vorliegenden Tagungsband vorgestellt wer-
den. Ich wiinsche Ihnen eine erkenntnisreiche Lektre.

S~

Marco Tullner
Staatssekretar im Ministerium fiir Wissenschaft und Wirtschaft
des Landes Sachsen-Anhalt
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Vorwort der Rektorin der Hochschule Magdeburg-Stendal

Die Hochschule Magdeburg-Stendal leistet
durch die Unterstutzung der Professionalisie-
rung des padagogischen Fachpersonals auf dem
Feld der Friihen Bildung einen wertvollen Bei-
trag. Zu denken ist in diesem Zusammenhang
zum einen an den Studiengang ,,Bildung, Erzie-
hung und Betreuung im Kindesalter — Leitung
von Kindertageseinrichtungen®, der seit 2009
am Fachbereich flr Angewandte Humanwissen- X

schaften der Hochschule berufsbegleitend flr . —

berufserfahrene Erzieherinnen und Erzieher :

angeboten wird. Zum anderen gibt es seit dem ~ EEET

Wintersemester 2014/15 den grundstandigen © Hochschule Magdeburg-Stendal /
Studiengang ,,Kindheitspadagogik — Praxis, ~ Fotograf Harald Krieg

Leitung und Forschung®“. Beide Studiengange

zielen darauf ab, wissenschaftlich qualifizierte Bildungs- und Erziehungsexpertin-
nen und -experten mit hoher Leitungs- und Handlungskompetenz im Bereich der
Frihpadagogik auszubilden. Diese Studienangebote tragen somit zu der von Poli-
tik und Wissenschaft geforderten Professionalisierung des elementaren Sektors
und zur Qualitéatssteigerung in den Institutionen der Friihen Bildung bei.

Die Professionalisierung des frihpadagogischen Bereichs betrifft aber nicht nur
die Qualifizierung von entsprechendem Personal. Vielmehr sollten diese Prozesse
das gesamte Feld der friihen Bildung umfassen. Dazu gehéren neben Aus-, Fort-
und Weiterbildung ebenso die Generierung von (neuen) wissenschaftlichen
Erkenntnissen aus der Praxis heraus sowie deren Transfer in die Praxis. Darlber
hinaus braucht es entsprechende politische Entscheidungen und Strategien, die
eine Weiterentwicklung des elementaren Sektors fordern und begiinstigen.

Diesen Herausforderungen begegnet das Kompetenzzentrum Frilhe Bildung
(KFB), das im Februar 2012 als In-Institut der Hochschule Magdeburg-Stendal am
Hochschulstandort Stendal gegriindet wurde. Das KFB soll dazu beitragen, die
Qualitat der Kita-Versorgung in Sachsen-Anhalt praxisgerecht zu sichern und zu
entwickeln. Dazu will es die Professionalisierung des Fachpersonals auf allen
Ebenen vorantreiben, praxisrelevante Forschungsfragen bearbeiten, wissenschaft-
lich fundierte Konzepte entwickeln und anpassen sowie deren Praxistransfer vor-
bereiten und begleiten. Dementsprechend bilden die Praxisforschung und der
Praxistransfer, die Politikberatung sowie die Hochschulausbildung, die und Fort-
und Weiterbildung die zentralen Arbeitsschwerpunkte des KFB. Das Kompetenz-
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zentrum biindelt praxisnahe Forschung, Qualifizierungsangebote und den Praxis-
transfer an der Hochschule Magdeburg-Stendal und damit fiir das Land Sachsen-
Anhalt.

Das KFB versteht sich zudem als Kooperationsplattform zur Zusammenfiihrung
und Vernetzung vorhandener Kompetenzen und Aktivitaten im frihpadagogischen
Feld in Sachsen-Anhalt und darliber hinaus, um so die Ressourcen effizient einzu-
setzen und punktuelle Einzelmanahmen in wirkungsvollen Initiativen abzustim-
men. Mit der Professionalisierung der friihen Bildung und Férderung sowie dem
wachsenden Interesse bei Kita-Tragern und Eltern, in Politik und Offentlichkeit, ist
auch in der Wissenschaft die Motivation aller Akteurinnen und Akteure zum
Zusammenwirken weiter gewachsen. Vor diesem Hintergrund hat das KFB die
Grilindung einer Plattform zur Zusammenarbeit zwischen den Hochschulstandor-
ten in Sachsen-Anhalt, die iber elementar-péddagogisch relevante Kompetenzen
verfugen, initiiert. Ziel des neuen Forschungsnetzes Friihe Bildung in Sachsen-
Anhalt (FFB) ist die Kooperation der Forschungsakteurinnen und -akteure, um
positive Synergieeffekte im Bereich der Frithen Bildung in Sachsen-Anhalt zu
erhalten und somit die Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern best-
mdglich zu unterstiitzen. Mitglieder des Forschungsnetzes sind Forscherinnen und
Forscher der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg, der Martin-Luther Uni-
versitat Halle-Wittenberg, der Bauhaus-Universitat Weimar, des Europdischen Bil-
dungswerkes fur Beruf und Gesellschaft Magdeburg, des Leibniz-Instituts flr
Neurobiologie Magdeburg und der Hochschule Magdeburg-Stendal. Dariiber
hinaus sind forschungsnahe Anwendungseinrichtungen wie KinderStérken e. V.
und grofRe Bildungstrager wie Arbeit und Leben Bildungsvereinigung Sachsen-
Anhalt e.V. und die Landesvereinigung fir Gesundheit des Landes Sachsen-
Anhalt beteiligt.

Die Zusammenarbeit des Kompetenzzentrums Frilhe Bildung und des Forschungs-
netzes Friihe Bildung bringt Sachsen-Anhalt grole Vorteile beim Wissenschafts-
transfer. So treten Grundlagen- und Praxisforschung unmittelbar in den Austausch,
Best-Practice-Modelle werden schneller aufbereitet und zugénglich gemacht, For-
schungseinrichtungen kénnen sich methodisch und bei der Bearbeitung des For-
schungsgebietes erganzen, was nicht zuletzt auch Chancen auf Drittmittel in \er-
bundantragen erh6hen kann. Darliber hinaus ist aus diesem Zusammenschluss ein
landesweiter Pool an hochrangiger Expertise entstanden, welcher sich zu einer
wichtigen und etablierten Institution im Land weiterentwickeln wird.

Der Blick auf das Kompetenzzentrum Friihe Bildung sowie das Forschungsnetz
Frihe Bildung in Sachsen-Anhalt zeigt die wichtige Bedeutung des Themas Friihe
Bildung am Standort Stendal fur die Hochschule und fiir das Land. Damit werden



Vorwort der Rektorin der Hochschule Magdeburg-Stendal XIII

in der Altmark zukunftsweisende Forschungsthemen bearbeitet und durch die bei-
den Institutionen unmittelbar in die Praxis transferiert.

Als ein Beitrag zu diesem Transfer ist auch die erste Fachtagung des Forschungs-
netzes Friihe Bildung mit dem Titel ,,Neue Wege fiir Friihe Bildung und Forderung
im Forschungsfeld Mathematik, Naturwissenschaften, Informatik und Technik
(MINT)“ zu verstehen. Sie zeigt zum einen das anhaltende grof3e Interesse am
Thema Frihe Bildung. Zum anderen wird an der groRen Resonanz auf die Tagung
aber auch die Bedeutung der im elementaren Bereich lange vernachléssigten
Féacher Mathematik, Naturwissenschaften, Technik und Informatik deutlich. So
beginnen MINT-Karrieren nicht erst mit einer Berufsausbildung oder einem Stu-
dium in einem technisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Das Verstédndnis fur
Schulfacher wie Mathematik, Physik und Co. sollte bereits friihzeitig geweckt wer-
den. Wichtig sind aber auch Kreativitét, Sorgfalt und Begeisterung, um abstrakte
Formeln in konkrete Anwendungen zu Ubersetzen. Wie diese Begeisterung
geweckt und aufrechterhalten bleiben konnte, zeigen die in dem vorliegenden
Tagungsband erschienenen Beitrage. Ich hoffe, dass die dargestellten Projekte,
Konzepte und vielfaltigen Erfahrungen aus Sachsen-Anhalt Sie, liebe Leserinnen
und Leser, ermutigen, diese friihen Chancen zu nutzen und den Kindern bestmdog-
liche Bildungs- und Entwicklungschancen zu schaffen.

In diesem Sinne wiinsche ich Ihnen eine anregende Lektire.

Prof. Dr. Anne Lequy
Rektorin der Hochschule Magdeburg-Stendal
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\Vorwort der Sprecherin und der Sprecher des
Forschungsnetzes Frihe Bildung Sachsen-Anhalt

Willst du fiir ein Jahr vorausplanen, so baue Reis. Willst du fur ein Jahrzehnt
vorausplanen, so pflanze Baume. Willst du flr ein Jahrhundert planen, so bilde
Menschen. (Tschuang-Tse)

Geistiges Potential ist die wichtigste Ressource von Gesellschaften, und fur die
Entwicklung und Entfaltung des Individuums von unschéatzbarem Wert. Diese
Erkenntnis ist nicht neu, wie das Zitat von Tschuang-Tse aus dem 4. Jahrhundert
vor Christus nahelegt. Wir wissen heute, dass die Basis fir diesen sehr individuel-
len Prozess in der frihen Kindheit und Jugend gelegt wird. Im ,,Forschungsnetz
Friihe Bildung in Sachsen-Anhalt“ (FFB)" haben sich Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler zusammengeschlossen, die sich der angewandten Forschung und
der Grundlagenforschung auf eben diesem Gebiet verschrieben haben. Unser For-
schungsnetz ist ein selbstverwalteter, unabhangiger Fachkreis wissenschaftlicher
Expertinnen und Experten fir frihkindliche Entwicklung, friihe Bildung, Betreu-
ung und Erziehung in Sachsen-Anhalt. Durch die Synergien von fachlichem Aus-
tausch und gegenseitiger Unterstiitzung, durch die Bereitstellung von Praxishilfen
sowie durch hochwertige Fachinformationen fiir Medien und Offentlichkeit wollen
wir die friihe Bildung in Sachsen-Anhalt fordern.

Auf unserer ersten Fachtagung am 13. Juni 2014 an der Fachhochschule Stendal
zum Thema ,,Neue Wege fur friihe Bildung und Foérderung im Forschungsfeld
Mathematik, Naturwissenschaften, Informatik und Technik (MINT)* wurde
zunéchst in die Arbeit unseres Forschungsnetzes eingefiihrt. Im Anschluss gab es
in einer ausfuhrlichen Postersession mit vielfaltigen Beitrdgen auf 14 Postern
angeregte Diskussionen, die in den anschlieBenden Workshops spezifisch weiter-
geflhrt und vertieft wurden. Der vorliegende Tagungsband fasst die Beitrage der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer zusammen. Wir bedanken uns fur lhr Interesse
und winschen Ihnen eine spannende und aufschlussreiche Lekture!

Dr. Angela Kolodziej, Prof. Dr. J6rn Borke und Dr. Henry Herper
Sprecherin und Sprecher des Forschungsnetzes Friihe Bildung Sachsen-Anhalt

! Nahere Informationen zum Forschungsnetz Friihe Bildung finden Sie unter: www.ffb-sachsen-anhalt.de.
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Neue Wege flr Frihe Bildung und Forderung im
Forschungsfeld MINT

Einleitung

Die frihe mathematische, informatische, naturwissenschaftliche und technische
Bildung (MINT-Bildung) nimmt spatestens seit der Implementierung der Bil-
dungspléane eine wichtige Rolle im Alltag von Kindertagesstatten (Kitas) ein. Aber
nicht nur in Bildungsinstitutionen spielen Kompetenzen und Féhigkeiten in diesen
Bereichen eine entscheidende Rolle, vielmehr werden sie im Alltag von Kindern
allgemein aufgrund der sich schnell verandernden Welt immer wichtiger. Zu den-
ken ist zum Beispiel an die mediale Umwelt, mit der Kinder von Beginn an kon-
frontiert werden. Medien wie Fernseher, Tablet, Laptop etc. bilden einen bedeuten-
den Bestandteil im Alltag von Kindern und begriinden die Erfordernis von umfas-
senden informatorischen und Medienkompetenzen. Auf der anderen Seite ist die
friihe Bildung im MINT-Bereich ein wichtiges erstes Glied der Bildungskette und
somit potenziell der Beginn einer erfolgreichen Bildungsbiografie.

Diese Uberlegungen zur aktuellen Praxisrelevanz des Themas MINT in den jungen
Jahren waren Ausgangspunkt fiir die erste Fachtagung Neue Wege fiir Friihe Bil-
dung und Forderung im Forschungsfeld Mathematik, Naturwissenschaften, Infor-
matik und Technik des Forschungsnetzes Friihe Bildung Sachsen-Anhalt (FFB), die
am und in Kooperation mit dem Kompetenzzentrum Friihe Bildung der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal (KFB) am 13.06.2014 stattfand. Diese Fachtagung bil-
dete zugleich auch den Auftakt der \ernetzung von Forschungseinrichtungen der
frihen Bildung im Land Sachsen-Anhalt, deren Ziel der landesweite Austausch
Uber Forschungsaktivitaten im frihpadagogischen Feld und der Transfer in die Pra-
Xis ist.

Wir freuen uns tiber die breite Beteiligung von FFB-Mitgliedern von der Otto-von-
Guericke-Universitat Magdeburg, der Martin-Luther Universitat Halle-Witten-
berg, der Bauhaus-Universitat Weimar, des Europdischen Bildungswerkes fiir
Beruf und Gesellschaft Magdeburg, dem Leibniz-Institut fiir Neurobiologie Mag-
deburg, der Hochschule Magdeburg-Stendal, dem Verein KinderStarken e. V.,
Arbeit und Leben Bildungsvereinigung Sachsen-Anhalt e. V. Stendal und der Lan-
desvereinigung fiir Gesundheit des Landes Sachsen-Anhalt, die ihre aktuellen For-
schungsprojekte im Bereich der friihen Bildung in Sachsen-Anhalt in Workshops
und auf Postern vorstellten, mit ca. 100 Teilnehmenden diskutierten und gemein-
sam mit ihnen Empfehlungen fiir die Forschung und Praxis entwickelten.
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Die Ergebnisse der Tagung sind in dem vorliegenden Band zusammengefasst. In
den folgenden drei Schwerpunktteilen thematisieren die Mitglieder des FFB in
ihren Beitragen aktuelle Erkenntnisse und Erfahrungen aus ihren Forschungs- und
Praxisprojekten. Der erste Teil des Bandes befasst sich entsprechend des Schwer-
punkts der Tagung mit MINT in der friihen Bildung. Der zweite und dritte Teil des
Bandes beschaftigen sich anschlieBend mit den tbergeordneten Fragestellungen
der Professionalisierung des elementaren Bereichs und den Bedingungen des Auf-
wachsens von Kindern. Die Beitrdge dieser Teile erweitern den Blick auf MINT-
Bildung insofern, als die Professionalisierung der Fachkréfte im elementaren
Sektor ebenso wie die Lebensbedingungen, unter denen Kinder aufwachsen,
als Voraussetzungen fir gelingende MINT-Bildungsprozesse angesehen werden
kdénnen.

Teil I: MINT in der frihen Bildung

Im ersten Beitrag dieses Themenblocks zeigen Henry Herper und Volker Hinz die
Bedeutung des Erwerbs von informatischen Kompetenzen bereits fir Kinder im
Vorschulalter auf. Ausgehend von einer verédnderten Bedeutung von Computern
und Notebooks fir Kinder, wonach diese mittlerweile als fester Bestandteil der
Lebenswelt der Kinder anzusehen sind, plédieren sie dafir, einen kompetenten
Umgang mit diesen Medien nicht allein als Aufgabe des Elternhauses zu verstehen.
Vielmehr sind auch Kitas in der Pflicht, Kinder im Umgang mit diesen Unterhal-
tungs- und Kommunikationsmedien vertraut zu machen. Am Beispiel des Kompe-
tenzlabors Klassenzimmer der Zukunft wird dargelegt, wie Kinder im Rahmen
eines einjahrigen Kurses in der Kita an einen verantwortungsbewussten Umgang
mit Computer herangefiihrt werden und so auf spielerische Art und Weise Grund-
kompetenzen erwerben kénnen. Bilanzierend wird argumentiert, dass informati-
sche Bildung in der Kita einen wichtigen Beitrag fiir die Orientierung der Kinder
in einer digitalen Welt darstellt und ein fester Bestandteil der Vorschulbildung sein
sollte. Dazu seien allerdings nicht nur qualitativ hochwertige Geréte notwendig, es
bedirfe auch sehr gut ausgebildeter Erzieher_innen, die Kinder beim Erlernen der
Grundkompetenzen zur Nutzung des Computers begleiten.

In den beiden folgenden Beitrdgen zur mathematischen Bildung setzen sich Wolf-
gang Lehmann, Jeanne Rademacher und Ines Miller mit Programmen, die mathe-
matische Kompetenzen in Kitas fordern, auseinander. In einem ersten Beitrag
wird, ausgehend von der Bedeutung, die der friihe Erwerb von mathematischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir das gesamte Leben aufweist, das mathematische
Forderprogramm Frih dbt sich, ... — gewusst wie vorgestellt. Anhand der Darstel-
lung von konkreten Materialien zur Forderung mathematischer Fahigkeiten im
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\orschulalter, die auf einzelnen mathematischen Fahigkeitsbereichen, wie visuelle
Differenzierungsfahigkeit, rdumliches \Vorstellen, Mengenauffassung, Zahlbe-
griff, einfache Rechenoperationen, Umgang mit Symbolen und andere basieren,
zeigen die Autor_innen auf, wie in Kitas ein spielerisches Mathematisieren gelin-
gen kann. Weiterhin werden Ideen zur Einstimmung der Kinder in die Spielibun-
gen sowie konkrete Hinweise zur Herstellung bestimmter Ubungsmaterialien
gegeben.

Welche Effekte dieses mathematische Férderprogramm fiir Kinder in der Kita auf-
weist, stellen die Autor_innen in dem folgenden Beitrag heraus. Ziel des Pro-
gramms war die Verbesserung von mathematischen Fahigkeiten bei Vorschulkin-
dern, durch die Einbettung von Mathematik in die Aktivitaten der Kinder und die
spielerische Auseinandersetzung mit mathematischer Bildung in Alltagssituatio-
nen und anhand von Sachverhalten in der Umwelt. Als Ergebnisse ihrer empiri-
schen Studien berichten die drei Autor_innen positive Auswirkungen des Forder-
programms auf die mathematischen Kompetenzen der Kinder, so zum Beispiel in
Bezug auf das rdumliche Vorstellungsvermogen, das Mengenverstandnis und ein-
fache Rechenoperationen. Daruiber hinaus berichten die Autor_innen (ber eine
hohe Akzeptanz des Programms auch bei den Kindern, weshalb sie sich fur eine
intensive Forderung der mathematischen Kompetenz bereits in der Kita ausspre-
chen.

Auf den speziellen mathematischen Bereich der numerischen Bildung gehen
Stephanie Roesch, Korbinian Moeller, Frank W. Ohl und Henning Scheich ein. Aus-
gehend von der Frage, ob die Benutzung der Finger beim Ldsen von mathemati-
schen Aufgaben forderlich oder fur die spatere Entwicklung mathematischer Kom-
petenzen eher hinderlich einzuschatzen ist, appellieren die Autor_innen, auch vor
dem Hintergrund neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse, fiir einen Gebrauch der
Finger beim Erwerb eines Verstandnisses fur Zahlen und grundlegende Rechen-
operationen. Insbesondere werden dabei positive Auswirkungen der Finger-
nutzung beim Erwerb des ordinalen und kardinalen Zahlenverstéandnisses und bei
ersten Rechenoperationen herausgearbeitet. Bilanzierend zeigen die Autor_innen
die vielversprechende Wirkung des Einsatzes der Finger fir den Erwerb der nume-
rischen Kompetenz anhand unterschiedlicher Vorteile auf und pladieren sowohl fir
eine Nutzung von bisher vernachléssigten, die Finger integrierenden Forderpro-
grammen, als auch fur eine Entwicklung neuer Programme und deren Evaluation.

Einen allgemeineren Blick auf frihe Bildung nehmen Angela Kolodziej, Henning
Scheich und Frank W. Ohl in ihrem Beitrag zur neurobiologischen Lernforschung
ein, in dem sie die Bedeutung des friihen Lernens anhand der Entwicklung des
Gehirns und dem Zusammenspiel von Anlage und Umwelt ndher beleuchten. Eine
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positive Beeinflussung der Entwicklung des Gehirns, so die Autor_innen, kann
erzielt werden, wenn Lernprozesse mit motorischen Bewegungen verknUpft wer-
den. Dies wird anhand von unterschiedlichen Studien aufgezeigt, wobei die Autor-
innen insbesondere auch auf die unterstiitzende Wirkung von Musik und Rhythmik
eingehen. Als zukiinftige Herausforderung wird die Frage nach der Ubertragbar-
keit dieser Erkenntnisse auf das friihe Lernen von Kindern und somit jene nach
einem vertieften Verstandnis der neuronalen Grundlagen von Lernprozessen
thematisiert.

Im folgenden Beitrag widmen sich Martin Pittorf und Wolfgang Lehmann dem
visuellen Arbeitsgedédchtnis als einen wichtigen Pradiktor schulischer, insbeson-
dere mathematischer Kompetenzen. Als altersgemalies diagnostisches Instrument
fur Vorschulkinder stellen die Autoren den Matrix Film Battery Test (MFBT) vor,
bei dem sich die Kinder mehrere gleichzeitig présentierte einfache Matrizen auf
einem Raster merken sollen. Ein Einsatz des MFBT in der Kita bietet sich den
Autoren folgend nicht nur an, weil er ohne groBeren Aufwand durchzufiihren sei,
auch wirde die Mischung aus Lege- und Video-,,Spiel* fir die drei- bis sechsjéhri-
gen Kinder einen hohen Spal3faktor bedeuten.

Die Wahrnehmung und das Versténdnis flir das Medium Fernsehen sind Thema des
folgenden Beitrags von Martin Pittorf und Wolfgang Lehmann, indem sie sich, aus-
gehend von der hohen Bedeutung, die dem Fernsehen in der Lebenswelt von Kin-
dern zukommt, mit der Frage auseinandersetzen, inwiefern Kinder in der Lage
sind, Filme und filmtypische Elemente zu verstehen. In dem Beitrag werden der
,» Teddy Tom-Test“, mit dem das Verstandnis von Filmschnitten als Grundlage des
Medien- bzw. Filmverstandnisses untersucht wird, sowie Ergebnisse einer Unter-
suchung in Kitas und Grundschulen in Sachsen-Anhalt, vorgestellt. Bilanzierend
sprechen sich die Autoren firr einen geringen Einsatz von Umschnitten und
Schwenks in Filmen fur jlingere Kinder aus, da diese von den Kindern noch nicht
verstanden werden kénnen und somit auch das Verstandnis fiir den Film bzw. des-
sen Inhalte erschweren.

Im letzten Beitrag dieses Themenblocks setzen sich Annette Schmitt und Anja
Schwentesius mit der Gestaltung von naturwissenschaftlichen Bildungssituationen
in Kitas auseinander. Die Autorinnen berichten u.a., dass sich Paddagog_innen laut
der untersuchten Selbstberichte durchaus an der in den Bildungsplénen préferier-
ten Vorstellung orientieren, dass Kinder naturwissenschaftliches Verstandnis aktiv,
durch forschendes Lernen und in Interaktion mit Erwachsenen und anderen Kin-
dern erwerben. Allerdings beschrankten sich die berichteten Aktivitaten ver-
gleichsweise haufig auf die Beobachtung von Phanomenen oder die Durchfiihrung
von Experimenten und seien nicht regelméaRig in einen Forschungsprozess der Kin-
der eingebunden. Bilanzierend orientieren sich die Erzieher_innen also grundsétz-
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lichan in den Bildungsplanen praferierten pddagogischen Grundpositionen, schei-
nen jedoch auf der Ebene der konkreten Gestaltung von naturwissenschaftlichen
Bildungssituationen auf ein eingeschrénktes methodisches Repertoire zuriick zu
greifen.

Teil 11: Professionalisierung des elementaren Bereichs

Den Anfang dieses Teils machen Johannes Keil und Peer Pasternack, die sich zehn
Jahre nach der Einflihrung von kindheitspadagogischen Studiengéngen der Frage
widmen, wie die damit verbundenen Ziele von den Absolvent_innen wahrgenom-
men werden. Explizit stellen die Autoren dabei die mit der Implementierung der
Studiengange verbundene Erhéhung der Attraktivitdt des elementaren Bereichs flr
Manner heraus sowie die gleichzeitig erhofften groReren Karrierechancen fir
Frauen. Die Autoren sehen darin einen Zielkonflikt, da hoherwertige Ausbildun-
gen, gesteigertes Sozialprestige und die damit entstehenden beruflichen Chancen
tendenziell eher von Ménnern als von Frauen in die Wahrnehmung von Karriereop-
tionen umgemiinzt werden. Sie argumentieren, dass ohne aktive Gegensteuerung
erwartet werden muss, dass die gestufte Teilakademisierung zu einer geschlechts-
spezifisch gestuften Professionalisierung im Berufsfeld fiihrt. Ziel misse es vor
dem Hintergrund sein, die wiinschenswerte Steigerung der Présenz von Mannern
in der Friihpddagogik mit expliziter Ermutigung von Frauen zum Aufstieg zu ver-
binden.

Mit diesem Ziel, den Anteil von ménnlichen Padagogen in Kitas zu erhéhen,
beschéftigen sich auch Susanne Borkowski, Denise Mikoleit und Benjamin Olldorf
im folgenden Beitrag. Im Mittelpunkt ihres Beitrags stehen die Chancen und
Herausforderungen fir Kitas, die eine Erhéhung des Anteils méannlichen Personals
mit sich bringt. Den Autor_innen zufolge berichten Befragte von vielféltigen posi-
tiven Effekten, die mit dem Einsatz von Ménnern in den Institutionen verbunden
sind, wie zum Beispiel eine Mischung des Teams, unterschiedliche padagogische
und persdnliche Voraussetzungen und die damit einhergehende Erweiterung und
Ergénzung der padagogischen Sichtweise im Team. Daneben gébe es aber auch
Hemmnisse fir mehr Méanner in Kitas, die sich nach Einschétzungen von Péadagog-
innen auf fehlende Kompetenzen, Missbrauchséngste und Vorurteile der Eltern
beziehen. Demzufolge sollte es nicht nur das Ziel sein, den mannlichen Anteil von
Erziehern zu erhohen, sondern sollte gleichermalien die Akzeptanz seitens der
Kolleg_innen und Eltern geférdert werden.

In dem anschlieRenden Beitrag stellen Elena Sterdt und Thomas Kliche eine Studie
zu Stand und Perspektiven der Fort- und Weiterbildung fir Kita-Fachkréafte
in Sachsen-Anhalt vor. Vor dem Hintergrund, dass die Weiterqualifizierung der
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padagogischen Fachkrafte durch Fort- und Weiterbildung eine tragende Saule des
Entwicklungsprozesses fir Kitas darstellt, wurden in der Studie der Umfang, die
thematische Ausrichtung und regionale Verfugbarkeit von Angeboten der Fort-
und Weiterbildung erhoben und vordringliche Handlungsansétze zur Weiterent-
wicklung des Arbeitsfeldes ermittelt. Anhand von Expert_inneninterviews mit
Fort- und Weiterbildungsanbietern wurden fiir dieses Feld folgende zentrale Hand-
lungsfelder identifiziert: Arbeitsformen und Didaktik; Angebotsstruktur und Qua-
litatskriterien; Themen und Bedarf sowie Motivation und Rahmenbedingungen fir
Fort- und Weiterbildung. Die Expert_innen geben zudem eine Vielzahl konkreter
Vorschlage zur Weiterentwicklung der Fort- und Weiterbildungslandschaft fiir
Kitas an: u.a. Zusammenarbeit der Qualifizierungsanbieter, Zusammenwirken mit
der Wissenschaft und Unterstutzung durch die Landesregierung an.

Ausgehend von einem Verstandnis von Bildung als einem mit der Geburt be-
ginnenden, lebenslangen und individualisierten Prozess untersuchen Anja Schwen-
tesius und Annette Schmitt in dem letzten Beitrag dieses Thementeils die Koopera-
tion zwischen Kita und Grundschule aus der Sicht von Erzieher_innen in Sachsen-
Anhalt. Die berichtete schriftliche Befragung von Erzieher_innen zeigte eine in
der Regel hohe Zufriedenheit mit der bestehenden Kooperation, sofern nicht zu
viele verschiedene Grundschulen beteiligt waren. Dabei lag ein Schwerpunkt auf
kindzentrierten Aktivitaten, wie bspw. Besuchen in der Schule vor der Ein-
schulung, wohingegen eine inhaltlich-fachliche Kooperation zwischen Schule und
Kita in geringerem Mafe stattfand. Auch erschien es schwierig, Kooperation als
gemeinsame Aufgabe beider Institutionen mit klaren Zusténdigkeiten zu gestalten.
Im Hinblick auf erfolgreiche Bildungskarrieren der Kinder empfehlen die
Autor_innen die Klarung der Aufgaben und Zustandigkeiten in den relevanten
Handlungsrichtlinien sowie eine ausreichende Berlcksichtigung der Koopera-
tionsaufgaben in den Zeitkontingenten von Erzieher_innen.

Teil 111: Bedingungen des Aufwachsens von Kindern

Den Auftakt dieses letzten Themenblocks bildet der Beitrag von Johanna Mieren-
dorff, Thilo Ernst und Marius Mader, die sich mit Mechanismen der Elitebildung
in Kitas auseinandersetzen. Der Rechtsanspruch auf einen Kita-Platz und die
zunehmenden Anforderungen an die Einrichtungen fuhrten zu einem Ausbau, der
sichallerdings nicht durch Homogenitét auszeichnet. Vielmehr griinden sich neben
staatlichen Kitas zunehmend héherpreisige gewerbliche Einrichtungen oder Ein-
richtungsketten, die exklusiv hohere 6konomische und kulturelle Milieus adressie-
ren. Als unerwiinschtes Ergebnis dieser Prozesse ist die Schaffung bzw. der weitere
Aufbau von sozialer Ungleichheit bereits in der friihen Kindheit zu befiirchten. Die
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Autor_innen fragen sich in diesem Zusammenhang, wie sich Kitas zu Einrichtun-
gen flr ein hoheres Milieu etablieren, also nach Distinktionsprozessen, und das
sowohl auf der Anbieter- als auch auf der Adressatenseite. Die zentrale Annahme
dabei ist, dass es kollektive Identitatsbildungsprozesse geben muss, die Padagog-
innen in den Kitas sowie Eltern dazu veranlassen, aus Kitas sogenannte ,,Elite-
Kitas* entstehen zu lassen bzw. diese Zuschreibung aufrechtzuerhalten.

In dem folgenden Beitrag stellen Elena Sterdt, Raimund Geene und Matthias Mor-
feld eine Studie vor, in der die Implementierung und der Umsetzungsstand des Bil-
dungs- und Teilhabepakets der Bundesregierung fir den Landkreis Stendal (Sach-
sen-Anhalt) evaluiert werden. Ausgangspunkt des Projektes ist eine Initiative zur
Zusammenarbeit zwischen dem Landkreis Stendal und der Hochschule Magde-
burg-Stendal zur Bekampfung von Kinderarmut, die durch die alarmierenden Zah-
len zur Kinderarmut im Landkreis und die unvollstandige Ausschopfung der Bud-
gets fiir das Bildungspaket angeregt wurde. Im Rahmen der Studie untersuchen die
Autor_innen die fordernden und hemmenden Bedingungen fur die Inanspruch-
nahme des Bildungspakets durch die leistungsberechtigten Familien. Zudem wer-
den Handlungsempfehlungen flr zukinftige Steuermechanismen abgeleitet, die
die Inanspruchnahme erhéhen, um das verfligbare Geld effizienter an potenzielle
Inanspruchnehmer_innen zur Reduktion der Kinderarmut zu verteilen. Dabei wer-
den neben individueller Inanspruchnahme auch setting-/strukturbezogene MaR-
nahmen, wie z.B. unblrokratische Kooperationen (z.B. mit Sportvereinen oder
Musikschulen) in zentralen Settings wie Kita und Schule oder der Einsatz von
Schulsozialarbeitern, betrachtet.

Im letzten Beitrag des Bandes zeigt Susanne Borkowski auf, wie Ansétze aus der
Aktionsforschung genutzt werden kénnen, um die Partizipation von Kindern zu
ermoglichen. Als besondere Herausforderungen identifiziert sie dabei die unter-
schiedlichen Bedurfnisse und Interessen aller beteiligten Akteure sowie das hierar-
chische Verhéltnis zwischen Erwachsenen und Kindern. Um diesen Herausforde-
rungen zu begegnen, empfiehlt die Autorin die gezielte Vorbereitung gemeinsamer
Aktionen, wobei sie insbesondere die Anerkennung von Kindern als gesellschaftli-
che Akteure, eine Reflexion von Asymmetrien im generationalen Verhéltnis und
eine entsprechende Gestaltung von Kommunikationsstrukturen hervorhebt.

Wie die einflihrende Skizze der Beitrage verdeutlicht, umfassen die friihe MINT-
Bildung sowie der elementare Sektor allgemein ein breites Themenspektrum und
erfordert einen multiperspektivischen Zugang. Dies hoffen wir, im Forschungsnetz
Friihe Bildung (FFB) und durch diese erste gemeinsame Fachtagung abzubilden
und fir die weitere Entwicklung der Frithen Bildung nutzbar machen zu kénnen.
Wir wiinschen uns, dass die in diesem Band présentierten vielfaltigen Heraus-
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forderungen, Perspektiven und Handlungsansatze Sie als Leser und Leserinnen
anregen und ermutigen, Bildung und Entwicklung von Kindern weiterhin best-
mdoglich zu unterstiitzen und zu férdern.
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Das | in MINT - Informatische Kompetenzen
im Bereich der frihkindlichen Bildung

1 Computer in der Lebenswelt von Kindern

,Digitale Medien pragen mittlerweile die Lebenswelt junger Menschen in vielfalti-
ger und nachhaltiger Weise. Personlichkeitsentwicklung, Lebensbewéltigung und
die Suche nach Orientierung und Sinn stellen sich unter gednderten Informations-
und Kommunikationsverhéltnissen flr die junge Generation in neuartiger Weise*
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2010, S. 5).

Computer oder Notebooks gehdren heute zur Standardausstattung von Haushalten,
in denen Kinder und Jugendliche aufwachsen. Wie verschiedene Studien zeigen
(z.B. Medienpéadagogischer Forschungsverbund Sitdwest, 2013 a, b) spielt der
Computer als Universalmedium nicht nur fur Spiel und Unterhaltung eine wichtige
Rolle, sondern zunehmend auch als Lern- und Kommunikationsmedium. Compu-
ter sind heute in der Regel mit dem Internet verbunden. Die Grenzen zwischen
klassischen Computern wie PC’s oder Laptops und anderen mit dem Internet ver-
bundenen Geréten, wie z.B. Mobiltelefonen und Fernsehern werden immer mehr
aufgehoben. Aus einfachen Spielkonsolen sind heute leistungsfahige Computer
mit Kameras und Online-Zugang geworden. Mit der steigenden Bandbreite der
Internetzugange in den Haushalten wandelt sich auch der Medienkonsum. Spiel-
und Unterhaltungsangebote nehmen einen immer breiteren Raum ein. Fernsehsen-
dungen, besonders im Kinder- und Jugendbereich, enthaltenen Hinweise auf Web-
seiten mit weiterfuhrenden Informationen.

Die reale Welt, in der Kinder leben, ist eine von digitalen Systemen beherrschte
Welt. Die Kinder und Jugendlichen mussen auf eine selbstbestimmte, verantwor-
tungsvolle Nutzung der digitalen Medien vorbereitet werden. Wer Ubernimmt
diese Aufgabe und wann beginnen wir damit? Die Medienbildung und die informa-
tische Bildung sind heute Bestandteil der Allgemeinbildung. Das Elternhaus leistet
einen wesentlichen Beitrag zur Medienbildung der Kinder. Einen weiteren Beitrag
leisten die Kindertagesstatten und die Schulen durch Angebote in diesem Bereich.

Ein Ziel des 2009 an der Fakultat fur Informatik der Otto-von-Guericke-Universi-
tdt Magdeburg gegriindeten Kompetenzlabors ,,Klassenzimmer der Zukunft* ist,
Methoden zur Integration von informatischer Bildung und zur effektiven Nutzung
digitaler Medien im schulischen Bereich und im Bereich der vorschulischen Er-
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ziehung zu entwickeln und zu erproben. Die in diesem Projekt gesammelten Erfah-
rungen zeigen, dass es sinnvoll ist, Kinder in der Vorschulbildung mit den Grund-
lagen der Nutzung des Computers vertraut zu machen. Im Rahmen des Kompe-
tenzlabors werden seit 2009 Kinder an die Nutzung des Computers herangefiihrt.
Die vor Beginn des Kurses vorgenommenen Befragungen der Kinder zeigen, dass
der Anteil der Kinder, die schon Erfahrungen mit einem Computer gesammelt
haben, stdndig zunimmt. Die Nutzung beschréankt sich in der Regel auf Spielen,
Film- oder Musikkonsum und Malen.

Entsprechend der Studie miniKIM 2012 (Medienpéadagogischer Forschungsver-
bund, 2013c) nimmt das Medienspektrum der vier- bis flinfjahrigen Kinder deut-
lich zu. Dies gilt besonders fur Computer-, Konsolen- und Onlinespiele. In dieser
Altersgruppe kommen auch die ersten Kinder mit dem Internet in Kontakt.

Im Rahmen des Projektes konnte beobachtet werden, dass Vorschulkinder kaum
Kompetenzen im Umgang mit Computern, jedoch eine groRe Aufgeschlossenheit
beim Entdecken dieser Geréte aufweisen. Es zeigten sich keine Beriihrungsangste.
Im Bildungsprogramm fiir Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt wird die
Bedeutung des Computers und anderer elektronischer Geréte folgendermalien for-
muliert: ,,Computer, Beamer, Aufnahmegerate oder Overheadprojektoren sind
Apparate, die Kinder einsetzen, um sich Ideen zu erarbeiten. Es sind auch Geréte,
die die Préasentation eigener Entdeckungen und Erfindungen ermdglichen und
erleichtern. Jedes Kind sollte auf diese zugreifen und sich mit ihrer Nutzung ver-
traut machen kénnen* (Ministerium fir Gesundheit und Soziales des Landes Sach-
sen-Anhalt, 2014, S. 151).

2 Informatische Bildung im Vorschulbereich

Wenn Kinder mit Computern und anderen elektronischen Geraten spielen, bedeu-
tet das, dass die Kinder dabei auch Kompetenzen zu ihrer Nutzung erwerben. Wel-
che Kompetenzen sollen die Kinder im Vorschulbereich durch die Nutzung des
Computers entwickeln und wie kann das umgesetzt werden?

Eine Grundvoraussetzung, um Kinder an die Nutzung von Computern heranfiihren
zu koénnen, ist eine Ausstattung der Kindertageseinrichtung mit geeigneten Com-
putern. Diese sollten eine geeignete Grofie haben, um eine kindgerechte Nutzung
zu ermdglichen und eine Robustheit aufweisen, die eine langere Nutzungszeit
ermdglicht. Ausgesonderte ,,Elterngerétespenden* oder Billiggerate aus dem Con-
sumerbereich sind in der Regel nur bedingt oder nicht furr diese Verwendung geeig-
net. Fir den Einsatz in der frihkindlichen Erziehung sollten Notebooks oder
Tablets verwendet werden, die Uber eine Stift- oder Fingereingabe verfligen. Die
Tastatur wird kaum benétigt, da bei Kindern dieser Altersgruppe von geringer
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Schreib- oder Lesekompetenz auszugehen ist. Eine normale Computermaus ist
ebenfalls fur Kinderhdnde ungeeignet, weil sie eine getrennte Auge-Hand-Koordi-
nation erfordert.

Es gibt unterschiedliche Ansatze, Computer in die frihkindliche Erziehung zu
integrieren. Haufig werden ein oder mehrere Computer in einer Medienecke des
Gruppenraumes aufgestellt. Die Computer werden mit Lernsoftware und Compu-
terspielen ausgestattet. Im Rahmen des Spiels im Gruppenraum wird der Computer
als eine Station genutzt. Die Erzieher_innen weisen die Kinder in die Nutzung ein
und begrenzen die ,,Spielzeit* am Computer. Die Entwicklung von Kompetenzen
erfolgt weitgehend durch Selbstsozialisation.

In dem von uns entwickelten und erprobten Ansatz wird Kindern im Vorschulbe-
reich die gezielte Entwicklung erster Kompetenzen im Umgang mit dem Computer
ermoglicht. Dazu findet ein ,,Computerkurs® im Angebotsbereich der Kinderta-
gesstétte statt. Angebotshereich bedeutet dabei, dass wochentlich einmal ca. eine
Stunde zur Verfiigung steht, in der ein Teil der Vorschulgruppe einzeln oder in Part-
nerarbeit mit dem Computer spielerisch lernt. Dieser Kurs erstreckt sich tber ein
Jahr und umfasst abgestimmte, aufeinander aufbauende Module. Jedem Kind bzw.
jeder Gruppe steht ein Computer zur Verfligung. In der Regel lernen alle Kinder an
der gleichen Aufgabenstellung, jedoch in ihrem individuellen Lerntempo. Das
Durchhaltevermdgen und die Konzentrationsfahigkeit sind vom kontinuierlichen
Erfolg bei der Bearbeitung der Aufgabe abhéngig. Bei einer Gruppengrofie von
funf bzw. zehn Kindern wird diese Gruppe von mindestens einer/m im Umgang
mit den Computern erfahrenen/m Erzieher_in angeleitet.

Das spielerische Lernen am Computer soll dabei keine anderen Angebote ersetzen,
sondern ein weiterer Baustein in der frihkindlichen Bildung sein (siehe Abb. 1).

Spielen und
Bewegen

Basteln in der

Rechnen im Zahlenland Holzwerkstatt

...und
vieles mehr

Matur entdecken und

Spielerisch am Computer
lernen

Abb. 1 Bausteine der frihkindlichen Bildung
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Im Vorschulbereich gehen wir davon aus, dass bei den Kindern zu Beginn des Bau-
steins kaum Kompetenzen in der Computernutzung vorhanden sind. Im Rahmen
dieses Angebotes erwerben die Kinder Grundkompetenzen, wie das Starten des
Computers, das Auswéahlen und Offnen eines vorgegebenen Programms, das Been-
den des Programms und das Herunterfahren des Computers. Die Kinder lernen die
Eingabegeréte Tastatur, Stift, Touchpad und Maus kennen. Als Ausgabegeréate wer-
den Bildschirm und Kopfhorer verwendet.

Unsere Erfahrungen haben gezeigt, dass die Stifteingabe in Verbindung mit einem
Touchscreen fur Kinder dieser Altersklasse besonders geeignet ist. Es ist eine
direkte Auge-Hand-Koordination gegeben. Im Rahmen der begleiteten Gruppen
werden seit 2010 die Intel Classmate Convertable als Computer mit dem Betriebs-
system ,,Windows* verwendet. Die Notebooks sind von der Ergonomie und von
der Robustheit fur den Einsatz im Vorschulbereich geeignet. Fir die Auswahl der
Software war entscheidend, dass die Kinder in der Regel keine Kompetenzen im
Lesen und Schreiben besitzen. Daher wurden folgende Programme eingesetzt:

— Schlaumduse — Kinder entdecken Sprache (derzeit noch \ersion 2),

— Lego-Education-WeDo,

— unterschiedliche Malprogramme.

Schlauméuse — Kinder entdecken Sprache

Die eingesetzten Pro-
gramme werden abwech-
selnd genutzt. Begonnen
wird der Kurs mit einer
Lernaufgabe aus ,,Schlau-
méuse - Kinder ent-
decken Sprache*. Das
Programm wurde ent-
wickelt, um die Kompe-
tenz im Umgang mit der
deutschen Sprache zu for-
dern. Im Rahmen der
informatischen  Bildung
ist es wichtig, dass die
Abb. 2 Individuelles Lernen mit dem Schlauméuseprogramm  Kinder neben den Sprach-

kompetenzen auch Kom-

petenzen im Umgang mit
dem Computer gewinnen. Es wird der Programmteil ,,Mdusetheater* genutzt. Die
Kinder starten den Computer sowie (mit Hilfestellung) das Schlaumdause-Pro-
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gramm und melden sich an, indem sie ihren Namen Uber die Tastatur eingeben.
AnschlieBend wird mit ihnen gemeinsam das Mdusetheater gestartet. Jedes Kind
verfligt Uber einen Computer mit Kopfhorern, sodass es sich ungestort auf die Auf-
gabe konzentrieren kann. Die Kinder erlernen, entsprechend einer gehdrten Aufga-
benstellung, Gegenstdnde zu identifizieren und mit dem Eingabestift auf dem
Bildschirm zu verschieben. Bei fehlerhaften Eingaben wiederholt das Kind die
Aufgabe.

Aus Sicht der informatischen Bildung wird ein Beitrag zur Entwicklung folgender
Kompetenzen geleistet:

— Die Kinder sind in der Lage, sprachlich formulierte Aufgabenstellungen zu ver-
stehen und entsprechend ihres individuellen Arbeitstempos in Handlungen
umzusetzen.

— Die Kinder kdnnen mit dem Eingabestift oder Finger Objekte auf dem Bild-
schirm gezielt bewegen und kénnen Aufgaben auf dem Bildschirm durch Dop-
pelklick starten.

— Die Kinder kénnen die benutzen Teile des Computers korrekt benennen.

Ergdnzend zu dieser Ubung werden Bilder auf Papier ausgedruckt und mit Bunt-
stiften ausgemalt.

Weitere Teile des Schlaumduseprogramms, die in diesem Kurs genutzt werden,
sind das Ratselbuch und der Horwiirfel. Beim Horwirfel, einem Reim-Memory,
spielen zwei Kinder gegen den Computer. Da der zweite Teil dieses Memorys als
reines Hérmemory ausgelegt ist, werden dabei besonders Ausdauer und Konzen-
tration gefordert.

Lego-Education-WeDo

Beim Lernen mit ,,Lego-Education-WeDo* wird zum Computer zusdtzlich ein
Lego-Baukasten verwendet, der neben den klassischen Bausteinen auch Sensoren,
Motoren und ein USB-Computer-Interface enthdlt. Durch den Computer werden
die Bauanleitung und die Programmierumgebung zur Verfugung gestellt. Die Bau-
anleitung und die Programmumgebung sind vollstédndig ikonisch, d. h. durch Sym-
bole dargestellt, sodass keine Lesefertigkeiten erforderlich sind. Zwei Kinder
bauen gemeinsam ein Modell. Als Eingabegerat am Computer wird der Stift ver-
wendet. Jede Gruppe baut individuell entsprechend ihrer Vorkenntnisse und
Arbeitsgeschwindigkeit.

Die Aufgabe wird in zwei Phasen unterteilt. In der ersten Phase bauen die Kinder
ein Modell, dessen Bauplan vom Computer vorgegeben wird. Die Vorgehensweise
entspricht der klassischen Modellerstellung nach gedruckter Bauanleitung. Fur
den Bau eines Modells bendtigen die Kinder, je nach Erfahrung, zwischen 20 und
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40 Minuten. Die Kinder entwickeln Kompetenzen in der gemeinsamen Problem-
I6sung sowie in der Feinmotorik. Weiterhin wird ein Beitrag zur Kompetenzent-
wicklung beim Umgang mit Zahlen und der Zuordnung von GroR3en geleistet. Die
verwendeten L&ngenangaben beziehen sich auf Lego-Noppen. Wird z.B. eine
Welle der Lénge 8 benotigt, so messen die Kinder mit einem Lego-Stein nach, ob
die gewahlte Welle die Lange 8 hat. Fehler missen nicht durch Erzieher_innen kor-
rigiert werden, sondern werden sofort sichtbar, da das gewéhlte Teil dann nicht
passt. Die Kinder starken ihre Kompetenz, aus zweidimensionalen Zeichnungen
GrofRen und Positionen flr ein dreidimensionales System zu Ubernehmen.

Fir die Entwicklung von
informatischen Kompe-
tenzen bietet das Pro-
grammier-Interface eine
gute Voraussetzung, um
erste Erfahrungen im Er-
stellen und Modifizieren
von Programmen zu sam-
meln. Die ikonischen
Grundbausteine, wie
Start, Motor ein, Motor
aus, warte auf, usw. wer-
den zu einem Algorith-
Abb. 3 Partnerarbeit mit Lego-Education-WeDo mus (d.h. einer Reihe von
Schritten, die zu dem ge-
wiinschten Ergebnis fiihren) zusammengesetzt. Der Grundalgorithmus wird aus
der Bauanleitung entnommen und dann durch die Kinder individuell modifiziert.
Sensoren werden abgefragt und Motoren angesteuert. Experimentiert wird durch
Veranderung am physischen Lego-Modell und durch Verdnderung am Algorithmus
zur Steuerung. Die Kinder erhalten ausreichend Zeit, um mit dem Modell zu spie-
len. Spielerisch entwickeln die Kinder erste Kompetenzen zur Formulierung von
Algorithmen (,,Was soll unser Modell machen?*), zur Codierung der Algorithmen
mit den vorgegebenen Bausteinen und zur Bewertung der erreichten Ergebnisse.

Malen auf dem Bildschirm

Kinder erlernen das ,,klassische* Zeichnen und Malen mit Papier und Stiften in der
frihkindlichen Erziehung. In diesem Computerkurs lernen sie den Computer als
Gestaltungshilfsmittel kennen. Mit einem Malprogramm werden verschiedene
Werkzeuge ausprobiert. Zum Malen wird der Bildschirm gedreht und umgeklappt.
Der Eingabestift kann nun Buntstift, Faserstift, Pinsel oder Radiergummi sein und
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verschiedene Farben haben. Die Kinder lernen mit Meniis umzugehen. Aufgaben
sind flr die Kinder z. B.: ,,Male ein Tier und dein Nachbar soll erraten, welches Tier
du gemalt hast* oder ,,Wir malen ein Bild fur die Einladung zur Abschlussfeier®.

3 Schlussfolgerungen

Die informatische Bildung in der friihkindlichen Erziehung ist umsetzbar und eine
Voraussetzung fir die Medienbildung. Sie leistet einen Beitrag, um die Kinder auf
das Leben in der digitalen Welt vorzubereiten. Das | in MINT — die informatische
Bildung sollte daher ein fester Bestandteil der Vorschulbildung werden.

Computer ersetzen keine Erzieher_innen in Kindertageseinrichtungen. Die im
Rahmen des Kompetenzlabors ,,Klassenzimmer der Zukunft*“ gemachten Erfah-
rungen zeigen, dass zur Umsetzung einer informatischen Bildung im Bereich der
frihkindlichen Erziehung neben der schon beschriebenen geeigneten Technik auch
sehr gut ausgebildete Erzieher_innen erforderlich sind, die die Kinder beim Erler-
nen der Grundkompetenzen zur Nutzung des Computers begleiten. Die Erzieher-
innen bendtigen Kompetenzen im sicheren Umgang mit den Computern und den
genutzten Programmen. Im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen muss
gezeigt werden, was die einzelnen Programme leisten und die Herausbildung wel-
cher Kompetenzen bei den Kindern geférdert werden kann. Uber die Umsetzung in
der Gruppe entscheiden dann die Erzieher_innen individuell.
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Zur praktischen Gestaltung eines Forderprogramms:
Anregungen fur ein spielerisches Mathematisieren im
Kindergarten

1 Ab wann ist man mathematisch kompetent?

Als Nachweis dafir, dass bereits etwa flinf Monate alte Sduglinge tiber mathemati-
sche Kompetenz verfligen, werden haufig die Untersuchungen von Wynn (1992)
angefuhrt. In diesen Untersuchungen wurde Séuglingen ein Versuchsaufbau wie in
Abb. 1 dargeboten. Zunéchst wurde eine Figur fur die Kinder sichtbar platziert.
Nachdem ein Sichtschutz diese Figur verdeckte, wurde eine weitere Figur flir die
Kinder sichtbar hinzugefugt. Teilweise wurde diese zweite Figur fur die Kinder
nicht sichtbar anschlieBend wieder entfernt. Nach dem Herunterklappen des Sicht-
schutzes fixierten die Kinder die Figur bei dem unerwarteten Ergebnis einer Figur
deutlich langer als bei dem erwarteten Ergebnis zweier Figuren. Ahnliche Ergeb-
nisse fanden sich im Hinblick auf Subtraktionsaufgaben (Wynn, 1992).

Sequence of events 1+1=1or2

1. Object placed in case 2. Screen comes up 3. Second object added 4. Hand leaves emply
g iﬂ g! Iﬂ
Then either : possible culcome or : Impossible culcome
5, Screen drops ., revealing 2 objects 5.Screen drops .. revealing 1 abject

I

Sequence of events 2-1=1or2

1. Cbjects placed incase 2. Screen comes up 3. Emply hand enters 4, One object removed

=

Then eilher : possible culcome or : iImpossible outcome
5, Screen drops ... revealing 1 object & Screen diops .. revealing 2 objects

i

1]

Abb. 1 Versuchsaufbau zur Priifung friher Rechenfahigkeiten (Wynn, 1992, S. 749)
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Ableiten I&sst sich aus diesen Versuchen, dass Kinder bereits sehr friih tber ver-
schiedene mathematische Féhigkeiten verfigen. Im Alter von etwa dreieinhalb
Jahren, gelingt es Kindern dann in der Regel die Zahlwdrter bis zehn zu replizieren
(Fuson, 1988). Auch eine erste Einsicht in das Kardinalitatsprinzip (Anzahl der
Elemente in einer Menge bestimmen) ist beobachtbar. Weiterhin verfestigen sich
im Alter zwischen dreieinhalb und viereinhalb Jahren die Zahlwdrter von zehn bis
20 (Fuson, 1988). Im Alter von vier Jahren werden von den Kindern die zugrunde
liegenden Prinzipien des Zahlens berlicksichtigt (Gelman & Meck, 1986; Wynn,
1998). Beispielsweise beherrschen sie das Eindeutigkeitsprinzip, welches besagt,
dass jedem Element genau eine Zahl zugeordnet wird (Eins-zu-Eins-Zuordnung).
Daneben ist das Abstraktionsprinzip verinnerlicht, das bedeutet, dass das Zahlen
und die Zahlen nicht an reale Objekte gebunden sind, sondern Objekte auch in der
Fantasie gezahlt werden konnen. Das Prinzip der Irrelevanz der Reihenfolge
bezieht sich darauf, dass es unerheblich ist, in welcher Abfolge die Objekte gezahlt
werden.

2 Wozu vorschulische mathematische Bildung?

Ersichtlich wird, dass Vorschulkinder uber ein betréchtliches mathematisches Wis-
sen verfugen, so dass eine frilhe Forderung durchaus sinnvoll ist. Dariiber hinaus
zeigt sich, dass der Erwerb von grundlegenden Fahigkeiten entscheidend fir die
spateren schulischen Leistungen ist (Stern, 1998). Die ,,mathematische Sprache*
wird jedoch nicht wie die Muttersprache erworben, sondern bedarf friiher Anre-
gung (Lehmann, 2007). Kinder mit hoher mathematischer Kompetenz lernen
schneller und verfuigen frih Uber eine reichhaltige Wissensbasis (Stamm, 2005).
Zudem bestehen in der Entwicklung der mathematischen Kompetenz schon im
\orschulalter grofe interindividuelle Unterschiede (Rademacher, Trautewig, Glin-
ther, Lehmann & Quaiser-Pohl, 2005), die Uber die Schulzeit relativ stabil bleiben
(Hasemann, 2003; Weinert & Helmke, 1997).

3 Mathematische Fahigkeitsbereiche und ihre Forderung

Bei der mathematischen Kompetenz handelt es sich um die globale Fahigkeit, aus
Sachverhalten, Aufgaben, Situationen, wissenschaftlichen Fragestellungen usw.
mathematische Strukturen zu entwickeln und mit ihnen manipulativ umzugehen.
Die mathematische Kompetenz kann in verschiedene Fahigkeitsbereiche unterteilt
werden (siehe Abb. 2).
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‘ Zahlenverstindnis Abstrakt-logische Denkfédhigkeit |

‘ Mengenverstdndnis Symbolversténdnis |

| Rechenfahigkeiten ‘ ] Fahigkeit zum Visualisieren |

l Raumliche Fahigkeiten |

Abb. 2 Fahigkeitshereiche der mathematischen Kompetenz im Vorschulalter
(Miiller, 2015, S. 11)

Im Folgenden werden zundchst die einzelnen mathematischen Fahigkeitsbereiche
kurz charakterisiert, bevor jeweils ein entsprechendes Forderbeispiel illustriert
wird. Die Forderbeispiele entstammen einem evaluierten mathematischen Friih-
forderprogramm (Rademacher, Lehmann, Quaiser-Pohl, Glinther & Trautewig,
2009) und konnen von BegruBungs- oder Abschiedsritualen begleitet werden:

BegriRungsritual

Alle Kinder sitzen im Halbkreis/Kreis.

»Ab heute treffen wir uns einmal/zweimal in der Woche, um zu spielen und zu lernen.
Anfangen mdchten wir immer mit einem Reim. Und der geht so ...«

»Eins, zwei —Wer ist dabei?«
(Spielleiterin winkt mit beiden Armen und animiert die Kinder mitzumachen.)

»Drei, vier —Wer sitzt neben dir?«
(Spielleiterin sagt zum linken und rechten Nachbarnabwechselnd HALLO und winkt
dabei.)

»FUnf, sechs, sieben —Wir werden uns heut vor Lachen biegen.«
(Spielleiterin lacht laut und halt sich dabei den Bauch.)

»Acht, neun, zehn —Was heut passiert, werdet ihr gleich sehen.«
(Spielleiterin macht mit den Fingern eine Brille und animiert die Kinder, dies nachzu-
machen.)

»Deshalb gebt gut Acht und alle mitgemacht.«
(Spielleiterin Klatscht laut in die Hande.)
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Abschiedsritual

Alle Kinder sitzen im Halbkreis/Kreis.

»Zum Schluss wollen wir uns mit einem Reim verabschieden und der geht so ...*

»Eins, zwei —Wer war dabei?«
(Spielleiterin winkt mit beiden Armen und animiert die Kinder mitzumachen.)

»Drei, vier —\Wer sitzt neben Dir?«
(Spielleiterin sagt zum linken und rechten Nachbarn abwechselnd Tschiiss und winkt
dabei.)

»FUnf, sechs, sieben, acht —Wir haben heut genug gemacht.«
(Spielleiterin macht eine schweiRabwischende Geste.)

»Neun, zehn — Jetzt konnt ihr wieder spielen gehen.«
(Spielleiterin winkt mit beiden Handen.)

3.1 Zahlenverstandnis

Die Zahl ist ein Produkt menschlichen Denkens und wird im Allgemeinen als
Inbegriff mathematischen Denkens aufgefasst. Sie kann auf drei Ebenen erfahren
werden:

1. Ebene der Realitét: Konkrete Mengen, Gegenstéande und Situationen, die durch
Wahrnehmungen und Vorstellungen erfahren werden,

2. Ebene der Begriffe: Zahlenwert bzw. mengentheoretischer und relationaler
Begriff,

3. Ebene der Symbolik: Zahlzeichen als Symbol eines Begriffes, der unabhéngig
von Gegenstand und Handlung die Realitat beschreibt (Rademacher et al.,
20009).

Wie bereits angesprochen, kénnen verschiedene Aspekte von Zahlen im Vorschul-
alter spielerisch erfahren werden. Zu diesen zahlen:

e Kardinaler Aspekt: Zahl als Bezeichnung der Machtigkeit einer Menge (Anzahl
der Elemente) — Beispiel: In einem Obstkorb befinden sich sieben Apfel.

e Ordinaler Aspekt: Zahl als Ordnungszahl, die angibt, welchen Platz ein Element
in einer bestimmten Reihe einnimmt — Beispiel: Paul belegt im Sackhiipfen den
dritten Platz.

e Operatoraspekt: Zahl kennzeichnet z. B. das Vielfache eines Vorgangs, wie dop-
pelt so hoch, dreimal mehr — Beispiel: Das Haus ist doppelt so hoch wie der
Baum.
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e Malizahlaspekt: Zahl als MaRzahl flir GroRRen — Beispiel: Die Lange betragt sie-
ben Meter oder das Gewicht von Peter betragt 25 kg.

e Rechenaspekt: Zahl als Ergebnis einer mathematischen Verknipfung — Beispiel:
Das Ergebnis von 10 plus 12 betragt 22 (Rademacher et al., 2009).

Forderbeispiel
——
2[5 1]

6.3 &
il £

Abb. 3 ,,Was gehort zusammen?*

3.2 Mengenverstandnis

Ausgehend von der Mengendefinition: ,,Unter einer Menge verstehen wir jede
Zusammenfassung M von bestimmten wohlunterscheidbaren Objekten unserer
Anschauung oder unseres Denkens (welche die Elemente von M genannt werden)
zu einem Ganzen* (Cantor, 1895), hat sich die Mengenlehre als ein wesentliches
Teilgebiet der Mathematik etabliert. Dabei werden z.B. simultan Mengen nach
ihrer Machtigkeit eingeschatzt sowie Beziehungen zwischen den Elementen einer
Menge und zwischen verschiedenen Mengen hergeleitet. So konnen Relationen
wie ,,mehr als®, ,,weniger als“ und ,,gleich viel“ besser verstandlich gemacht wer-
den. Damit wird eine grundlegende Fahigkeit entwickelt, die fur ein spéateres
mathematisches Verstandnis aller Bereiche der Mathematik sehr hilfreich ist
(Rademacher et al., 2009).

Forderbeispiel

Abb. 4 ,,Ordnet den Perlenglésern jeweils eine Kreisscheibe zu. Zu der Kreisscheibe mit den
meisten Punkten gehdrt das Glas mit den meisten Perlen.”
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3.3 Rechenfahigkeiten

Diese spezifische Féahigkeit beruht auf der Verknlpfung von Zahlen durch die
Rechenoperationen Summieren, Subtrahieren, Multiplizieren und Dividieren.
Ausgangspunkt sind konkrete Mengen, die durch die Operatoren ,,plus*, ,,minus*,
»mal“ und ,,geteilt* miteinander zu verkniipfen sind. Die Grundlage dieser Fahig-
keit ist ein hinreichend ausgepréagtes Zahlen- bzw. Mengenverstandnis. Fast alle
Kinder finden ohne explizite Unterweisung Mdoglichkeiten, Zahlen zu addieren
und zu subtrahieren. Aber erst wenn ein Kind die Zahlwortreihe an jeder beliebigen
Stelle unterbrechen oder fortsetzen kann, hat es die Voraussetzung fir das Addie-
ren erworben.

Rechenoperationen kénnen dabei mit Handlungen verkniipft werden, die aus dem
alltaglichen Leben stammen (In der Sternchengruppe sind drei Kinder krank, in
der Mondgruppe vier Kinder, wie viel Kinder sind insgesamt krank?) und die
Rechenstrategien entwickeln helfen. Im Vordergrund steht zwar das zdhlende
Rechnen, das jedoch im Zahlenraum bis zehn automatisiert werden soll (Rade-
macher et al., 2009).

Forderbeispiel

Abb. 5 ,,Jedes Kind legt die gewirfelte Zahl mit Muggelsteinen auf den Tisch. Dabei drft ihr nur
Steine in der gewdrfelten Farbe verwenden.*

3.4 Raumliche Fahigkeiten

Durch rdumliches Vorstellen kdnnen geometrische Gebilde in der Ebene und im
Raum erkannt und verandert werden. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fiir den
spateren Geometrieunterricht. Das rdumliche Vorstellungsvermégen dient aber
nicht nur dem Verstandnis geometrischer Strukturen, sondern auch der grundle-
genden Orientierung im Zahlenraum. So wird z. B. das Finden des Vorgangers oder
des Nachfolgers einer Zahl durch die visuelle Vorstellung eines Zahlenstrahls
erheblich erleichtert. Auch typische Fehler von rechenschwachen Kindern (\Ver-
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drehungen von Zahlen, Verwechslungen von Rechenzeichen oder der Rechenrich-
tung) machen die Bedeutung des raumlichen Vorstellens flir das Rechnen deutlich
(Rademacher et al., 2009).

A<

Forderbeispiel

Abb. 6 ,Versucht, mit den roten und griinen Dreiecken dieses Schiff zu bauen.*

3.5 Fahigkeit zum Visualisieren

Visuelle Differenzierung ist die Fahigkeit, Unterschiede bei Gesehenem wahrzu-
nehmen, also feine Unterschiede in dem, was zu sehen ist, zu bemerken. Diese
Fahigkeit ist z.B. notwendig, um einzelne Elemente aus einem komplexeren
Zusammenhang herauszufiltern, Gesehenes zu strukturieren, ahnliche Elemente
(Buchstaben, Zahlen, Symbole) voneinander unterscheiden zu kénnen und sie
nicht miteinander zu verwechseln. Auch fiir die Prozesse der Klassifikation und
der Seriation, die in Zusammenhang mit dem Ph&nomen Rechenschwéche als
bedeutsam angesehen werden, ist die visuelle Differenzierung eine wichtige
Voraussetzung (Rademacher et al., 2009).

Forderbeispiel

Abb. 7 ,Welche Téfelchen passen zusammen?“ — , Kénnt ihr diese Téfelchen auch anders zu-
sammen legen?*
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3.6 Symbolverstandnis

Symbole bilden die Grundlage fiir die Sprache der Mathematik und stehen in
abstrakter Weise flr eine Vielzahl konkreter Dinge. Das symbolhafte Denken
schafft Freirdume fur das in der Mathematik Entscheidende, ndmlich Beziehungen
zwischen Objekten herzustellen und Analogien zu bilden. Der entwicklungs-
psychologische Weg vollzieht sich von der enaktiven Ebene (handelnd-spieleri-
scher Umgang mit Materialien und Situationen) Uber die ikonische Ebene (visuelle
Darstellungen von Objekten und Situationen, wie ikonische Elemente auf
Verkehrszeichen) bis zur symbolischen Ebene, in der Symbole von der Wirklich-
keit gelost werden (,,+*“-Zeichen fur unendlich viele Summationsaufgaben). Alle
drei Ebenen sollten sich im spielerischen Umgang in der vorschulischen Beschéfti-
gung mit mathematischen Sachverhalten wiederfinden (Rademacher et al., 2009).

Forderbeispiel

Abb. 8 ,,Jedes Kind zieht jetzt ein Lebensmittel aus der Einkaufstiite. Welche Pizza-Zutat bist du?*
,»Alle Kinder fassen sich an, so dass wir eine groe runde Pizza werden. ... Zum Beispiel
bei einer Kase-Pizza gehen alle Kinder mit einem Kase in den Kreis, klatschen in die
Hénde und gehen wieder an den Pizzarand.*
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3.7 Abstrakt-logische Denkféahigkeit

Mathematisches Denken ist durch abstrakt-logisches und stark formalisiertes Den-
ken charakterisiert, das zu widerspruchsfreier und korrekter Begriffshildung fiihrt.
Dabei ist das Wort abstrakt unter zwei Aspekten zu verstehen. Einmal kann es hei-
Ren, dass das Wesentliche von Erscheinungen erkannt wird. Zum anderen kann es
bedeuten, dass man sich von konkretem Material 6st, das heif3t, das Gemeinsame
vieler konkreter Dinge zu einer begrifflichen Struktur zusammenfasst, also abstra-
hiert. Mathematisch bedeutet dies schlieBlich, dass man nur noch mit mathemati-
schen Formeln arbeitet. Mit dem logischen Denken wird eine besondere Form des
schlussfolgernden Denkens in der Mathematik beschrieben, ndmlich nach
Schlussregeln der Logik aus einer (oder mehreren) Aussagen neue Aussagen zu
gewinnen (Rademacher et al., 2009).

Forderbeispiel

O e @ [e [©

Abb. 9 Das im linken Bild fehlende Symbol soll aus der Reihe der rechts dargestellten Symbole
erganzt werden.

4 Eigene Ideen fur den Praxisalltag entwickeln ...

Alle angeflhrten Fordereinheiten dienen neben der konkreten Beispielgebung vor
allem der Anregung, sprich sollen durch eigene Ideen kreativ ergénzt, erweitert
oder sogar ganz neu gestaltet werden. So kann man mathematisch begabten Kin-
dern Aufgaben mit htherem Schwierigkeitsgrad anbieten (siehe Abb. 10 bis 12,
aus Hettwer, 2013) oder beim Spielen drauBen mit den Kindern Parcourstrecken
entwerfen, auf denen man mathematische Fahigkeiten ubt (siehe Abb. 14). Ob
beim Spielen, Essen oder Basteln, in nahezu jeder Situation steckt mathematisches
Potential!

Abb. 10 Zahlenverstandnis — Die Zahlenschlange wird vervollstandigt
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Abb. 11 Fahigkeit zum Visualisieren — ,,Wie viele Autos sind zu sehen?*
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Abb. 12 Fahigkeit zum Visualisieren/Raumlichen Vorstellen — ,,Welche Katze sieht genauso aus
wie die Katze hier vorn (auf die Katze vor dem Strich zeigen)? Schaut genau hin und
kreuzt sie an., ,,Und welches Blumenbeet sieht genauso aus wie das Beet hier vorn (auf
das Blumenbeet vor dem Strich zeigen)? Schaut gut hin und kreuzt sie an.”

vollvelOveoe®

Abb. 13 Abstrakt-logisches Denken — ,,Setz die Reihe fort*
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Abb. 14 Der Mathe-Parcour — Unterschiedliche Symbole (z.B. aus der Natur gesammelt) be-
deuten unterschiedliche Aktivitéten, z.B. Stein = im Schlusssprung tber das Hindernis
springen, Stock = mit einem Bein tber das Hindernis springen, Blatt = im Schlusssprung
riickwaérts Uber das Hindernis springen usw.

5 Fazit

Mathematik kann spielerisch und mit viel SpaR und Freude bereits Vorschulkin-
dern nahe gebracht werden. Dabei kann quasi jede Alltagssituation mathematisiert
werden. Bereits eine relativ kurzzeitige Forderung zeigt nachweisbare Effekte
(Rademacher et al., 2005; 2009), wobei unterschiedlich befahigte Kinder gleicher-
mafen profitieren kdnnen. Werden grundlegende kognitive Fahigkeiten bereits im
Vorschulalter gefordert, kann in der Grundschule auf diese Kompetenz aufgebaut
werden. Je besser zum Beispiel mathematische Strukturen verstanden werden und
je mehr in elementarer Form mathematisches Problemldsen trainiert wird, desto
leichter kénnen auch héhere mathematische Zusammenhange erfasst werden. Mit-
tels einer friihen Forderung lassen sich elementare mathematische Fertigkeiten
erwerben, Grundkenntnisse Uber Zahlen, Formen und GroRen gewinnen und
Féahigkeiten zur Losung mathematischer Probleme entwickeln. Dies wiederum ist
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forderlich flr eine positive Einstellung zum mathematischen Arbeiten und l&sst die
Angstlichkeit gegeniiber dem Mathematikunterricht verschwinden. Zudem wird
das mathematische Selbstkonzept erhéht (Stern, 1998). Erfolge im Mathematik-
unterricht und personliche Fortschritte beim Lernen steigern das Selbstvertrauen
und legen somit einen positiven Grundstein fir die weitere Schullaufbahn.
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Zu den Effekten eines mathematischen Forder-
programms: ,,Frih tbt sich, ... — gewusst wie!*

1 Hintergrund

Als Kulturtechnik ist die Mathematik ebenso wie die Sprache von zentraler Bedeu-
tung fir individuelle und gesellschaftliche Entwicklungsprozesse. Mathematik ist
dartiber hinaus im menschlichen Erfahren und Handeln stdndig présent, d. h., man
kann konkrete Ereignisse, aber auch Ideen oder Hypothesen in mathematische
Strukturen Gberfuhren. Mathematik ordnet und strukturiert reale Situationen.

Mathematik hat also die Aufgabe, in Erscheinungen Wesentliches zu erkennen (zu
abstrahieren), dieses (neu) zu strukturieren, um dann aus den Strukturen (mathe-
matische) Aussagen oder Schlussfolgerungen herzuleiten. Damit bedeutet Mathe-
matisierungsféhigkeit die Kompetenz, die mathematische Struktur von Situatio-
nen, Sachverhalten, Aufgaben u.&. zu erfassen, zu beschreiben, zu formalisieren
und so auch neu zu strukturieren.
Aus diesen Vorlberlegungen leiten sich auch Griinde fir eine moglichst frihe
mathematische Bildung ab (u.a. Prei3, 2004; Rademacher, Trautewig, Giinther,
Lehmann & Quaiser-Pohl, 2005):
m Besonders hohe Formbarkeit des Gehirns zwischen dem dritten und sechsten
Lebensjahr
> Entstehung pragender neuronaler Netze
m Gesellschaftliche Verantwortung: Mathematische Bildung war noch nie so
wichtig wie in der heutigen Welt
> Mathematisierung unserer Umwelt
m Die,,mathematische Sprache* wird nicht wie die Muttersprache ohne besondere
Anstrengung erworben
> Notwendigkeit der Schaffung einer anregenden Lern-Umwelt
m Mathematisierungsfahigkeit ist keine seltene und naturgegebene Begabung,
Uber die nur wenige Menschen verfiigen
> Gelegenheiten fur alle schaffen, um sich im Lernen zu iben und Neigungen
zur Mathematik zu entwickeln
m Die Entwicklung mathematischer Kompetenz im Vorschulalter kann mit relativ
einfachen Mitteln in vielen Situationen und Umwelten erfolgen
> Mathematik ,liegt auf der Stral3e*
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m Kinder mit hoher mathematischer Kompetenz lernen schneller und verfiigen
friih Uber eine reichhaltige Wissensbasis (Stamm, 2005)

m Mathematische Leistungsunterschiede bleiben tber die Schulzeit relativ stabil
(Weinert & Helmke, 1997; Hasemann, 2003).

2 Zielstellung

In dem vorliegenden Beitrag werden zwei Studien vorgestellt. Zielstellung dieser
Studien war, Mathematik in kindliche Aktivitaten einzubetten und zu zeigen, dass
ein spielerisches Mathematisieren von Situationen und Sachverhalten aus der
Umwelt mathematische Fahigkeiten bei Vorschulkindern verbessert. Dies ist inso-
fern bedeutsam als man weil3, dass Leistungsunterschiede in Mathematik bereits
vor Schulbeginn und dann auch in der Grundschulzeit und dariiber hinaus relativ
stabil bleiben (Stern, 1998).

3 Das Forderprogramm

Im Gegensatz zu &hnlichen Programmen, die sich z. B. eher auf den Umgang mit
Zahlen konzentrieren (Preif3, 2004; Friedrich & Bordihn, 2003) wurde im Rahmen
des Projektes Friih Gibt sich, ... — gewusst wie der Fokus auf unterschiedliche kogni-
tive Féhigkeitsbereiche gelegt. Ausgewahlt wurden solche Bereiche, die entweder
zentrale Bestandteile mathematischen Denkens sind, notwendige Voraussetzungen
daflr darstellen oder eng damit assoziiert und somit flr das Verstehen mathemati-
scher Zusammenhénge relevant sind.

Das Programm umfasst die acht kognitiven Bereiche: Visuelle Differenzierungs-
fahigkeit, raumliches Vorstellen, Mengenverstandnis, Zahlbegriff, einfache Rechen-
operationen, Umgang mit Symbolen, Erfassen abstrakt-logischer Zusammenhange
und Ursache-Wirkungs-Beziehungen. Zu jedem dieser acht Bereiche wurden meh-
reren Fordereinheiten zusammengestellt, die sich wiederum aus einzelnen Forder-
elementen zusammensetzen. Wesentliches Merkmal der Fordereinheiten ist, dass
sie die mathematischen Inhalte den Kindern in altersadaquater Weise und vor allem
in spielerischer Form nahe bringen.

Die folgenden zwei Beispiele sollen dieses Anliegen verdeutlichen (Lehmann,
Rademacher, Quaiser-Pohl, Glinther & Trautewig, 2006; Rademacher, Lehmann,
Quaiser-Pohl, Giinther & Trautewig, 2009).
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Hier werden die Begriffe ,,rechts* und ,,links*
als Aspekte des raumlichen Vorstellens gefor-
dert. Dabei sitzen alle Kinder im Kreis und
ahmen die Bewegungen und Laute eines
Jockeys nach. Die Kinder schlagen dabei mit
den Hénden im Trab-Rhythmus leicht auf die
Oberschenkel und legen sich nach rechts, wenn
eine Rechtskurve, und nach links, wenn eine
Linkskurve kommt.

Abb. 1 Raumliches Vorstellen — Das Pferderennen

Die Kinder ordnen Kreisscheiben mit einer
unterschiedlichen Anzahl von Punkten Glasern
mit einer unterschiedlichen Perlenmenge zu.
Dabei gehdrt das Glas mit den wenigsten Per-
len zu der Kreisscheibe mit den wenigsten
Punkten. Die Kinder abstrahieren hierbei das
Nominalniveau von Mengen.

Abb. 2 Mengenverstandnis — Mengenauffassung und Zuordnung

4 Studien

In einer ersten Studie wurden fiir die oben genannten acht Fahigkeitsbereiche
jeweils mehrere Fordereinheiten entwickelt, die dann in einer ,Pédagogisch-
didaktischen Handreichung zur Férderung mathematischer und allgemeiner intel-
lektueller Fahigkeiten fir altere Vorschulkinder* (Gunther, Trautewig, Lehmann,
Quaiser-Pohl & Rademacher, 2005; Rademacher et.al., 2009) den Erzieher_innen
zur Verfugung gestellt wurde. Getestet wurden in dieser Studie die acht 0.g. mathe-
matischen Fahigkeitsbereiche. In einer zweiten Studie wurden drei wesentliche
Fahigkeitsbereiche fokussiert (Mengenauffassung, Zahlbegriff, einfache Rechen-
operationen), bei denen in der ersten Studie signifikante Unterschiede zwischen
Versuchs- und Kontrollgruppe festgestellt wurden.

4.1 Zur ersten Studie
Methodisches Vorgehen

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Forderprogramms wurde ein Versuchs-
Kontrollgruppen-Plan kombiniert mit einem Pra-/Post-Test-Design verwendet.
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Die Versuchsgruppe erhielt das Férdergramm, wéhrend die Kontrollgruppe den
normalen Kindergartenalltag durchlief. Die Evaluation des Forderprogramms
erfolgte im Rahmen einer sogenannten Zwei-Ebenen-Evaluation, d.h. zum einen
anhand des Effektnachweises auf der Lernebene (Pra- /Post-Test), zum anderen auf
der Akzeptanzebene durch die Erzieherinnen, die mit der padagogisch-didakti-
schen Handreichung gearbeitet hatten. Zur Bestimmung des kognitiven Ausgangs-
niveaus der Kinder wurde vor der Férderung eine Vortestung mit geeigneten Leis-
tungstests zur Bestimmung der mathematischen Féhigkeiten durchgefiihrt:

Visuelle Differenzierungsfahigkeit

m \orschul-Lerntest (VLT) Untertest ,,Formen®, Roether, 1983

Raumliches Vorstellen

m Bilder-Rotations-Test (BiRT), Marke, 2008

Mengenverstandnis

m Hannover-Wechsler-Intelligenztest fur das Vorschulalter (HAWIVA) Untertest
.Rechnerisches Denken*, Eggert, 1978

m ,,Kognitiver Fahigkeitstest — Kindergartenform* (KFT-K) Untertest ,,Rechneri-
sches Denken*, Heller & Geisler, 1983

Zahlbegriff

m Hannover-Wechsler-Intelligenztest flr das Vorschulalter (HAWIVA), Untertest
,»Rechnerisches Denken*, Eggert, 1978

m Osnabriicker Test zur Zahlbegriffsentwicklung (OTZ), Luit, Rijt & Hasemann,
2001

Einfache Rechenoperationen

m Kaufman Assessment-Battery for Children (K-ABC), Untertest ,,Rechnen”,
Melcher & PreuR, 1991

Umgang mit Symbolen

m Grundintelligenztest (CFT 1), Untertest ,,Substitution, Cattell, Weil} & Oster-
land, 1980

Erfassen abstrakt-logischer Zusammenhange

m Grundintelligenztest (CFT 1), Untertest ,,Matrizen“, Cattell, Weil} & Osterland,
1980
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Ursache-Wirkungs-Beziehungen

m Bildertest ,,Immer hiibsch der Reihe nach*

m Kaufman Assessment-Battery for Children (K-ABC), Untertest ,,Fotoserie”,
Melcher & Preuf3, 1991

m Die Nachtestung erfolgte nach dem Absolvieren des Foérderprogramms durch
die Versuchsgruppe.

Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 97 Kinder (54 Jungen und 43 Madchen)
aus acht Magdeburger Kindergarten teil. Die Kontrollgruppe bestand aus 45 Kin-
dern, die Versuchsgruppe aus 52 Kindern. Die acht Kindergéarten wurden per
Zufall in Versuchs- und Kontrollgruppe aufgeteilt. Das Durchschnittsalter der Kin-
der betrug sechs Jahre und drei Monate (M = 74.71 Monate, SD = 4.22 Monate,
Min = 65 Monate, Max = 85 Monate).

Forderung

Die Versuchsgruppe nahm an dem Forderprogramm teil, das aus jeweils zwei For-
dereinheiten pro Fahigkeitsbereich sowie einer Kennenlernstunde bestand. Die
Forderung fand zweimal pro Woche statt und wurde von verschiedenen Ubungslei-
ter_innen durchgefiihrt. Die Ubungsleiter_innen wurden vor Beginn jeder einzel-
nen Fordereinheit im Umgang mit den Arbeitsmaterialien geschult, so dass ein
standardisiertes Vorgehen gewdhrleistet wurde. Die einzelnen Férdereinheiten
dauerten in der Regel 30 bis 45 Minuten und fanden zum Teil in der GroRgruppe,
tiberwiegend aber in kleinen Gruppen von ca. finf Kindern statt.

Ergebnisse

Bezogen auf die Diagnostik ist anzumerken, dass flir eine umfangliche Testung im
Vorschulalter kaum empirische Erfahrungen vorlagen. Um eine Uberlastung der
Kinder zu vermeiden, wurden einige Tests verkirzt dargeboten, was zur \erringe-
rung der Reliabilitat flhrte. Als Grundlage fiir die statistischen Analysen dienten
die Rohwerte der acht verwendeten Testverfahren. Faktorenanalytisch konnte
nachgewiesen werden, dass die acht Fahigkeitsbereiche alle auf einem gemeinsa-
men Faktor laden. Deshalb wurde fur das Konstrukt Mathematische Kompetenz
der Summenscore aus den acht Fahigkeitsbereichen verwendet.

Ergebnisse aus der Vortestung

In dem Gesamtwert aller Vortests ergab sich kein signifikanter Leistungsunter-
schied zwischen der Versuchsgruppe (M =38.95, SD = 8.55) und der Kontroll-
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gruppe (M = 38.65, SD = 11.00), was flr ein gleiches Ausgangsniveau mathemati-
scher Kompetenz in beiden Gruppen spricht (t =-.132, df = 77, p = .895). Auch in
den einzelnen Fahigkeitsbereichen konnte kein Unterschied nachgewiesen wer-
den. Zu berichten ist weiterhin, dass auch zwischen Jungen und Madchen kein
signifikanter Unterschied in der mathematischen Kompetenz nachzuweisen war
(Jungen: M =38.93, SD = 9.77; Madchen: M = 38.64, SD = 9.70). Zum Vortest-
zeitpunkt unterschieden sich die Kinder jedoch untereinander deutlich in ihrem
kognitiven Entwicklungsstand, was sich in der Variabilitat der erreichten Gesamt-
punktzahl (Min = 16, Max = 60; Range = 44) widerspiegelt. Die Vorschulkinder
zeigten eine hohe Varianz in der mathematischen Kompetenz. In der normalverteil-
ten Punkteverteilung ist diese Tendenz erkennbar (siehe Abb. 3).

12+
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Gesamtpunkte im Vortest

Héufigkeit

Abb. 3 Verteilung der Gesamtpunktzahl als Summenwert aus den acht Testungen fur alle Vor-
schulkinder (N = 97)

Ergebnisse aus der Nachtestung

Im Gegensatz zu den Vortests ergaben sich in der Nachtestung signifikante
Leistungsvorteile der Versuchsgruppe gegentiber der Kontrollgruppe in den Be-
reichen raumliches Vorstellen (t = -2,34, df =91, p =.021, d = .48), Mengenauf-
fassung (t=-3.56, df =88, p=.001, d =.75) und einfache Rechenoperationen
(t=-2,11,df =72, p =.038, d = .49). In vier weiteren Fahigkeitsbereichen erzielte
die Versuchsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe deskriptiv hohere Mittel-
werte, die jedoch zufallskritisch nicht abgesichert sind (siehe Tab. 1).
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Tab. 1 Vergleich der Mittelwerte in den einzelnen Verfahren des Nachtests zwischen Trainings-
gruppe (TG) und Kontrollgruppe (KG)

Fahigkeitsbereich Gruppe N M SD t p d

Visuelle KG 40 |18.05 | 3.00
Differenzierungsféhigkeit -1.05 | .297 22

VG 46 | 18.63 | 2.10

Ré&umliches Vorstellen KG 43 8.44 | 2.93
-2.34 | .021 48

VG 50 9.76 | 2.50

Mengenverstandnis KG 41 6.85 | 3.01
-3.56 | .001 .75

VG 49 9.12 | 3.00

Zahlbegriff KG 43 | 27.70 | 7.81
-1.25 | .215 .26

VG 50 |29.56 | 6.58

Einfache Rechenoperationen KG 34 |1591 | 3.79
-2.11 | .038 49

VG 40 17.73 | 3.57

Umgang mit Symbolen KG 41 7.95 [ 2.99
-0.89 | .374 19

VG 48 8.48 | 2.60

Abstrakt-logische KG 41 5.76 | 3.18
Zusammenhénge -0.40 | .688 .08

VG 48 6.02 | 3.00

Ursache-Wirkungs- KG 41 6.15 | 2.84
Beziehungen 0.92 | 361 | -.19

VG 48 556 | 3.11

Anmerkungen: N —Anzahl der Kinder, M — Mittelwert, SD — Standardabweichung, t — PriifgroRe,
p — Signifikanzniveau, KG — Kontrollgruppe, VG — Versuchsgruppe, d — EffektstarkemaR fiir die
Bedeutsamkeit der Unterschiede: 0=d<0.2 — sehr geringer Effekt, 0.2=d<0.4 — geringer
Effekt, 0.4 =d < 0.6 — mittlerer Effekt, 0.6 =d < 0.8 — groRer Effekt, d=0.8 — sehr grofer Effekt

Neben dem nachgewiesenen Leistungszuwachs im mathematischen Bereich wur-
den von den Versuchsleitern zudem Fortschritte im sozialen Verhalten (Gruppen-
arbeit) und in der Kommunikationsfahigkeit der Kinder berichtet.

Einschatzung durch die Erzieherinnen

Insgesamt gaben 58 Erzieherinnen aus zehn Kindertageseinrichtungen Sachsen-
Anhalts eine Riickmeldung tber ihre Erfahrungen im Umgang mit dem Programm
zur Forderung mathematischer und allgemeiner intellektueller Fahigkeiten im Vor-
schulalter. Aus dem Erzieherinnenfragebogen werden beispielhaft einige Ergeb-
nisse vorgestellt, die die Akzeptanz der Erzieherinnen fiir eine angeleitete mathe-
matische Forderung sichtbar macht.
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Tab. 2 Einschétzung des Forderprogramms (Angaben in %) durch Erzieherinnen (N =58)
stimmt [ stimmt | stimmt | stimmt
sehr eher eher nicht
nicht

Das Forderprogramm ...

... unterstiitzt die mathematische Fahigkeits- 67,3 30,8 1,9 0,0
entwicklung der Kinder.

... fordert die soziale Kompetenz. 46,2 36,5 17,3 0,0
... bietet ausreichend Gelegenheiten, auf jedes Kind 26,0 54,0 16,0 4,0
individuell einzugehen.

... gibt mir gentigend Freiraum, auch meine eigenen 38,5 44,2 17,3 0,0
Ideen einzubringen.

Ich kénnte mir vorstellen, das Forderprogramm zu 37,5 35,4 22,9 42
einem dauerhaften Bestandteil meiner padagogischen

Arbeit zu machen.

Diese Einschatzung verdeutlicht, dass der Uberwiegende Teil der Erzieherinnen
eine positive Einstellung zu einer Anleitung hat, die die Moglichkeit eines spieleri-
schen und kreativen Umgangs mit mathematischen Situationen bietet.

Aus Sicht der befragten Erzieherinnen gelingt die Kombination, der im Forder-
programm enthaltenen Forderelemente, gut bis sehr gut mit den im Bildungspro-
gramm Sachsen-Anhalts verankerten Bildungsbereichen (Tab. 9). Dabei zeigt
sich, dass eine besonders groRe Schnittmenge des Forderprogramms mit dem
Bereich ,,Kommunikation, Sprache(n) und Schriftkultur* gesehen wird.

Tab. 3 Die Kombination mathematischer Forderelemente mit den Bildungsbereichen
(Angaben in %) aus der Sicht der Erzieherinnen (N=58)

1=sehr gut, 2=gut, 3=befriedigend,

4=ausreichend, 5=mangelhaft, 1 2 3 4 5 6
6=ungenugend

Kdrper, Bewegung und Gesundheit 20,9 | 51,2 | 18,6 7,0 2,3 0,0
Kommunikation, Sprache(n) und Schriftkultur 46,7 | 40,0 6,7 | 6,7 0,0 0,0
(Inter)kulturelle und soziale Grunderfahrungen | 15,9 [ 61,4 [ 182 [ 2,3 23 0,0
Asthetik und Kreativitat 222 | 578 | 156 | 44 0,0 0,0
Welterkundung und naturwissenschaftliche 289 | 51,1 | 13,3 4.4 2,2 0,0
Grunderfahrungen
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4.2 Zur zweiten Studie
Methodisches Vorgehen

Diese Studie verlief dahnlich wie Studie eins, nur dass diesmal vor dem Hintergrund
der Replikation der Ergebnisse aus der ersten Studie drei Féhigkeitsbereiche
fokussiert wurden: Mengenverstandnis, Zahlbegriff und einfache Rechenoperatio-
nen. Realisiert wurde die Untersuchung wieder durch einen Versuchs-Kontroll-
gruppen-Plan, kombiniert mit einem Pra-/ Post-Test-Design. Die Kinder wurden in
dieser Studie beziglich ihrer Vortestleistungen parallelisiert. Die gesamte Unter-
suchung gliederte sich in Vortest-, Forder- und Nachtestphase. Die Forderphase
erstreckte sich tber einen Zeitraum von etwa zwei Monaten; Messzeitpunkte und
Forderprogramm folgten unmittelbar aufeinander. Die eingesetzten Messinstru-
mente entsprechen den bereits oben genannten Instrumenten aus Studie eins.

Stichprobe

An dieser Studie nahmen insgesamt 51 Vorschulkinder aus drei Magdeburger
Kindertagesstatten teil. Die Untersuchungsstichprobe bestand aus 13 (25.5%)
Méadchen und 38 (74.5%) Jungen. Das Alter der Kinder variierte zum ersten Mess-
zeitpunkt zwischen 60 und 84 Monaten (M=67.59; SD=5.19).

Forderung

Die Forderphase erstreckte sich tber einen Zeitraum von etwa zwei Monaten.
Basierend auf dem Magdeburger Programm zur Férderung mathematischer Fahig-
keiten im Vorschulalter (Lehmann et al., 2006, Rademacher et al., 2005, Rade-
macher et al., 2009) beschrankte sich die Forderung auf die drei mathematischen
Inhaltsbereiche, die besonders bedeutsam fiir den Anfangsunterricht in Mathema-
tik sind: Mengenverstandnis, Zahlbegriff und einfache Rechenoperationen.

Durch Ubungen in kleineren Gruppen (drei bis fiinf Kinder) und aktives Auseinan-
dersetzen mit Aufgaben und Spielen profitierten die Kinder untereinander von
Losungsstrategien. Zur motivationalen sowie emotionalen Unterstiitzung der
Losungsbereitschaft der Kinder gab es ein sofortiges Feedback auf Antworten und
Losungsvorschlage durch den Ubungsleiter. Damit bot sich gleichzeitig die
Madglichkeit, eingeschlagene Losungswege zu liberdenken und bei Bedarf zu kor-
rigieren.
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Ergebnisse
Gesamtleistung

Der Vergleich des Gesamtsummenscore zwischen Kontrollgruppe (M=43.92,
SD=13,69, Min=17, Max=70) und Versuchsgruppe (M=54.42, SD=12.79,
Min=21, Max=72) zum Nachtest ergab einen hoch signifikanten Mittelwertunter-
schied zu Gunsten der geférderten Kinder mit einer entsprechend hohen Effekt-
starke von d=0.86 (t=2.83, df=49, p<<.001). Die hohe Effektstarke von d=0.86
verdeutlicht hierbei den enormen Zuwachs an mathematischer Kompetenz, der
sich varianzanalytisch in der hochsignifikanten Interaktion zwischen Treatment
und Messzeitpunkt zeigt (F=26.1, p5<.001, n2=348, siehe Abb. 4).
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Abb. 4 Interaktion fur den Gesamtsummenscore zwischen Versuchsgruppe (VG) und Kontroll-
gruppe (KG) und beiden Messzeitpunkten (Vortest und Nachtest)

Es ist ersichtlich, dass das kognitive Ausgangsniveau in Versuchs- und Kontroll-
gruppe identisch war. Nach der Forderphase gingen die Leistungen zwischen bei-
den Gruppen weit auseinander. Die Effektstérke von 12=0.348 deutet auf eine sehr
hohe Wirksamkeit der mathematischen Forderung hin.

Gruppenunterschiede bezlglich des Leistungsniveaus

Uber den Gruppenvergleich hinaus war von Interesse, in welchem MaRe Kinder
von dem Fdérderprogramm profitierten, die sich im Vortest leistungsschwacher
zeigten. Hierzu wurden sowohl die Kontroll- als auch die Versuchsgruppe anhand
des Medians der Gesamtleistung im Vortest in die Gruppen ,,leistungsstarker im
\ortest” und ,,leistungsschwécher im Vortest* aufgeteilt. Die Ergebnisse, differen-
ziert nach Versuchs- vs. Kontrollgruppe und leistungsschwéchere vs. leistungs-
stérkere Gruppe, sind in Abbildung 5 dargestelit.
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Abb. 5 Vergleich der Mittelwerte zwischen der leistungsstarkeren (nicht geférderten) und der
leistungsschwécheren (geforderten) Gruppe

Fur die leistungsstarke Versuchsgruppe (in dieser Abbildung nicht dargestellt)
ergab sich zum ersten Messzeitpunkt ein Mittelwert von M=50.85 (SD=7.87),
zum zweiten Messzeitpunkt ein Mittelwert von M=63.46 (SD=6.13). Diese
Gruppe steigerte sich im Mittel um 12.61 Punkte, was einer prozentualen Er-
hohung der mathematischen Leistung um ca. 25 Prozent entspricht.

Aus dieser Abbildung ergibt sich, dass die leistungsschwéachere Versuchsgruppe
im Vortest einen Mittelwert von M=29.15 (SD=9.12) und im Nachtest einen Mit-
telwert von M=45.39 (SD=11.24) erreichte. Die absolute Steigerung betragt in
dieser Gruppe 16.24 Punkte und bedeutet prozentual eine Verbesserung um etwa
56 Prozent.

Vergleicht man hingegen die eher leistungsschwachen Gruppen untereinander, so
ist festzustellen, dass die nicht geférderten Kinder sich um etwa sechs Testpunkte
verbesserten (Testeffekt und/oder Entwicklungseffekte), wohingegen die Leistung
der geforderten Kinder um etwa 16 Punkte hoher lag. Beide Gruppen zeigten in der
ersten Testung ein gleiches mathematisches Leistungsniveau.

Die Testleistungsdifferenz zwischen den leistungsstarken Kindern der Kontroll-
gruppe (M=49.62) und den eher leistungsschwacheren der \ersuchsgruppe
(M=29,15) betrug in der ersten Testung etwa 20 Punkte. Nach der Forderphase von
acht Wochen verringerte sich die Differenz der Testleistungen von Kontrollgruppe
(M=52,69) und Versuchsgruppe (M =45,39) auf ca. sieben Punkte.
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5 Diskussion

Das entwickelte Forderprogramm vermittelt Vorschulkindern mathematische
Inhalte in altersangemessener Weise und verbessert dadurch insbesondere Féhig-
keiten wie das rdumliche Vorstellen, das Mengenverstandnis und das Beherrschen
einfacher Rechenoperationen. Die Nachtestergebnisse belegen die Wirksamkeit
des Forderprogramms fur diese drei Fahigkeitsbereiche, die besonders fir erfolg-
reiches mathematisches Denken von Kindern verantwortlich sind (Lehmann &
Juling, 2002). Durch die Fokussierung der Ubungsaufgaben auf einzelne mathe-
matische Féhigkeitsbereiche kann nicht ausgeschlossen werden, dass mit der For-
derung auch ein indirektes Training mathematischer Testaufgaben einhergehen
konnte. Diesem Effekt wurde jedoch durch die Auswahl der Ubungsaufgaben
(siehe z.B. Abb. 1 und 2) versucht entgegenzuwirken.

Ein weiteres Anliegen der ersten Erprobung des Forderprogramms war die Frage
nach der Akzeptanz bei den Kindern. Zu diesem Zweck wurden die Eltern gebeten,
einzuschatzen, ob und in welchem Malie das Kind zu Hause von dem Forderpro-
gramm berichtete. Im Elternfragebogen gaben insgesamt 88 Prozent der Eltern an,
dass sich ihre Kinder zu Hause positiv Uber das Férderprogramm duerten. Zwolf
Prozent antworteten, dass ihr Kind sich weder besonders positiv noch negativ tiber
das Programm &uRerte. Dies spricht fur eine insgesamt sehr hohe Akzeptanz des
Férderprogramms seitens der Kinder. Ferner ergab der Austausch mit den Leiterin-
nen der teilnehmenden Kindergarten, dass eine konzeptionelle Weiterentwicklung
und inhaltliche Ausdehnung des Projekts ihrerseits ausdriicklich erwiinscht sei und
ein groRes Interesse an padagogischen Materialien zur Férderung mathematischer
Féahigkeiten im Vorschulalter bestiinde. Dies unterstreicht den Forschungs- und
Handlungsbedarf hinsichtlich mathematischer Bildung im Vorschulbereich.

Aufgrund der zeitlichen Begrenzung des Projekts konnte eine langerfristige wis-
senschaftliche Begleitung der teilnehmenden Kinder beim Ubergang zur Grund-
schule im Rahmen einer Follow-up-Untersuchung nicht realisiert werden. Somit
bleibt die Frage offen, ob sich die Teilnahme am Forderprogramm auch auf die
schulischen Leistungen auswirkt. Die Erfahrungen bei der Durchfiihrung des von
uns entwickelten Forderprogramms haben gezeigt, dass es mdglich ist, Mathema-
tik spielerisch und mit viel SpaR und Freude bereits Vorschulkindern nahe zu brin-
gen. Die Vorschulkinder fiihlten sich dabei keineswegs Uberfordert. In Anbetracht
der vielfach gedulRerten Vorbehalte gegeniiber gezielten Bildungsmaflnahmen im
Kindergarten l&sst sich vermuten, dass Erwachsene den Wissensdurst und die
Fahigkeiten von Kindern in diesem Alter unterschatzen. Lernen gilt als eine natur-
liche Lieblingsbeschéftigung unseres Gehirns (Spitzer, 2003) und die hirnphysio-
logischen Voraussetzungen fir Lernen bilden sich bereits frih aus (Lempert &
Achtenhagen, 2000).
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Nach Grossmann & Biritz (2002) scheint eine qualitativ hochwertige, bereits in
frihester Kindheit ansetzende Bildung ein unverzichtbares Fundament flr lebens-
langes Lernen zu sein (Bildung elementar, Huhn, Schaaf & Urban, 2004). Zumin-
dest fiir den spateren Schulerfolg — aber nicht nur fiir diesen — sind die ersten
Lebensjahre entscheidend. Sie sollten deshalb durch die Schaffung reichhaltiger
Bildungsgelegenheiten ausgeschdpft werden, auch in den bisher eher vernachlés-
sigten Bildungsbereichen der mathematischen und naturwissenschaftlichen
Grunderfahrungen. Eine anregende Umwelt zu schaffen und dabei mathematische
Konzepte in den Alltag der Kinder zu integrieren, sollte deshalb zukiinftig noch
mehr im Mittelpunkt der vorschulischen Forderung stehen.

Besonders in der zweiten Studie wurde deutlich, dass insbesondere Kinder mit
einer geringeren mathematischen Kompetenz von der Férderung profitieren. Die
natirliche bzw. spontane Entwicklung des Zahlbegriffs im Vorschulalter (Stern,
1998) kann, so zeigen es die vorliegenden Ergebnisse, durch frihzeitige systemati-
sche und spielerische Beschéftigung mit mathematischen Aufgabenstellungen
erheblich beschleunigt werden (Krajewski & Schneider, 2006). Da nun der Zahlbe-
griff ein sehr wichtiger Zugang des Vorschulkindes zur Mathematik ist, zeigt der
besonders starke Effekt (d=0.86) insbesondere, dass mit der FOrderung so
genannte ,sensible” Zeitfenster zum Aufbau neuronaler Strukturen (Braun &
Bogerts, 2000) optimal genutzt werden konnen.

Des Weiteren wurde danach gefragt, inwieweit das vorliegende Programm die
mathematischen Féahigkeiten von mathematisch weniger leistungsstarken Kindern
befordern kann. Fir die leistungsschwécheren Kinder konnte ein hoherer Leis-
tungszuwachs im Vergleich zu den leistungsstarkeren Kindern festgestellt werden.
Die ,,kompensatorische* Wirkung des Forderprogramms wurde durch den Ver-
gleich der Nachtestmittelwerte, der nicht geférderten leistungsstarkeren mit denen
der geforderten leistungsschwécheren Kinder, geprift. Die Mittelwerte des Nach-
tests der leistungsschwécheren Kinder, die die FordermaBnahme durchliefen,
unterschieden sich nicht signifikant von den Nachtestleistungen der nicht gefor-
derten leistungsstarkeren Kinder, was bedeutet, dass sich entsprechend der
Annahme Sterns (1998) Leistungsunterschiede durch Foérderung kompensieren
lassen. Grol3e Leistungsunterschiede im Bereich der mathematischen Fahigkeiten
bei Vorschulkindern und hochstwahrscheinlich auch bei Grundschilern kénnten
durch ein gezieltes Forderprogramm verringert werden.
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Forderung friher numerischer Kompetenz im
Kindergartenalter: Mit Hilfe der Finger?

1 Einleitung

Die Uberwiegende Mehrheit der Kinder setzt irgendwann im Laufe der Entwick-
lung ihrer numerischen Fahigkeiten die Finger zum Zahlen oder Rechnen ein
(Fuson, 1988) und selbst Erwachsene greifen in bestimmten Situationen noch
manchmal darauf zuriick. Auch nutzen blinde Kinder ihre Finger véllig intuitiv und
ohne Anleitung zum Z&hlen und Rechnen (Crollen, Mahe, Collingon & Seron,
2011). Poeck (1964) berichtet sogar von einem Kind, das ohne Hande und Unter-
arme geboren wurde, jedoch seine Phantomhénde und -finger zum Z&hlen nutzt.
Der Gebrauch der Finger zum Zahlen und initialen Rechnen scheint folglich eher
die Regel als die Ausnahme zu sein.

Dennoch wurden Bedeutung und Nutzen der Finger fiir den numerischen Kompe-
tenzerwerb in der Vergangenheit sehr unterschiedlich bewertet (fiir einen Uber-
blick siehe Eckstein, 2011). Wéhrend die Finger bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts
von vielen Padagog_innen als geeignetes Anschauungsmittel (z. B. Kiihnel, 1929;
Rdder, 1952) angesehen wurden, verschwand ihr Gebrauch im Zuge der sogenann-
ten kognitiven Wende der 1960er Jahre zunehmend aus den didaktischen Empfeh-
lungen. Zudem beobachtete man, dass rechenschwache Kinder oft noch in héheren
Schulklassen Rechenaufgaben an den Fingern abzéhlen und schlussfolgerte
daraus, dass fingerbasierte Strategien einem erfolgreichen Kopfrechnen im Wege
stehen wirden und daher so frih wie mdéglich unterbunden werden sollten (u.a.
Besuden, 1999). Tatséchlich weisen mittlerweile jedoch eine Vielzahl neuerer
Erkenntnisse aus Psychologie und Neurowissenschaften darauf hin, dass finger-
sensorische und fingermotorische Prozesse (u.a. Krinzinger et al., 2011;
Tschentscher, Hauk, Fischer & Pulvermiller, 2012) hirnphysiologisch mit der
Zahlverarbeitung assoziiert sind und dass fingerbasierte Strategien nicht nur
,»hicht hinderlich“, sondern sogar nitzlich fur den Erwerb numerischer Kompeten-
zen sein koénnen (u.a. Jordan, Levine & Huttenlocher, 1994; fiir einen Uberblick
siehe Moeller & Nuerk, 2012). Auch von Seiten der Mathematikdidaktik wird der
Gebrauch der Finger zumindest ,,als erster wichtiger Schritt von kleinen Kindern
hin zum Verstandnis von Zahlen und zum Rechnen wertgeschatzt” (\Wessolowski
& Martignon, 2012, S. 58).
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\or diesem Hintergrund ist es zumindest erstaunlich, dass kaum eines der bislang
vorliegenden Forderkonzepte fiir das Kindergartenalter die Finger als zentrales
Anschauungsmittel verwendet (u.a. Krajewski, Nieding & Schneider, 2007). Dies
istauch insofern verwunderlich, als fingerbasierte Strategien nicht nur das Arbeits-
gedéchtnis beim Abzéhlen und Rechnen entlasten (Fuson, 1988). Dartiber hinaus
sind die Finger intuitiv zugéanglich sowie allzeit verflighar und machen Zahlen auf
einzigartige Weise multisensorisch (d.h. visuell, taktil und propriozeptiv) in ihrer
Bedeutung begreifbar (u.a. Moeller, Martignon, Wessolowski, Engel & Nuerk,
2011).

Das Anliegen dieses Beitrages ist es daher aufzuzeigen, welche numerischen Kom-
petenzen grundsatzlich schon im Kindergartenalter mit Hilfe der Finger gefordert
werden konnen. Dazu gehort neben der Fahigkeit zu zahlen auch das ordinale und
kardinale Zahlverstandnis” sowie ein prinzipielles Verstandnis der Rechenoperati-
onen Addition und Subtraktion.

2  Forderung friher numerischer Kompetenz mit Hilfe
der Finger

2.1 Zahlen und ordinales Zahlverstandnis

Um das Zédhlen zu beherrschen, muss ein Kind zunédchst das korrekte Aufsagen der
Zahlwortreihe lernen (Fuson, 1988). Dabei kdnnen ihm die Finger eine Hilfe sein,
denn beim Fingerz&hlen wird jedem Finger immer genau ein Zahlwort zugeordnet
(z.B. im Fingerzéhlsystem unseres Kulturkreises der Daumen fiir eins, der Zeige-
finger fir zwei, etc.). Dies sollte es Kindern erleichtern, aus der ihnen anfangs noch
vollig unvertrauten Zahlwortfolge einzelne Worte zunéchst rein phonologisch
wahrzunehmen und zu unterscheiden (Beller & Bender, 2011). Gerade bei Kindern
mit eingeschrankter Merkfahigkeit oder phonologischen Differenzierungsproble-
men konnten die Finger das Erlernen der Zahlwortreihe so maligeblich unter-
stlitzen.

Aulerdem kann auch das Einhalten der stabilen Ordnung der Zahlwortreihe (d. h.
der richtigen Reihenfolge der Zahlworter) erleichtert werden (Brissaud, 1992;
Fayol & Seron, 2005). Denn genauso wie die Zahlwortreihe selbst, ist auch das
motorische Programm des Fingerzahlens insofern stabil, als dabei in einer immer
gleichen Handlungsweise einzelne Finger nacheinander aufgeklappt werden
(z.B. Daumen, Zeigefinger, Mittelfinger, etc.). Durch die Zuordnung genau eines

! Verstandnis, dass eine Zahl auch die Position eines Elements in einer geordneten Reihe bezeichnen kann
(z.B. das vierte Auto).
% Verstandnis, dass hinter jeder Zahl eine bestimmte Menge an Elementen steht (z. B. vier Autos).
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Fingers zu einer Zahl wird zusétzlich auch das Prinzip der Eins-zu-Eins-Zuord-
nung zwischen Zahlwort und Zahlgegenstand verinnerlicht, was flr das korrekte
Abzéhlen von Gegensténden unerlésslich ist (Alibali & DiRusso, 1999; Brissaud,
1992).

Insgesamt wird so der Aufbau des ordinalen Zahlverstandnisses unterstltzt. Denn
beim Zdhlen mit den Fingern sind die Rangpositionen der Zahlen insofern klar
ersichtlich, als beispielsweise zehn die letzte Position in der Fingerzahlreihe ein-
nimmt und der neunte Finger immer davor kommt (Brissaud, 1992).

2.2 Kardinales Zahlverstandnis

Kann ein Kind korrekt zahlen und die Positionen der Zahlen in der Zahlenfolge
angeben, so bedeutet dies nicht zwangslaufig, dass es sich auch der durch die Zah-
len beschriebenen Anzahlen bewusst ist (Fritz & Ricken, 2008). Denn dazu miissen
die erlernten Zahlworter mit der entsprechenden Mengeninformation verknupft
sein, was als sogenanntes kardinales Zahlverstandnis bezeichnet wird (u.a. Fuson,
1988). Dartber hinaus muss verinnerlicht werden, dass die Mengen innerhalb der
Zahlenfolge mit jedem neuen Zahlwort um ein Element groRer werden, weshalb
Krajewski (2008) hier auch von Anzahlseriation spricht.

Beim Fingerzéhlen wird, wie bereits beschrieben, mit jedem neuen Zahlwort
jeweils ein weiterer Finger ausgestreckt. Da bereits ausgestreckte Finger jedoch
nicht mehr eingezogen werden, ist immer auch die mit dem letztgenannten Zahl-
wort verkniipfte Fingermenge sichtbar (z. B. Daumen und Zeigefinger fir die Zahl
zwei). Gleichzeitig wéchst die Anzahl der ausgestreckten Finger mit jedem hinzu-
kommenden Zahlwort stets um ein Element, sodass nicht nur die Kardinalitat der
Zahlen, sondern auch das Konzept der Anzahlseriation veranschaulicht wird.
Zusammenfassend betrachtet ist das Zahlen mit den Fingern also grundsatzlich ein
kardinalisiertes Zahlen (Brissaud, 1992), bei dem Zahlen als aufsteigende und
ineinander geschachtelte Mengen veranschaulicht werden. Dies ldsst sich beson-
ders eindriicklich verdeutlichen, wenn die Finger im Rahmen der Férderung von
links nach rechts orientiert verwendet werden (d.h. linker kleiner Finger fiir eins,
linker Ringfinger fur zwei bis hin zum rechten Daumen fiir sechs und rechten klei-
nen Finger fiir zehn; siehe RAder, 1952; Spindler & Dreher, 1996). Denn so entsteht
ein geordneter Zahlenraum, der nicht nur beliebig erweiterbar ist (z. B. bis 20 mit
Hilfe der Finger von zwei Kindern), sondern dessen Struktur (d.h. von links nach
rechts geordnet und gegliedert in Halbdekaden sowie Dekaden) auch leicht auf
andere Anschauungsmittel, wie beispielsweise den Zahlenstrahl, Gbertragen wer-
den kann.
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Gerade diese Fiunfergliederung ist ein weiterer Vorteil der Finger fir den Erwerb
kardinaler Zahlbedeutung, weil dadurch die Mengen schnell und ,,auf einen Blick*
erfasst werden kdnnen (Butterworth, 1999; Steinweg, 2009). Diese sogenannte
»Quasisimultanerfassung* scheint nicht nur fir die Verinnerlichung der Mengen-
Zahlwort-VerknUpfung, sondern auch fur die spatere Rechenféhigkeit bedeutsam
zu sein (Gaidoschik, 2010).

2.3 Erste Rechenoperationen

Die Finger lassen sich jedoch nicht nur zum Z&hlen und zur Darstellung und Erfas-
sung von Mengen verwenden, sondern auch fur die Vermittlung des Prinzips der
Rechenoperationen Addition und Subtraktion. Hierbei sind die Finger Kindern ein
konkretes Anschauungsmittel, mit dem sie die in einer Aufgabe enthaltenen Infor-
mationen (z.B. ,,vier kommen dazu®) direkt in einer Handlung nachbilden kdnnen.
Radatz und Kollegen (2008) unterscheiden in diesem Kontext vier verschiedene
Additions- bzw. Subtraktionshandlungen (d. h. Verandern, Vereinigen, Vergleichen
und Ausgleichen), die sich allesamt mit Hilfe der Finger veranschaulichen lassen.

Rechenaufgaben, bei denen eine Menge durch Hinzufiigen bzw. Wegnehmen einer
zweiten Menge verandert wird (z.B. ,,Max hat drei Kekse. Moritz schenkt ihm
zwei dazu. Wie viele Kekse hat Max nun?*), scheinen besonders eng mit dem Fin-
gerrechnen assoziiert zu sein. Dabei missen die Finger jedoch nicht zwangslaufig,
wie haufig kritisiert, ausschlieBlich als Hilfe zum Abzéhlen der Lsung verwendet
werden (Siegler & Shrager, 1984). Um etwa die zuvor genannte Veranderungsauf-
gabe nicht-zéhlend mit Hilfe der Finger zu lésen, wiirde ein Kind zundchst drei
Finger gleichzeitig ausstrecken (d.h. Daumen, Zeigefinger und Mittelfinger).
Dann wiirde es die nachsten beiden Finger (d. h. Ringfinger und kleiner Finger) auf
einmal hinzufigen um letztendlich auf einen Blick die Zahl fiinf als Ergebnis zu
erfassen, da nun alle Finger einer Hand ausgestreckt sind.

Der Handlungsaspekt des Vereinigens zweier Mengen (z.B. ,,Max hat zwei Kekse.
Moritz hat zwei Kekse. Wie viele Kekse haben sie zusammen?*) lasst sich unter
Verwendung beider Hande vermitteln, an denen jeweils ein Summand als Finger-
menge dargestellt wird. Diese Vorgehensweise scheint insbesondere zur Veran-
schaulichung von Verdopplungsaufgaben wie z.B. ,,2+2“ sinnvoll. Denn deren
symmetrische Struktur lasst sich direkt auf die Finger Ubertragen, wenn zur Dar-
stellung der Summanden an beiden Handen auch dieselben Finger verwendet wer-
den (z.B. Daumen und Zeigefinger der rechten und linken Hand fir ,,2 +2*).

Selbst Vergleichsaufgaben (z. B. ,,Max hat drei Kekse. Moritz hat fiinf Kekse. Wie
viele Kekse mehr hat Moritz?*) kénnen mit Hilfe der Finger von zwei Kindern ver-
anschaulicht werden. Wenn beispielsweise ein Kind die Zahl fiinf und ein anderes
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die Zahl drei als Fingermenge darstellt, lasst sich im Vergleich der Fingermengen
feststellen, dass an einer Hand zwei Finger mehr ausgestreckt sind (d. h. Ringfinger
und Kleiner Finger) und sich drei und flnf folglich um zwei unterscheiden (Stein-
weg, 2009).

Neben Additionen und Subtraktionen kdnnen auch Zahlzerlegungen mit den Fin-
gern nachvollzogen werden. Dazu wird zundchst die zu zerlegende Menge darge-
stellt (z. B. alle Finger einer Hand fur die Zahl funf) bevor einzelne Finger zu zwei
Teilmengen gruppiert werden (z. B. Daumen, Zeigefinger und Mittelfinger fiir die
Zahl drei sowie Ringfinger und kleiner Finger fiir zwei). Das Gruppieren kann
dabei sowohl durch separates Bewegen der zwei Fingerteilmengen (Claus & Peter,
2005; Spindler & Dreher, 1996) als auch durch das Auflegen einer visuellen Trenn-
linie, wie z.B. eines Stabchens (Eckstein, 2011; Roder, 1952), veranschaulicht
werden.

3 Fazit

Zusammengefasst macht diese Darstellung deutlich, dass sich eine Vielzahl friher
numerischer Kompetenzen sinnvoll mit Hilfe der Finger fordern lasst. Der Vorteil
der Finger gegeniiber anderen Anschauungsmitteln wie z.B. Plattchen ist dabei
jedoch, dass mit ihrer Hilfe numerische Inhalte nicht nur visuell, sondern auch tak-
til und propriozeptiv erfahren werden kénnen. Zudem sind die Finger nicht nur ein
allzeit verfligbares, sondern offenbar auch ein sehr zweckméRiges Hilfsmittel, da
die meisten Kinder sie irgendwann in ihrer numerischen Entwicklung intuitiv
einsetzen. Daher kn(pft eine Forderung, welche die Finger gezielt schon im Kin-
dergartenalter als Hilfsmittel einsetzt, an intuitive Vorgehensweisen und \or-
stellungsbilder der Kinder an und ist so in der Lage, diese weiter zu starken. Vor
dem Hintergrund dieser Uberlegungen scheint eine Verwendung der Finger zur
Forderung friiher numerischer Kompetenzen im Kindergartenalter durchaus viel-
versprechend. In Zukunft sollten daher verstarkt entsprechende Forderkonzepte
entwickelt und zusammen mit weitgehend in Vergessenheit geratenen (z. B. Rdder,
1952) auf ihre Wirksamkeit hin tGberprift werden.
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Neurobiologische Lernforschung mit Kindern

1 Hintergrund

Lernen ist ein hoch-individueller Prozess, der uns das ganze Leben begleitet. Wéh-
rend unsere Gesellschaft durch die Unterhaltung von Bildungseinrichtungen der
Unterstlitzung von Lernprozessen, insbesondere im Kindes- und Jugendalter,
Rechnung tragt, weisen viele Studien darauf hin, dass einer Lernunterstiitzung vor
und nach dieser Lebensphase eine nicht zu unterschatzende Bedeutung fir die
individuelle und gesellschaftliche Entwicklung zukommt. Hierbei muss betont
werden, dass Lernerfahrungen in friihester Kindheit und im Vorschulalter aber
nicht nur fir die Lernkompetenz in dieser Lebensphase relevant sind, sondern pré-
genden Einfluss auf das Lernpotential in allen zukinftigen Lebensphasen haben.
Dies beruht auf dem Zusammenspiel zwischen genetisch bestimmten und durch
Umweltfaktoren sowie individuellen Erfahrungen reprasentierten Einfliissen auf
die Entwicklung des Gehirns. Die Basis flr Lernpotentiale wird bereits in friihester
Kindheit geschaffen, denn die anfanglich ausschlieflich genetisch gesteuerte
Strukturierung des Gehirns wird nach der Geburt zunehmend von Umweltfaktoren
selektiv beeinflusst, wobei sensible Phasen fiir den Erwerb bestimmter Kompeten-
zen, inshesondere in den friihen Lebensjahren, liegen. Kleinkinder sind professio-
nelle Lernende, fur deren Entwicklung das standige Aufnehmen, Verarbeiten und
Speichern neuer Informationen und Fahigkeiten essentiell und fiir sie vornehm-
licher Lebensinhalt ist.

Neben vielen anderen Faktoren spielt offenbar motorische Bewegung eine ent-
scheidende Rolle fiir effizientes Lernen. Eine groRe Zahl von Studien auf diesem
Gebiet verweist immer wieder auf einen klaren Zusammenhang zwischen aerober*
oder koordinativer? Motorik und Lernen (fir einen Uberblick siehe \Voelcker-
Rehage & Niemann, 2013). Ebenso gilt es als belegt, dass auf Rhythmik und Musik
basierende Lerntechniken besonders erfolgversprechend sind (siehe z.B. Thaut,
Peterson, Mclintosh & Hoemberg, 2014). Welche konkreten Mechanismen aller-
dings hinter dem Zusammenhang von Motorik und Lernen stehen, ist insbesondere
bezuglich koordinativer Bewegungen und Rhythmik weitgehend unklar, und spezi-

! Hochautomatisierte Bewegungen wie Laufen oder Radfahren, verbunden mit erhohter respiratorischer, kar-
diovaskularer und metabolischer Aktivitét

® Koordinationsiibungen fiir feine und grobe Kérpermotorik, wie zum Beispiel Balance, Hand-Auge-Koor-
dination, Kérperorientierung im Raum
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ell kindliches Lernen wurde in diesem Zusammenhang bislang noch wenig unter-
sucht. Eingehendere Studien zu diesem Thema konnen daher sehr aufschlussreich
sein: Es gibt, wie bereits erwéhnt, deutliche Evidenzen, dass eine Verkniipfung von
Lerninhalten mit spezieller Motorik das Lernen erleichtert oder sogar erst ermdg-
licht. Die zahlreichen Literaturbeispiele legen nahe, dass es sich moglicherweise
um ein universelles Lernprinzip handelt. Gelingt die Aufklarung der zugrundelie-
genden Hirn-Mechanismen, konnte hieraus ein vertieftes \Verstandnis der neurona-
len Grundlagen von Lernprozessen entwickelt werden. Das Leibniz-Institut fur
Neurobiologie Magdeburg (LIN) als ein Grundlagenforschungsinstitut, das der
Erforschung der Mechanismen von Lernen und Gedachtnis gewidmet ist, hat des-
halb bereits begonnen, feinmotorische Methoden der pramathematischen Forde-
rung in Kindertagesstétten zu untersuchen (Rdsch, Dreher & Scheich, 2013). Ein
Forschungsschwerpunkt einer neu gegriindeten Arbeitsgruppe am LIN wird unter
anderem eine Ausdehnung dieser Arbeiten auf den Grundschulbereich sein.
Geplant ist zudem eine Kooperation mit lokalen Kindertagesstatten, um weitere
Studien mit Kleinkindern in ihrem unmittelbaren Lebens- und Lernumfeld zu rea-
lisieren.

Koordinative Motorik und Lernen

Physische Aktivitat kann beziiglich ihrer Auswirkungen auf den Energiestoffwech-
sel und den Grad der Automatisierung des Bewegungsablaufes klassifiziert wer-
den. Koordinationstraining induziert vergleichsweise wenige Anderungen im
Energiestoffwechsel, stattdessen werden Wahrnehmung, Reaktion und Aufmerk-
samkeit geschult. Dementsprechend induziert Koordinationstraining wahrschein-
lich Veranderungen der Informationsverarbeitung im Gehirn (Monno, Temprado,
Zanone & Laurent, 2002). Auch das Erlernen neuer motorischer Aufgaben erfor-
dert kognitive Prozesse, wie die Beteiligung frontaler und parietaler Kortexareale
belegt (Seidler, 2010). Es sind also sowohl fiir Koordinationstraining wie auch fiir
motorisches Lernen héhere kognitive Prozesse notwendig. Beispielsweise haben
Voelcker-Rehage, Godde & Staudinger (2010; 2011) fur &ltere Erwachsene
gezeigt, dass es eine enge Korrelation zwischen motorischer Fitness (Balance,
motorische Koordination, Geschwindigkeit der Bewegungen, Beweglichkeit) und
kognitiver Leistungsfahigkeit gibt. Die Ergebnisse bildgebender Verfahren (fMRI)
aus dieser Studie legen nahe, dass eine hohe motorische Fitness mit effektiverer
Verarbeitung und Integration von visuell-rdumlicher Information assoziiert ist.
Zahlreiche Studien nutzen Lernparadigmen, bei denen es um die Aneignung einer
ganz bestimmten neuen motorischen Fahigkeit geht (Review Voelcker-Rehage &
Niemann, 2013). Bei dieser Art des Lernens zeigt sich eine Beteiligung des Klein-
hirns als zentrales motorisches Areal, jedoch auch von parietalem und prefronta-
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lem Kortex, was die kognitive Beanspruchung wahrend der Lernaufgabe wider-
spiegelt. Das Aktivitatsmuster &ndert sich mit wiederholter Ausfiihrung der Bewe-
gung: Die Aktivitat von Parietal- und Prefrontalkortex sind reduziert, wahrend die
Kleinhirnaktivitit bestehen bleibt. Insgesamt fokussiert sich die Aktivitat und
scheint effizienter zu werden, da der Prozess von verbesserter Performance in der
motorischen Aufgabe begleitet wird. Voelcker-Rehage und Niemann (2013) schla-
gen vor, dass die wiederholte funktionelle Aktivierung bestimmter kognitiver
Areale durch das Erlernen der neuen motorischen Aufgabe funktionelle Verande-
rungen in diesen Arealen induziert. Da dieselben Areale auch flir andere kognitive
Aufgaben rekrutiert werden, resultiert aus dem motorischen Training eine allge-
mein verbesserte kognitive Leistungsfahigkeit. Als zugrundeliegende Mechanis-
men nehmen die Autoren (aufgrund von Studien an Labortieren) Plastizitat von
Synapsen, Gliazellen und Umstrukturierungen der Dendriten von Nervenzellen
an.

2 Rhythmik und Lernen

Rhythmik wird heute in der Paddagogik als ein fachertibergreifendes Prinzip gese-
hen, das kognitive, motorische und affektiv-soziale Fahigkeiten in Gang setzt und
fordert. So werden Musik, Bewegung, Sprache und Materialien in der Arbeit mit
Legasthenikern verbunden, Lernen wird als Funktion des gesamten Nerven-
systems betrachtet und die Wechselwirkung von kérperlicher und psychischer Ver-
fassung wird berticksichtigt.

Die ersten wissenschaftlichen Untersuchungen auf diesem Gebiet widmeten sich
der Neurorehabilitation. In den vergangen funfundzwanzig Jahren haben verschie-
dene Studien eindrucksvoll zeigen kénnen, dass die Integration von rhythmischen
Elementen in die Bewegungstherapie die motorische Regeneration nach Schlagan-
fall, bei Parkinson, zerebraler Lahmung oder Hirntrauma nachhaltig erleichtert
(fiir einen Uberblick siehe Thaut, 2005). Als gingigste Hypothese wurde vorge-
schlagen, dass Rhythmen als sensorische Zeitgeber fungieren, die Frequenz,
Abfolge und Koordination von Kdrperbewegungen triggern (Seger et al., 2013).
Daruber hinaus wurde jedoch auch erkannt, dass Timing und Abfolge fiir kognitive
Fahigkeiten eine entscheidende Rolle spielen (Conway, Pisoni & Kronenbeger,
2009). Darauf basierend wurde das Potenzial von Musik und Rhythmus fir die
kognitive Rehabilitation untersucht. Neuere Studien haben belegt, dass auch das
Wiederherstellen von Sprachfunktionen durch Musik erleichtert wird und dass es
eine Wechselwirkung gibt zwischen rhythmischer Musik und dem Timing bei Ler-
nen, Aufmerksamkeit und Gedachtnis. Mdglicherweise gibt es eine fundamentale
Parallele zwischen der zeitbasierten Grammatik der Musik und der Art, wie das
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Gehirn Informationen verarbeitet. Die konkret zugrundeliegenden Mechanismen
sind jedoch weitgehend ungeklart.

3 Fazit

Zusammen genommen zeigt sich immer deutlicher, dass einem differenzierten
Kdorperbewusstsein eine generell grofRe Bedeutung fiir das Lernen zukommt. Fir
zugrundeliegende Hirnmechanismen gibt es erste Ansatzpunkte, jedoch bei Wei-
tem keine Klarheit. Das Leibniz-Institut fiir Neurobiologie plant fiir die nahe
Zukunft Studien in Kooperation mit Kindergdrten, in denen Fragestellungen zum
Thema Lernen und Motorik beziehungsweise Lernen und Rhythmik bearbeitet
werden. Ergebnisse aus solchen Studien geben mdglicherweise wertvolle Hin-
weise darauf, wie der Kindergartenalltag im Sinne einer Férderung des Kérperbe-
wusstseins und damit letztlich des Lernens gestaltet werden kann.

Literatur

Conway, C. M., Pisoni D.B. & Kronenberger, W.G. (2009). The importance of sound for cognitive
sequencing abilities. Current Directions in Psychological Science, 18, 275-279.

Monno, A., Temprado, J.J., Zanone, P.G. & Laurent, M. (2002). The interplay of attention and
bimanual coordination dynamics. Acta Psychologica, 110, 187-211.

Rosch, S., Dreher, H. & Scheich, H. (2013). Die Kybernetische Methode im Kindergarten —Analyse
der Effektivitat zur Forderung mathematischer und schriftsprachlicher Vorlauferfertigkeiten.
Minchen: Vereinigung der bayerischen Wirtschaft.

Seger, C. A., Spiering, B.J.,, Sares, A.G., Quraini, S. 1., Alpeter, C., David, J. & Thaut, M. H. (2013).
Corticostriatal contributions to musical expectancy perception. Journal of Cognitive Neuro-
science, 25, 1062-77.

Seidler, R.D. (2010). Neural correlates of motor learning, transfer of learning, and learning to
learn. Exercise and Sport Science Reviews, 38(1), 3-9.

Thaut, M. H., Peterson, D. A., Mclntosh, G.C. & Hoemberg V. (2014). Music mnemonics aid verbal
memory and induce learning — related brain plasticity in multiple sclerosis. Frontiers in Human
Neuroscience, 8, 395.

Thaut, M. H. (2005). The future of music in therapy and medicine. Annals of the New York Academy
of Science. 303-8.

\Voelcker-Rehage, C., Godde, B. & Staudinger U. M. (2010). Physical and motor fitness are both
related to cognition in old age. The European Journal of Neuroscience, 31, 167-76.

\Voelcker-Rehage, C., Godde, B. & Staudinger U. M. (2011). Cardiovascular and coordination trai-
ning differentially improve cognitive performance and neural processing in older adults. Fron-
tiers in Human Neuroscience, 17, 5-26.

\Voelcker-Rehage, C. & Niemann, C. (2013). Structural and functional brain changes related to dif-
ferent types of physical activity across the life span. Neuroscience and Biobehavioral Reviews,
37,2268-95.



56 Martin L. Pittorf / Wolfgang Lehmann

Martin L. Pittorf / Wolfgang Lehmann

Das visuelle Arbeitsgedachtnis im Kindergarten
einfach testen: der Matrix Film Battery Test (MFBT)
—Workshop-Bericht

1 Hintergrund
1.1 Das visuelle Arbeitsgedachtnis (VAG)

Wahrnehmung beinhaltet neben der Aufnahme der Umweltreize durch einen ent-
sprechenden Sinnesapparat immer auch die kognitive Verarbeitung dieser Signale.
Daflir miussen diese Informationen zumindest kurzfristig gespeichert und ggf. mit
schon Bekanntem abgeglichen werden. Ein solches Konzept wird durch das
Arbeitsgedachtnis modelliert, das nach dem Modell von Alan Baddeley (1986,
1992) in eine zentrale Exekutive und zwei untergeordnete Speichersysteme fr
visuelle und auditive Signale eingeteilt werden kann (spater wurde das Modell
noch um einen episodischen Puffer erweitert). Der visuelle Subspeicher wiederum
lasst sich in einen objekt-bezogenen Teil (,,what™) und einen visuell-raumlichen
Teil (,,where*) differenzieren (Mammarella, Pazzaglia & Cornoldi, 2008), die sich
unabhangig voneinander entwickeln und in verschiedenen Bereichen im Gehirn
lokalisiert sind (Logie & Pearson, 1997). Eine solche Differenzierung wurde
bereits fur Kinder ab vier Jahren festgestellt (Alloway, Gathercole & Pickering,
2006).

1.2 Das visuelle Arbeitsgedachtnis als Pradiktor schulischer
Leistungen

Das Arbeitsgedachtnis von Kindern im Kindergartenalter gilt als ein Préadiktor fur
ihre spéteren Schulleistungen, wobei insbesondere die where-Komponente des
VAG die mathematisch-logischen Fahigkeiten vorhersagt (Bull, Esby & Wiebe,
2008). Wéhrend bei Siebenjahrigen z.B. die Leistungen in Mathematiktests noch
durch den sprachlichen und den visuell-raumlichen Anteil des Arbeitsgedéchtnis-
ses gemeinsam vorhergesagt werden, ist bei Achtjahrigen nur noch die where-
Komponente alleiniger Préadiktor (Alloway & Passolunghi, 2011). Mehr noch: die
(spateren) mathematisch-logischen F&higkeiten sind bereits durch die (frihe) indi-
viduelle Kapazitat der where-Komponente festgelegt (Dumontheil & Klingberg,
2012).
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1.3 Bisherige Messmethoden

Es scheint also angebracht, méglichst friih Informationen tber das vVAG zu erhal-
ten, um vor allem die where-Komponente zu férdern und somit insbesondere leis-
tungsschwéchere Kinder unterstitzen zu kénnen. Dafiir scheinen Aufgaben zur
Erkennung von Unterschieden (change detection) geeignet zu sein (Curby &
Gaulthier, 2007; Luck & Vogel, 1997), bei denen Unterschiede zwischen Bildern
gefunden werden missen. Da nur durch die Anzahl der Objekte (Items) und nicht
durch ihre Komplexitat die Leistungsfahigkeit des vVAG représentiert wird (Scolari,
Vogel & Awh, 2008), bieten sich fiir jingere Kinder einfache Matrizentests an
(siehe Abb. 1). Allerdings fiihren Matrizen mit nur 3x3-Feldern, wie sie z.B. von
Schmid et al. (2008) eingesetzt wurden, bei mehr als zwei Items zu chunking oder
cluster-Bildungen; dabei werden mehrere einzelne Items visuell zu einem grofie-
ren zusammengesetzt, so dass de facto weniger (wenn auch gréRRere) Elemente zu
merken sind (siehe Abb. 1b-d). Bei einer 4 x 4-Matrix tauchen diese Probleme erst
bei héherer Item-Anzahl auf, wie sie flr jingere Kinder noch nicht zu erwarten ist.
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Abb. 1 Cluster und chunking bei Matrizen —

Bei einer 3 x 3-Matrix kdnnen drei Items nicht mehr ihrer Schwierigkeit entspre-
chend dargestellt werden. Sie sind entweder zu einem (A) oder zwei (B) Clustern
verbunden oder bilden eine symmetrische Form (C). Auch vier Items lassen sich
auf zwei zu merkende Items reduzieren (U minus obere Ecke, D). Bei einer 4 x 4-
Matrix sind drei (E) oder vier (F) Items noch gut darstellbar (Pittorf, 2014).
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2 DerWorkshop
2.1 Der Matrix Film Battery Test (MFBT)

Der Matrix Film Battery Test wurde als video-basierter Matrizentest konzipiert
und produziert (Pittorf, Lehmann & Huckauf, 2014). Dabei sind die einzelnen
4 x 4-Matrizen jeweils in Filme integriert, so dass sie eine bestimmte, genau
festgelegte Zeit z. B. auf einem Computermonitor oder Laptop présentiert werden
kénnen (siehe Abb. 2; Pittorf, 2014).

Abb. 2 Versuchsaufbau des MFBT
In einem Einzelversuch werden auf einem Computerbildschirm oder Laptop jeweils eine
bestimmte Zeit lang Matrizen présentiert, die die Kinder direkt danach mit Téfelchen nach-
legen sollen (Pittorf, 2014).

Die Kinder sollen in einem Einzelversuch die Matrizen nachlegen, nachdem die
Vorlage auf dem Computer nicht mehr prasent ist. Dabei bestimmt die Anzahl der
Items (schwarze Matrizenfelder bzw. Papp-Tafelchen) das VAG- Level. Werden
drei von maximal funf Aufgaben einer Schwierigkeitsstufe richtig gelost, kann ein
neuer Film mit einer hoheren Item-Anzahl gewahlt werden (siehe Abb. 3). Die
Aufgabenstufe mit dem hdchsten Item-Level, die geldst werden konnte, definiert
die Kapazitat des VAG (in Items). Es stehen drei Filmsets mit jeweils drei distink-
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ten Darbietungsléangen (eins, drei und flinf Sekunden) zur Verfiigung. Insgesamt
kénnen 72 Filme mit 576 Matrizen prasentiert werden.

|
_|_ | ._
- IL = b 5 st

Abb. 3 Aufbau der Videobatterie des MFBT

Zu jeder Item-Klasse gibt es einen Film mit acht Matrizen, jeweils mit drei Darbietungslén-
gen (fir bis zu acht Items). Insgesamt gibt es drei solcher Sets, so dass 72 Filme mit 576
Matrizen zur Verfiigung stehen (aus Pittorf & Lehmann, 2014).

2.2 Workshop-Durchfiihrung

Teilnehmerinnen des zweistlindigen Workshops waren Kindergartenleiterinnen
aus Sachsen-Anhalt, die sich mit dem Konzept und der Bedeutung des vVAG aus-
einandersetzten und mit dem MFBT vertraut machen konnten. Nach der Einfih-
rung in die theoretischen Grundlagen fiihrten die Teilnehmerinnen den Test selbst
durch. Auf eine Auswertung der Ergebnisse wurde verzichtet, stattdessen wurden
die Ergebnisse bisheriger Untersuchungen drei- bis sechsjéhriger Kinder vorge-
stellt (Pittorf et al., 2014). Dabei zeigte sich neben einer signifikanten Abhangig-
keit vom Alter des vAG auch eine signifikante Abhangigkeit vom Geschlecht (zu
Gunsten der Jungen). Dies wurde sowohl fiir die vVAG-Kapazitét als auch fir die
Verarbeitungsgeschwindigkeit festgestellt (siehe Abb. 4). In der abschliefenden
Auswertung wurden von den Teilnehmerinnen auch weitere mogliche Auswirkun-
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gen des VAG (z.B. Zusammenhange mit motorischen Kompetenzen, ADHS, Bil-
dungsstand der Eltern etc.) diskutiert. Allen Teilnehmerinnen wurde der Test zur
weiteren Verwendung zur Verfligung gestellt.
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Abb. 4 Das visuelle Arbeitsgeddchtnis (vAG) in Abhéngigkeit von Alter und Geschlecht

In einer Langsschnittstudie wurde das VAG mittels MFBT mit einer Darbietungs-
lange der Matrizen von flinf Sekunden (obere Reihe) und einer Sekunde (untere
Reihe) gemessen. Drei Monate (mittlere Spalte) und acht Monate (rechts) nach der
ersten Messung (links) zeigen sich neben den Alters- auch Lerneffekte. Der
Geschlechtsunterschied sowohl in der Kapazitét des vAG als auch in der \erarbei-
tungsgeschwindigkeit ist zu Gunsten der Jungen signifikant (nach Pittorf, Leh-
mann & Huckauf, 2014).

3 Ergebnis des Workshops

\or allem waren die Teilnehmerinnen von der Bedeutsamkeit des VAG Uberrascht,
zumal den meisten im Vorfeld des Workshops kaum die Begrifflichkeit bekannt
war. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema war fur die meis-
ten Teilnehmerinnen anstrengend, aber hoch motivierend. Alle Teilnehmerinnen
gaben an, den Test im Nachgang in ihren Einrichtungen durchftihren zu wollen.
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Zum Verstandnis von Schwenks und Umschnitten in
Filmen bei Kindern ab drei Jahren

1 Hintergrund
1.1 Kinder und Fernsehen

Fernsehen und Medien sind ein Teil unseres modernen Lebens geworden. Schon
jungere Kinder gelten als Zielgruppe eines wachsenden medialen Marktes (Filme,
Videos, Videospiele), zudem fordern Pddagog_innen und Erziehungswissen-
schaftler_innen den verstarkten Einsatz audio-visueller Lehr- und Lernmittel
bereits im Kindergartenalter (Medienpadadgogisches Manifest, Medienpadagogi-
sche Einrichtungen, 2009). Fir Eltern und Erzieher_innen stellt sich somit zuneh-
mend die Frage, was und wie viel ihre Kinder sehen sollen, durrfen, oder sogar mus-
sen.

Allerdings ist die Verunsicherung durch die von Anfang an kontrovers gefiihrte
Diskussion grol3. Einerseits wird Fernsehen als nachteilig fir die kognitive und
emotionale Entwicklung angesehen, insbesondere wenn es um die Darstellung von
Gewalt in Filmen und ihre mdgliche Folgen, z.B. durch Nachahmung, geht (z.B.
Spitzer, 2005, 2006). Andererseits sind auch fur Kinder im Vorschul- und Grund-
schulalter positive Effekte evident: so konnte flr fast alle Schulféacher und fur die
entsprechenden Fahigkeiten — insbesondere im MINT-Bereich —eine Verbesserung
durch Schulfernsehen (educational TV) nachgewiesen werden (fiir einen Uberblick
siehe Fisch, 2000).

1.2 Bisherige Untersuchungen

Die inhaltliche Diskussion tauscht darliber hinweg, dass bislang nicht geklart ist,
inwieweit Kinder dieser Altersgruppe Uberhaupt in der Lage sind, Filme zu verste-
hen. Die wenigen Untersuchungen zum Verstandnis der grundlegenden filmtypi-
schen Elemente (Schwenks, Umschnitte, etc.) als Voraussetzung fir ein explizites
Film-Verstandnis wurden zumeist in den 1980er Jahren durchgefihrt und nutzten
insbesondere das ,,Nachspielen* und ,,Nacherz&hlen“ als methodisches Vorgehen,
so dass fraglich ist, ob nicht die vorhandenen allgemeinen kognitiven (und insbe-
sondere kommunikativen und memoralen) Fahigkeiten der Kinder die Ergebnisse
zum eigentlichen Filmverstandnis verfalschten. Darliber hinaus hat sich das Fern-
sehverhalten in den letzten 30 Jahren deutlich verandert, so dass diese Ergebnisse
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nicht mehr unbedingt auf die heutigen Verhéltnisse (bertragbar scheinen (Munk,
Diergarten, Nieding, Ohler & Schneider, 2012). Deshalb werden zunehmend aktu-
elle Untersuchungen zum Verstandnis einer solchen film literacy (auch TV literacy
oder media literacy; Huston & Wright, 1983; Munk et al., 2012) und der zugrunde
liegenden basalen Elemente gefordert (Anderson & Hanson, 2010; Barr, 2011).

1.3 Probleme bei der Befragung jingerer Kinder

Der bisherige Mangel an Untersuchungen ist sicher auch darauf zuriickzufuhren,
dass sich Befragungen bei jungeren Kindern problematisch gestalten. Griinde
dafur sind z. B. der Entwicklungsstand der Sprache und der Fahigkeit, sich zu arti-
kulieren, leichte Ablenkbarkeit, geringe Ausdauer bzw. Disziplin, motivationale
und emotionale Schwierigkeiten gegenuber (fremden) Testdurchfiihrenden sowie
die Beeinflussbarkeit durch Erwachsene. Zudem zeigen vor allem jiingere Kinder
die Tendenz, geschlossene Fragen von Erwachsenen unabhéngig vom Inhalt der
Frage mit ,ja“ zu beantworten (Yes-bias; Okanda, Kanda, Ishiguro & Itakura,
2013).

1.4 Loésungsansatz ,, Teddy Tom Test*

Fur ,,nicht-menschliche” Tester wurde ein solcher yes-bias nicht festgestellt,
sodass sich hier die Befragung durch einen kindgerechten Avatar (kiinstlichen
Ersatztester) anbietet. Wir haben deshalb eine Methode mit einem Teddy als ,,Inter-
view-Partner* entwickelt (Pittorf, Huckauf & Lehmann, 2010): Teddy Tom (siehe
Abb. 1) stellt aus einem Video heraus Fragen, die so konzipiert wurden, dass die
Antworten des Kindes zunéchst vorhersehbar sind (,,1ch bin sechs Jahre alt, wie alt
bist Du?“ — Antwort — ,,0h, das ist auch schon ganz schén grof3!). Da Teddy Tom
mit seiner (vorgefertigten) Antwort auf die Antwort des Kindes Bezug zu nehmen
scheint, entsteht bei den Kindern schnell der Eindruck, mit ihm im Zwiegespréach
zu sein; die Motivation der Kinder in diesem quasi-interaktiven Frage- und Ant-
wort-Spiel mitzumachen, ist hoch. Der eigentliche Testdurchfiihrende wird von
den meisten Kindern wahrend des Testes kaum noch beachtet und kann sich im
Hintergrund halten. So lassen sich auch Kinder, die von den Erzieher_innen als
schwierig oder schuchtern eingeschétzt wurden, von Teddy Tom befragen.

In solchen quasi-interaktiven Dialogen erzéhlt der Teddy kleine Geschichten und
stellt direkt im Anschluss an die Filmszenen Fragen, die nur richtig beantwortet
werden kdnnen, wenn das zu Grunde liegende Filmelement verstanden wurde. Der
Film wird jeweils kurz angehalten, damit das Kind antworten kann, erst dann geht
der Film weiter.
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Abb. 1 Teddy Tom.
Die Fragen werden von einem Teddy (als kindgerechtem Avatar) aus dem Video herausge-
stellt. Da er zundchst Fragen mit vorhersagbaren Antworten stellt und dann auf diese Ant-
worten Bezug zu nehmen scheint, entsteht bei den Kindern der Eindruck, mitihmim Zwie-
gespréch zu sein.

2 Methode

In einigen Vorversuchen (Pittorf et al., 2010) wurde der Test zunéchst an einer
Gruppe von 67 Kindern im Alter von vier bis zehn Jahren erprobt. So konnten die
grafische Darstellung und die Fragen des Teddys optimiert werden (z.B. wurde
,welcher Gegenstand“ durch ,,welches dieser Dinge* ersetzt). Die Fragen wurden
an den Antworten der Zehnjahrigen kalibriert: wenn nicht 90 Prozent dieser Alters-
gruppe eine Frage richtig beantwortet hatten, wurde sie entsprechend vereinfacht
oder ersetzt.

2.1 Stichprobe

Die Untersuchung wurde in Kindergéarten und Schulen in und um Magdeburg
(Sachsen-Anhalt) durchgefiihrt. Drei Kinder wollten nicht teilnehmen (bevor der
Film gestartet wurde), zwei Kinder wurden wegen gravierender kognitiver Defizite
nicht bertcksichtigt, ein Kind wurde ausgeschlossen, weil eine Farbfehlsichtigkeit
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vermutet (und spater bestatigt) wurde. Insgesamt standen fiir die Auswertung der
Hauptuntersuchung die Antworten von 232 Kindern im Alter von drei bis zehn
Jahren zur Verfligung (siehe Tab. 1).

Tab. 1 Stichprobe

Alter/Jahre 3 4 5 6 7 8 9 10
Madchen 11 17 27 15 14 15 16 5
Jungen 8 17 18 23 11 18 10 7
Total N =232 19 34 45 38 25 33 26 12

An der Untersuchung nahmen 232 Kinder aus Grundschulen und Kindergarten in
Sachsen-Anhalt teil.

2.2 Versuchsdurchfiihrung

Der Test wurde in Einzelversuchen in einem separaten, ruhigen Raum der jeweili-
gen Einrichtung morgens zwischen acht und zw6lf Uhr durchgefiihrt. Zunéchst
wurde das Verstédndnis der Begriffe ,,ndher”, ,,am néchsten und ,,hoher* Gberprift
und ggf. vermittelt. Dann erklarte der Testleiter kurz, dass gleich ein Teddy auf den
Bildschirm kéme. Er fragte das Kind, ob es mit dem Teddy spielen wolle und star-
tete den Film auf einem Laptop. Direkt nach den Fragen des Teddys stoppte der
Testleiter den Film mittels einer Funkmaus, bis das Kind geantwortet hatte, danach
wurde der Film fortgesetzt. Die Einwilligung der Eltern war vorab schriftlich ein-
geholt worden, die Kinder wurden vor dem Film vom Testleiter und zu Beginn des
Filmes von Teddy Tom noch einmal gefragt, ob sie teilnehmen méchten.

2.3 Stimulus

Der Testfilm ,, Teddy Tom intro* (www.teddytom.de/tests; Kennwort: ab26gf17)
wurde als Video im Fernseh-Standard im Seitenverhéltnis 4 : 3 produziert. Die Dar-
steller sind Handpuppen, die vor einfachen graphischen, leicht animierten Hinter-
griinden agieren (,,ultra-matte key*). Es ,,spricht” nur der Teddy, ohne dass weitere
Stimmen, Geréusche oder Musik vorhanden sind. Die Lange des Films betrégt drei
Minuten und 32 Sekunden, zusammen mit den Antworten dauert der Test etwa flinf
Minuten.

Nach den ,,warming-up“ Fragen mit vorhersagbaren Antworten werden basale
kognitive Fahigkeiten wie ,,Farben-Benennen* und ,,Bis-Fiinf-Z&hlen“ validiert,
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schliel3lich werden zu Schwenks und Umschnitten Fragen von Teddy Tom gestellt,
die hier nur beispielhaft vorgestellt werden sollen. Bei einem Schwenk wird der
Blick kontinuierlich von einem Bildausschnitt zu einem anderen gelenkt (siehe
Abb. 2), bei einem Umschnitt ,,fehlt* die Kamera- oder Objektivbewegung zwi-
schen den beiden Einstellungen (siehe Abb. 3).

Abb. 2 Schwenkbeispiel ,,Apfel*.

Im Test wird vom gelben zum roten Apfel heruntergeschwenkt: ,,Welcher der bei-
den Apfel hangt hoher?*

Abb. 3 Beispiel fur eine Umschnitt-Aufgabe: ,,Schule* (drei Einstellungen)
Links: In einer Totalen ist Teddy Tom zwischen zwei Hausern zu sehen: ,,Bei uns gibt es
zwei Schulen, eine rote und eine griine®. Mitte: FUBe nah, laufen von links nach rechts:
,,Ich gehe jetzt in meine Schule”. Rechts: Totale ohne Teddy: ,,Welche ist meine Schule?*



Zum Verstandnis von Schwenks und Umschnitten in Filmen bei Kindern 67

3 Ergebnisse und separate Diskussionen

Die hohe Reliabilitat und Validitat der Methode ,, Teddy Tom Test* wurden bereits
in einer anderen Untersuchung (Pittorf, Lehmann & Huckauf, 2014a) bestatigt,
dies gilt insbesondere unter der fiir die untersuchte Altersgruppe anzunehmende
Instabilitat der kognitiven Leistungsfahigkeit (Diamond, 2002). Geschlechtsunter-
schiede wurden zundchst nicht in signifikantem Malie festgestellt (siehe Tab. 2)
und deshalb im Folgenden nicht weiter notiert.

Tab. 2 Korrelationskoeffizienten (Pearson ’s r)

Alter Farben Bélle Apfel Haken Freunde Ké&fer  Ge-

schlecht

Alter .071
(.142)

Farben  .285*** -.005
(.468)

Balle .364***  260*** .043
(.256)

Apfel 333***  Z11FFE 2]9*** .093
(.079)

Haken AT9x** [ 75FR* 2 FxKR Q7F** .051
(.220)

Freunde .377*** 239*** 201*** | 128***  288*** .104
(.057

Kafer A097%> IS0 RSN (| S ) 8/ St ) S OSSN 15() S .041
(.267

Schule 291*** 073 .018 .135* LAl N5 .199** .092
(.134) (.393) (.080

Alle untersuchten filmtechnischen Elemente zeigten eine signifikante Altersab-
hangigkeit fur das Verstandnis. Bei einem 6kologischen Aquivalent der Wahrneh-
mung (z. B. entspricht der Schwenk einer Kopf- oder Augenbewegung) zeigte sich
dartber hinaus eine signifikante Korrelation mit den abgefragten kognitiven
Grundfahigkeiten, ansonsten ist von einer filmspezifischen film literacy auszuge-
hen (z.B. ,,Schule®), die nicht mit diesen Parametern korreliert (einseitiges Signifi-
kanzlevel: *p <.05; **p<.01, ***p <.001).
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3.1 Funf Balle abzéhlen und Farben benennen

Beide Aufgaben zu kognitiven Grundleistungen, Farben benennen (r = .285**%*)
und 5-Bélle-abzahlen (r = .364***), zeigen eine signifikante Korrelation mit dem
Alter. Erst bei den Achtjahrigen konnten mehr als 90 % die funf Bélle richtig zahlen
(siehe Abb. 4), wéhrend die Farben schon von den meisten Filnfjéhrigen richtig
benannt wurden. Ein signifikanter Effekt durch den Schuleintritt konnte nicht
nachgewiesen werden. Von den Dreijahrigen konnte rund die Hélfte die funf Bélle
richtig abzéhlen und bereits zwei Drittel die Farben richtig benennen. Somit
scheint die zweite Aufgabe leichter zu sein, allerdings ist zu beriicksichtigen, dass
diese Frage in Bezug auf das gleiche Bild gestellt wurde, insofern handelt es sich
im Suchvorgang um eine Wiederholung. Fir diesen Fall wurde zumindest fiir
Sechs- bis Zehnjahrige eine Verbesserung der Replikation festgestellt (Michel,
Roebers & Schneider, 2007).

Anteil richtiger Antworten
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Abb. 4 Schwenkverstandnis

Das Verstandnis einfacher Schwenks liegt im Bereich kognitiver Kompetenzen
(in Abhéngigkeit vom Alter), kompliziertere Schwenks mit rdumlichem Versatz
(wie der ,,Haken*) werden erst ab etwa Acht Jahren von den meisten Kindern ver-
standen.
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3.2 Schwenkverstandnis

Auch das Verstandnis zweier Schwenks, ,,Apfel“ (r =.333***) und ,,Haken“
(r =.479***), korreliert mit dem Alter. Dabei liegt das Verstandnis des einfacheren
Schwenks etwa im Bereich der kognitiven Grundleistungen (siehe Abb. 4), wohin-
gegen der Schwenk, fur dessen Verstandnis der interne Aufbau eines virtuellen
Raumes nétig ist, den Kindern erhebliche Schwierigkeiten bereitete. Hier ist aller-
dings eine deutliche Verbesserung zwischen Vier- und Flnfjahrigen festzustellen,
bei Dreijahrigen liegen die Ergebnisse im Bereich des Rate-Niveaus. Bei den Acht-
jahrigen konnten die meisten Kinder diesen komplexen Schwenk verstehen. Diese
Ergebnisse korrespondieren mit friiheren Studien mit Kindern von vier bis 15 Jah-
ren (Fry & Hale, 2000; Gathercole, Pickering, Ambridge & Wearing, 2004), bei
denen fir span-board Aufgaben ebenfalls eine solche Altersabhangigkeit festge-
stellt wurde.

3.3 Umschnittverstandnis

Auch bei den Umschnitten zeigt sich eine signifikante Korrelation mit dem Alter,
allerdings ist hier das \erstandnis deutlich geringer (siehe Abb. 5). Entsprechen die
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Abb. 5 Das Verstandnis einzelner Umschnitte in Abhangigkeit vom Alter
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Schnitte natdrlichen Erfahrungen (z.B. seitlicher Umschnitt entspricht kurzem
AugenschlieBen wahrend einer Kopfbewegung), so korreliert das Verstandnis, wie
bei den Schwenks, auch mit den kognitiven Grundféhigkeiten. Anderenfalls ist das
Verstandnis, zumal bei jungeren Kindern, sehr gering (wie beim Umschnitt
»Schule®, bei dem in der zweiten Einstellung eine zunéchst leere Fléche gezeigt
wird, in die die FuRe erst hineinwandern, die 6kologisch so nicht mit Aufmerksam-
keit belegt wirde).

Umschnitte, insbesondere Ranspriinge, werden von Kindern der untersuchten
Altersgruppe weitaus schlechter verstanden als erwartet.

4 Diskussion

Die Ergebnisse stehen in Einklang mit den wenigen friiheren Untersuchungen zum
Verstandnis von Filmelementen bei Kindern, die ebenfalls zeigen, dass dieses mit
dem Alter zunimmt. Bei Untersuchungen von Smith, Anderson und Fischer (1985)
konnte z.B. nur die Halfte der Vierjahrigen Schwenks und Umschnitte verstehen.
Hier wurde das Erwachsenen-Niveau sogar erst mit 13 Jahren erreicht, was auf die
damals anderen Sehgewohnheiten zurlickgefiihrt werden kann.

Vor allem Kinder im Kindergartenalter verstehen diese Filmelemente selbst dann
kaum, wenn sie flr die Verarbeitung (bzw. die Antworten) beliebig Zeit haben.
Daruber hinaus gab es in dem Testfilm keine Musik, Gerdusche, Zeitspriinge oder
Nebenhandlungen. Es ist daher davon auszugehen, dass Kinder dieser Alters-
gruppe im Allgemeinen von herkémmlichen Filmen (mit einem Umschnitt etwa
alle drei Sekunden) nur bedingt den Handlungsstrang (plot) verstehen, soweit sich
dieser aus dem Kontext mehrerer Szenen ergibt. Bei Produktionen gerade fur jin-
gere Kinder sollte daher der Einsatz formaler Filmelemente, insbesondere von
Umschnitten, gering gehalten werden.

5 Ausblick

Auf den Erfahrungen mit dem ,,Teddy Tom Test intro* aufbauend wurden weitere
Testfilme entwickelt und produziert, mit denen das Schwenk- und Umschnittvers-
tdndnis dezidierter und in Abhangigkeit weiterer Parameter, wie z.B. visuellem
Arbeitsgedachtnis (Pittorf, Lehmann, & Huckauf, 2014b, siehe auch den Beitrag
von Pittorf & Lehmann zum Workshop MFBT in diesem Band), Bildungsstand der
Eltern, Fernsehkonsum etc., untersucht wurde. In Langsschnittstudien wurden
daruber hinaus Geschlechtsunterschiede, Lerneffekte und Wechselwirkungen, ins-
besondere mit dem visuellen Arbeitsgedachtnis bei Kindergartenkindern in Bay-
ern, Baden-Wirttemberg und Sachsen-Anhalt, untersucht.
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,,Dass die Kinder wissen oder auf spielerische Art
lernen und selbst herausfinden, wo Uberall Luft ist
und wofur sie Luft brauchen*

Naturwissenschaftliche Themen und padagogisch-didaktische
Methoden in Praxisberichten von Erzieher_innen

1 Anliegen und Forschungsfragen

Spétestens seit der Entwicklung und Implementierung von Bildungsplanen mit
Beginn des neuen Jahrtausends ruckt die naturwissenschaftliche Bildung — wie
auch die iibrigen sog. MINT-Fécher — in das Interesse der (Fach-)Offentlichkeit
und wird seither als Bildungsbereich in der friihen Bildung konzeptualisiert. Eine
Analyse der Bildungsplane (Fthenakis, Wendell, Eitel, Daut & Schmitt, 2009)
zeigte, dass es dabei nicht in erster Linie um die Vermittlung von naturwissen-
schaftlichem Wissen geht. Vielmehr steht die Férderung von Kompetenzen und
Fahigkeiten im Vordergrund und Kinder werden als aktive Mitgestalter ihrer Bil-
dung aufgefasst, die eigenaktiv und in Interaktion mit anderen Kindern und
Erwachsenen Weltverstdndnis konstruieren. Zudem wird den Bildungsplanen
zufolge der Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung breit verstanden und
umfasst sowohl Themen der belebten als auch unbelebten Natur. Fir Erzieher-
innen ergibt sich aus den Vorgaben der Bildungspléne die Herausforderung, natur-
wissenschaftliche Bildung als (ko-)konstruktiven Prozess zu organisieren, in den
Kinder als Bildungspartner einbezogen werden, aktiv flr sie bedeutsame Themen
aus dem gesamten Spektrum der Naturwissenschaften erkunden und dabei ihre
Kompetenzen entwickeln kénnen.

In einer qualitativ angelegten Studie (Schwentesius, Mey, Schmitt & Wolf, 2014)
konnte an einem kleinen Sample von an Fortbildungen zu mathematischer und
naturwissenschaftlicher friher Bildung teilnehmenden Erzieher_innen aufgezeigt
werden, dass entsprechende Postulate der Bildungsplane auf der Ebene des Wis-
sens durchaus bei den Erzieher_innen ,,angekommen® waren, sie jedoch erst
ansatzweise in entsprechende Handlungskonzepte umgesetzt werden konnten.
Wenngleich Wissen Uber eine (ko-)konstruktive Gestaltung von Bildungsprozes-
sen artikuliert wurde, waren in konkreten Bildungssituationen instruktionsdidakti-
sche Zugange zu beobachten bzw. eine hohe Handlungsunsicherheit, die sich in
»Nicht-Handeln“ und Einnahme einer weitgehend passiven Beobachterrolle nie-
derschlug.
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In der hier berichteten, durch das Kompetenzzentrum Friihe Bildung geforderten
Studie sollten die Beziehungen zwischen deklarativem Wissen (ber elementardi-
daktische Positionen zur naturwissenschaftlichen Bildung und entsprechenden
Handlungskonzepten an einem gréReren Sample (n = 86) von berufsbegleitend
studierenden Erzieher_innen untersucht werden. Von Interesse war hier insbeson-
dere die Frage, ob es in dieser vergleichsweise hoch professionalisierten Gruppe
gelang, Konvergenzen zwischen Wissen und Handlungskonzepten herzustellen.
Des Weiteren wurde exploriert, inwieweit berufsbegleitend studierende Erzieher-
innen die Gebiete der Naturwissenschaften in ihrer (im Studium behandelten)
Breite in die frihe Bildung einbeziehen und inwieweit sie auf die Starkung von
Kompetenzen zum naturwissenschaftlichen Denken und Handeln fokussieren.

2 Theoretischer Hintergrund

Zur Explikation von pédagogisch-didaktischen Grundpositionen, zu fordernder
Kompetenzen und der Gegenstdnde im Bildungsbereich Naturwissenschaften
(siehe Tab. 1) orientieren wir uns an Fthenakis et al. (2009), die diese auf der
Grundlage einer Synopse der deutschen Bildungspléne herausgearbeitet haben.

Als geteilte padagogisch-didaktische Grundposition, die — mehr oder weniger ela-
boriert — in den Bildungsplanen angesprochen wird, wurde dabei das Verstandnis
von Bildung als Prozess, an dessen Gestaltung das Kind aktiv zu beteiligen ist und
in dem die Erzieher_in als Bildungspartner_in agiert, identifiziert. Des Weiteren
wird eine Orientierung an den Interessen und lebensweltlichen, also auch bildungs-
bereichstibergreifenden, Erfahrungen des Kindes in den Vordergrund gestellt. Bil-
dungsprozesse sollten so angelegt sein, dass Fragen, Alltagserfahrungen und Ideen
des Kindes aufgegriffen und weitergefiihrt werden kdnnen. Als mit diesen Grund-
positionen kompatible didaktische Prinzipien werden die Exploration anregender
Materialien und Raume, forschendes Lernen, die Interaktion und Aushandlung von
Bedeutung von Kindern untereinander (Peerlearning) sowie die dialogische Ver-
tiefung im Austausch zwischen Erzieher_in und Kind hervorgehoben. Er-
zieher_innen kommt dabei die Rolle von Bildungspartner_innen des Kindes zu,
die aufmerksam fir seine Interessen sind und es in seinen individuellen Bildungs-
prozessen unterstutzen, so etwa durch die Ermdglichung und Moderation von Aus-
handlungsprozessen unter Kindern, als hochinvolvierte Interaktionspartner_in-
nen, durch die Bereitstellung geeigneter Materialien und durch Unterstiitzung und
Hilfestellung, wenn erforderlich. Ausschlielich seitens der Erzieher_innen
initiierte und instruktionszentrierte Bildungsprozesse werden dagegen in den Bil-
dungsplénen abgelehnt bzw. nicht vorgeschlagen.
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Als bereichsspezifische Kompetenzen wurden in der 0.g. Analyse der Bildungs-
plane (Fthenakis et al., 2009) grundlegende Kompetenzen zum naturwissenschaft-
lichen Denken und Handeln herausgearbeitet, die sich auf das aktive Erforschen
von Sachverhalten im Austausch mit anderen beziehen: Beobachtung von Phéno-
menen der Natur, ihre Beschreibung und Kommunikation, das Vergleichen und
Klassifizieren, Messen und schlieBlich das Experimentieren (siehe Tab. 1).

Der Gegenstandsbereich der frilhen naturwissenschaftlichen Bildung ist, wie
ebenfalls die genannte Analyse ergab, breit gefasst (siehe Tab. 1) und umfasst The-
men der belebten Natur (Pflanzen und Tiere) ebenso wie solche der unbelebten
Natur (Wasser, Luft, Feuer, Boden, Weltraum, Wetter, Jahreszeiten, Licht, Akustik
und Energieformen).

Tab. 1 Padagogisch-didaktische Grundpositionen, zu férdernde Kompetenzen und inhaltliche
Bereiche im Bildungsbereich Naturwissenschaften in den Bildungsplénen (nach Fthenakis
etal., 2009)

Padagogisch-didaktische
Grundpositionen und
Rolle der Erzieher_innen

Kompetenzen zum natur-
wissenschaftlichen
Denken und Handeln

Inhaltliche Bereiche der
Naturwissenschaften

Beobachten
Beschreiben
Kommunizieren

Wasser, Luft, Feuer, Boden
Weltraum
Wetter und Jahreszeiten

Erzieher_in als Bildungs-
partner—in des Kindes
Orientierung an Interessen
und lebensweltlichen

Erfahrungen des Kindes Vergle_slf:h_en L|cht,_Akust|k
Bilduna als ko-konstruki Klassifizieren Energieformen
g Messen Pflanzen und Tiere

ver, dialogischer Prozess
Aufgreifen und Starkung
von Eigenmotivation und
-aktivitat des Kindes

Fokus auf Entwicklung von
Kompetenzen

Prinzip des forschenden
Lernens

Experimentieren

3 Methode

Sample

Ausgewertet wurden 86 Praxisprojektberichte, die berufsbegleitend Studierende
des Studiengangs Bildung, Betreuung und Erziehung im Kindesalter — Leitung von
Kindertageseinrichtungen der Hochschule Magdeburg-Stendal als Leistungsnach-
weis in der Lehrveranstaltung Welterkundung und naturwissenschaftliche Grund-
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erfahrung angefertigt hatten. Studienaufgabe war es, ein Projekt zur naturwissen-
schaftlichen Bildung durchzufiihren, zu dokumentieren und zu reflektieren. Die
Berichte entstanden in den jeweiligen dritten Studiensemestern in den Sommer-
semestern 2010 bis 2013. Die Mehrzahl der Berichte (n = 72) bezog sich auf Kin-
dertageseinrichtungen fir Kinder zwischen drei und sechs Jahren, jeweils sieben
Berichte thematisierten Projekte aus Krippen und Horten.

Auswertung

Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2003) und unter Anwendung der computergestitzten Auswertungssoft-
ware MAXQDA. Dabei wurde das iterativ entwickelte Kategoriensystem aus dem
Projekt Kita und Schule im Dialog adaptiert (Mey, Schmitt, Schwentesius, Wolf &
Kraft, 2012; Schwentesius et al., 2014). Bezogen auf Aussagen zum Bildungs-
bereich Naturwissenschaften umfasst das Kategoriensystem 69 Kategorien zu
(potentiell) handlungsleitendem Wissen, zu padagogisch-didaktischem Handeln
sowie den Inhalten und Zielen des Bildungsbereichs Naturwissenschaften. Die
Kategorisierung aller Praxisberichte zu naturwissenschaftlicher Bildung ergab
2013 Kodierungen. Ausgewertet wurde lediglich, ob eine Kategorie im Dokument
mindestens einmal kodiert wurde, nicht jedoch die mehrmalige Kodierung der
gleichen Kategorie. Damit wurde eine mdgliche Verzerrung der Ergebnisse auf-
grund unterschiedlicher sprachlicher Produktivitat und unterschiedlichen Aus-
mafes an Redundanzen in den Praxisprojekten vermieden. Auf dieser Analyse-
ebene wurde eine Interrater-Reliabilitdt von 91 Prozent erreicht.

4 Ergebnisse
Gebiete der Naturwissenschaften

Die Auswertung der in den Praxisprojekten behandelten Themen ergab eine hohe
Préferenz flir Themen der belebten Natur (Tiere und Pflanzen) sowie fiir die unmit-
telbar erfahrbaren Themen Wasser und die vier ,,Elemente** Feuer, Wasser, Boden
und Luft (siehe Abb. 1). In geringerem MaRe der unmittelbaren Wahrnehmung
zugéngliche Themen (Energie, Wetter und Weltraum) wurden nur vereinzelt in Pro-
jekten behandelt. Als nicht in den Bildungsplanen aufgefiihrte Gebiete wurden
zudem Erndhrung und Leben (im Allgemeinen) als Projekithemen gewéhit.
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Weltraum, Sonne, Sterne, Mond

Leben

"Elemente™
Wasser
Pflanzen

Tiere

absolute Haufigkeit

Abb. 1 Haufigkeit der in Praxisprojektberichten geschilderten naturwissenschaftlichen Themen
(n = 86; Mehrfachnennungen mdglich)

Kompetenzen zum naturwissenschaftlichen Denken und Handeln

In den Praxisprojektberichten zeigte sich insofern eine Kompetenzorientierung,
als in 75 Berichten (87,2 %) mindestens eine Kompetenz zum naturwissenschaft-
lichen Denken und Handeln angesprochen wurde (Median = 3). Einschrankungen
der Kompetenzorientierung werden zum einen darin deutlich, dass elf Erzieher-
innen in ihren Praxisprojektberichten keinen einzigen Kompetenzbereich themati-
sierten. Zudem erwahnten ebenfalls elf Teilnehmende lediglich eine Kompetenz,
wobei bevorzugt das Experimentieren (fiinf Berichte) und das Beobachten (drei
Berichte) genannt wurden.

Im Fokus der Praxisberichte stehen die Kompetenzen Beobachten, Kommunizie-
ren, Vergleichen und Experimentieren; das Beschreiben, Klassifizieren und Mes-
sen/Wiegen werden nur vergleichsweise selten erwahnt (siehe Abb. 2).
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Messen/Wiegen

Klassifizieren

Beschreiben

Experimentieren

Vergleichen

Kommunizieren

Beobachten

absolute Haufigkeit

Abb. 2 Haufigkeit der in Praxisprojektberichten geschilderten Kompetenzen flr naturwissen-
schaftliches Denken und Handeln (n = 86; Mehrfachnennungen mdglich)

Padagogisch-didaktische Grundpositionen und Handlungskonzepte

Wie in Tab. 2 ersichtlich, orientieren sich die Verfasser_innen der Praxisprojektbe-
richte bei der Darstellung sowohl der fachlichen Grundlagen (,,Aussagen zu hand-
lungsleitendem Verstandnis*) als auch der Praxisaktivitaten (,,Aussagen zu prakti-
scher Umsetzung*) an einem kindorientierten, ko-konstruktivistischem Bildungs-
verstandnis — die oberen Rangplatze' nehmen durchgehend Haltungen und péda-
gogisch-didaktische Zugénge ein, die einem solchen Verstandnis entsprechen.
Instruktivistisch geprdgte Zugénge finden sich demgegenlber auf den unteren
Rangplatzen bzw. werden tberhaupt nicht geschildert.

! Verglichen werden in der folgenden Auswertung Rangplétze. Da aufgrund der Aufgabenstellung, ein Pra-
xisprojekt darzustellen, Aussagen zum handlungsleitenden Verstandnis (fachliche Grundlage des Projekts)
durchgéngig deutlich seltener getroffen wurden als solche zur praktischen Umsetzung, sind die Haufigkei-
ten von Aussagen zum handlungsleitenden Verstandnis und zur praktischen Umsetzung nicht direkt mitein-
ander vergleichbar.
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Tab. 2 Rangreihen der Aussagen zu handlungsleitendem Verstandnis und praktischer Umsetzung

Aussagen zu Aussagen zu
handlungsleitendem praktischer
Verstindnis Umsetzung
Orientierung an Interessen der 1(19) 2 (65)
Kinder
Fragen stellen / dialogische
Vertiefung 2116) 360)
Unterstiitzung/Hilfestellung
durch Erzieher_in 3(16) 730)
gemeinsames Erforschen 4(12) 6(33)
Einschiitzung Entwicklungs-
/Interessenstand 6@ 207
Reflexion mit Kindern 6(9) 6(33)
Peer-Learning 7(7) 8(22)
Aufgreifen von Ideen der Kinder 9(6) 4 (44)
Beobachtung und Dokumentation 9 (6) 1 (86)
Eigenaktivitiit des Kindes 11 (3) 11(9)
Ermdéglichen von Freiheiten 11(3) 10 (14)
Zuschauen der Kinder 15 (1) 20(1)
Kinder handeln aus
Eigenmotivation 230 183
Erzieher_in gibt Ziel/Aufgabe vor 15 (1) 14 (7)
Erzieher_in erklirt 15 (1) 14 (7)
Eigenaktivitit durch Material 21 (0) 15(5)
anregen
Nachahmung 21 (0) 21 (0)
Erzieher_in strukturiert Ablauf 21 (0) 18 (3)
Kontrolle iiber Handlungen der
Kinder 2140 2041)
Erzieher_in beantwortet Fragen 21 (0) 16 (4)

Anmerkung: r = .85; p = .000 (zweiseitig); angegeben sind gebundene Rénge, in Klammern abso-
lute Haufigkeiten der Berichte, in denen Kategorie genutzt wurde; n = 86. Blaue Markierung: um
mindestens drei Platze hoherer Rang der entsprechenden Aussagen zu handlungsleitendem Ver-
stdndnis; rote Markierung: um mindestens drei Platze héherer Rang der entsprechenden Aussagen
zu praktischer Umsetzung

Auch weist eine mitr = .85 hohe und signifikante Rangkorrelation auf eine weitge-
hende Ubereinstimmung des handlungsleitenden Verstandnisses und der prakti-
schen Umsetzung hin. Gleichwohl finden sich einzelne Diskrepanzen zwischen
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konzeptuellem Verstandnis und praktischer Realisierung. So werden die Unter-
stitzung/Hilfestellung durch Erzieher_in und Einschéatzung des Entwicklungs-/
Interessenstands h&ufig als handlungsleitende fachliche Orientierung genannt, in
der Schilderung von Praxisaktivitaten jedoch selten konkretisiert (siehe blaue Mar-
kierungen in Tab. 2). Dagegen werden das Aufgreifen von Ideen der Kinder sowie
die Beobachtung und Dokumentation nicht in gleicher relativer Haufigkeit fach-
lich untermauert, wie sie als praktisches Handeln der Kinder geschildert werden.
Besonders deutlich wird die Diskrepanz bei den Handlungsoptionen Eigenaktivitat
durch Material anregen, Strukturierung des Ablaufs durch Erzieher_in und Beant-
wortung von Fragen durch Erzieher_in (siehe rote Markierungen in Tab. 2), die mit
keinerlei Aussagen fachlich begriindet werden.

5 Diskussion und Ausblick

Betrachtet man die Ergebnisse zusammenfassend, ergibt sich folgendes Bild:
Berufsbegleitend Studierende, die sich im Rahmen einer Lehrveranstaltung inten-
siv mit friher naturwissenschaftlicher Bildung auseinandergesetzt haben, schil-
dernin ihren Praxisprojektberichten Bildungsaktivitéaten, die in der Mehrzahl The-
men der belebten Natur und die fur Kinder unmittelbar erfahrbaren Themen Wasser
sowie die vier ,,Elemente” Feuer, Wasser, Boden und Luft betreffen. Die Mehrheit
der Studierenden spricht zu férdernde Kompetenzen zum naturwissenschaftlichen
Denken und Handeln an, wobei ein nicht unerheblicher Anteil jedoch keine oder
nur eine Kompetenz erwéhnt. Die Darstellung fachlicher Grundlagen und durch-
gefiihrter Praxisaktivitaten erfolgt weitgehend in Ubereinstimmung mit einem
kindorientierten, (ko-)konstruktivistischen Bildungsverstandnis. Dabei besteht
eine hohe Konvergenz zwischen fachlichen Grundlagen und praktischen Hand-
lungsweisen, wobei die Aufgaben der Erzieher_innen, Unterstiitzung zu leisten
und den Entwicklungs-/Interessenstand einzuschatzen erkannt und benannt,
jedoch nicht in ihrer praktischen Umsetzung geschildert werden. Dagegen werden
das Aufgreifen von Ideen der Kinder, Beobachtung und Dokumentation, Anregung
von Eigenaktivitat durch Material, Strukturierung des Ablaufs sowie Beantwor-
tung von Fragen durch Erzieher_in zwar als praktische Handlungsweisen berich-
tet, nicht aber fachlich begriindet.

Die Fokussierung auf fur Kinder unmittelbar erfahrbare Themen und Vernachléssi-
gung von weniger ,,greifbaren” Themen, wie Energie, Weltraum oder Wetter, ist
insofern nachvollziehbar und begriindbar, als von Vertreter_innen der Projektme-
thode die unmittelbare Erfahrbarkeit im Lebenskontext der Kinder als Kriterium
geeigneter Projektthemen angefiihrt wird (Katz & Chard, 2000). Gleichwohl ist
nicht auszuschlieRBen, dass sich die eingeschrankte Themenwahl auch aus der
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Handlungsunsicherheit der Erzieher_innen hinsichtlich bestimmter naturwissen-
schaftlicher Gebiete begriindet. Zu klaren ware in weiteren Studien, inwieweit
diesbezlgliche Interessen von Kindern aufgegriffen werden und eine subtile Steu-
erung in Richtung (vermeintlich) einfacher zu behandelnder oder den Erzieher-
innen selbst vertrauterer Themen unterbleibt.

Hinsichtlich der Kompetenzorientierung weisen die Ergebnisse darauf hin, dass
diese nicht in vollem Umfang umgesetzt bzw. als Orientierung zur Gestaltung von
Bildungsprozessen aufgegriffen wird. Die Ergebnisse legen nahe, dass sich natur-
wissenschaftliche Bildung in hohem Anteil auf das Beobachten von Phdnomen
oder die Durchfiihrung von Experimenten beschrankt, ohne diese in einen Erkun-
dungs- und Forschungsprozess einzubinden, der weitere Kompetenzen des wissen-
schaftlichen Denkens und Handelns anspricht und erfordert. Diese mdglicherweise
bestehenden Einschrankungen wéren in weiteren Untersuchungen, insbesondere
auch durch Praxisbeobachtungen, zu Klaren.

Anders als in einer vorangegangenen qualitativen Studie (Schwentesius et al.,
2014) zeigten sich keine grundlegenden Diskrepanzen zwischen dem handlungs-
leitenden Fachwissen und der praktischen Gestaltung von Bildungssituationen.
Dies weist darauf hin, dass die Erzieher_innen sich im Rahmen ihres Studiums
dahingehend professionalisieren konnten, dass sie sich die in den Bildungsplanen
vertretenen Auffassungen von (naturwissenschaftlicher) Bildung und pédago-
gisch-didaktischer Zugéange nicht nur kognitiv aneignen, sondern auch in Hand-
lungsstrategien umsetzen kénnen. Allerdings ist nicht auszuschlielen, dass die mit
den fachlichen Grundlagen konvergente Schilderungen der Praxis zwar die Fahig-
keit der Studierenden zur Abfassung eines ,,guten* Praxisprojektberichtes wider-
spiegeln, nicht aber die gelingende tatsdchliche Umsetzung in der Praxis. Dies
wadre in Beobachtungsstudien in der Praxis zu prifen.

Trotz der methodischen Beschrankungen von Selbstberichten finden sich in den
vorliegenden Ergebnissen Hinweise auf bestehende Defizite bezlglich der zur \Ver-
fiigung stehenden Handlungskonzepte. So weist die gegeniliber der Nennung ent-
sprechender fachlicher Orientierungen vergleichsweise seltene Schilderung von in
der Praxis erfolgter Unterstutzung durch die Erzieher_innen und Einschétzung des
Entwicklungs- und Interessenstands auf eine bestehende Handlungsunsicherheit
hinsichtlich dieser Aufgaben hin. Diese kdnnte sich aus einer Unsicherheit beziig-
lich der Frage begriinden, in welcher Form und in welchem Ausmaf Unterstutzung
und Hilfestellung angemessen sind, ohne die Selbsttatigkeit und Eigenmotivation
von Kindern zu untergraben. Hinsichtlich der Einschéatzung des Entwicklungs-
und Interessenstandes besteht die Handlungsunsicherheit mdglicherweise in
Bezug auf geeignete Methoden.
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Weiterflhrende Studien sollten zum einen wie erwahnt Beobachtungsdaten ein-
beziehen. Zum anderen sollte der Beitrag der akademischen Ausbildung zur
Professionalisierung hinsichtlich der friihen naturwissenschaftlichen Bildung in
Kontrollgruppendesigns geprift werden.
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10 Jahre Akademisierung der Frihpadagogik

Ergebnisse einer Befragung unter Absolvent_innen fach- und
hochschulischer Ausbildungen

1 Einleitung

In der Friihp&dagogik vollzieht sich seit einigen Jahren ein dynamischer Professio-
nalisierungsprozess. Dieser ist seit 2004 durch die Erzeugung und Verstarkung von
Mehrstufigkeit der Qualifikationen gekennzeichnet: Letztere reichen nunmehr
von der Fachschule bis zum universitdren Master, in einer erweiterten Perspektive
von der Tagespflege-Ausbildung und Berufsfachschule bis zur Habilitation. Vor
zehn Jahren starteten die ersten frihpadagogischen Studienangebote an Hochschu-
len, inzwischen gibt es rund 110 bundesweit. Mittel- und ggf. langfristig ist von
einer Teilakademisierung des Berufsfeldes auszugehen — die Fachschulen flr Sozi-
alpédagogik werden mit rund 26.000 jahrlichen Absolvent_innen weiterhin das
Gros des Berufsnachwuchses stellen. Neben und mit der Qualitatssteigerung der
frihpadagogischen Arbeit ist das zentrale Motiv fur die parallelen Akademisie-
rungsbemuiihungen, Hoherwertigkeit des Erzieher_innen-Berufs zu erzeugen.
Damit soll einerseits das Berufsfeld flir Manner attraktiviert werden. Andererseits
soll die Professionalisierung den in diesem Feld quantitativ Gberwiegend tatigen
Frauen Karrierechancen eroffnen. Hier liegt ein Zielkonflikt nahe: Hoherwertige
Ausbildungen, gesteigertes Sozialprestige und die damit entstehenden beruflichen
Chancen werden tendenziell eher von Mannern als von Frauen in die Wahrneh-
mung von Karriereoptionen umgeminzt. Ohne aktive Gegensteuerung muss
erwartet werden, dass die gestufte Teilakademisierung zu einer geschlechtsspezi-
fisch gestuften Professionalisierung im Berufsfeld fiihrt. Daraus entsteht eine
spannungsreiche Herausforderung: Aus padagogischen wie gleichstellungspoliti-
schen Griinden missen ebenso Méanner flr das Berufsfeld auch unterhalb der Lei-
tungsebenen gewonnen werden, wie dies zugleich nicht zu Lasten der Aufstiegs-
chancen flr Frauen gehen darf.

Um die Expertise hinsichtlich dieser Herausforderungen zu starken, wurde am
Institut fur Hochschulforschung das Projekt ,,ProPos — Professionalisierung der
frihpédagogischen Berufsrolle und Positionierung im Berufsfeld* realisiert,
gefordert im Rahmen der BMBF-Forderlinie ,,Frauen an die Spitze®. Dabei wur-
den von 2011 bis 2014 auf der Grundlage von Dokumentenauswertungen, Online-
Umfragen und leitfadengestitzten Interviews Daten kompiliert, die ein genaues
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Bild aktueller Trends des Akademisierungsprozesses in der Friihpadagogik zeich-
nen, wobei Gender-Aspekte jeweils im Zentrum der Analyse standen.

Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse stammen aus einer Erhebung im Rah-
men des Projekts, die in Form einer Online-Erhebung in der Zeit vom 15.10.2012
bis zum 07.01.2013 durchgefiihrt wurde. Sie bezog sich auf die Gruppe der Berufs-
einsteiger_innen in das frihpadagogische Feld. Als Berufseinsteiger_innen wur-
den alle Personen gewertet, bei denen der Arbeitsbeginn im Feld der Friihpadago-
gik bis maximal drei Jahre zuriicklag. Von den ausgefiillten Fragebdgen konnten
199 ausgewertet werden." Hiervon waren 147 Bogen ehemaligen Fachschiiler_in-
nen und 52 ehemaligen Studierenden zuzuordnen. Die Personengruppe der ehema-
ligen Fachschiiler_innen umfasste auch zehn Mé&nner. Unter den Berufseinstei-
ger_innen mit einem akademischen Abschluss gab es keinen Mann.

2 Aufwertung eines ‘Frauenberufs’: Sozialprestige, Vergutung,
Quialifikation und Karriere

Die angestrebte Hoherwertigkeit des Erzieher_innen-Berufes macht sich insbe-
sondere an vier Punkten fest: hoherem Sozialprestige, verbesserter Bezahlung,
einer ausgewogeneren Geschlechtermischung im Berufsfeld und Aufstiegsmdg-
lichkeiten.

Sozialprestige

Zunéchst soll der Beruf in seiner gesellschaftlichen Wertschatzung steigen. Daflr
gestalten sich die Rahmenbedingungen derzeit vergleichsweise positiv: Die
Bedeutung frihkindlicher Bildung ist seit einigen Jahren nicht allein ein Thema
der einschlagigen Fachdebatte, sondern wird auch politisch und in der gesellschaft-
lichen Offentlichkeit deutlich anerkannt. Dass in diesem Zusammenhang der
Erzieher_innen-Beruf einer Aufwertung bedarf, hat mittlerweile allgemeine
Akzeptanz erlangt.

Im politischen Raum wird dabei zwar der Weg einer Aufwertung durch hoherwer-
tige Ausbildungen noch nicht durchgehend fiir zwingend erachtet. Dem stehen
einstweilen Befurchtungen entgegen, dass eine Vollakademisierung zu deutlichen
Steigerungen der Personalkosten fiihren wiirde. Faktisch jedoch wird der Weg der
Akademisierung toleriert: Keine Landesregierung legt Initiativen zur Etablierung
von friihpadagogischen Studiengangen Hindernisse in den Weg, haufig werden

' Dadie Fragebdgen nicht immer vollstandig ausgefiillt wurden, ergeben sich in der nachfolgenden Auswer-
tung mitunter Summen der prozentualen Anteile, die kleiner als 100 sind.
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diese auch als die Fachschulausbildung erganzende Angebote wohlwollend beglei-
tet, z. T. werden sie explizit gefordert.

Weiterhin konnte festgestellt werden, dass 92 Prozent (davon ,,stimme voll und
ganz zu“ 58 Prozent, ,,stimme eher zu“ 34 Prozent) der Befragten der Meinung
sind, dass die berufliche Verantwortung von Frithpddagog_innen in den letzten
Jahren zugenommen hat. Diese Einschatzung geht jedoch augenscheinlich noch
nicht mit einer ebenso ausgepragten Wahrnehmung einer Steigerung der gesell-
schaftlichen Wertschatzung fiir frihpadagogische Tatigkeiten einher. Nur 28 Pro-
zent aller Befragten sind der Meinung, dass das gesellschaftliche Ansehen der
Frihpadagogik zugenommen hat. Diesbezliglich liefern Akademiker_innen und
Fachschulabsolvent_innen keine auffallend unterschiedlichen Einschétzungen.

Bezahlung

Am eindeutigsten driickt sich das geringe Sozialprestige des Berufs darin aus, dass
die Erzieher_innen-Tatigkeit allgemein als unterbezahlt gilt. Das Gehalt richtet
sich nach der Entgeltgruppe 6 und liegt bei ca. 1.900 bis 3.000 Euro brutto. Zurzeit
liegt das durchschnittliche Bruttomonatseinkommen von Erzieher_innen ohne
Sonderzahlungen auf Basis einer 38-Stunden-Woche bei durchschnittlich 2.490
Euro, in Ostdeutschland 2.340 Euro (Stoll et al., 2014). Die Hélfte der Erzieher-
innen verdient weniger als diesen Betrag. Zudem ist im Kita-Bereich Teilzeitarbeit
sehr verbreitet — nur 44 Prozent der Erzieher_innen sind vollzeitlich tatig (OECD,
2004; Stoll et al., 2014).

Daraus ergeben sich vielfach problematische individuelle Einkommensver-
héltnisse, die z.B. eine angemessene Familienfinanzierung nicht zulassen. Darin
liegt auch ein wesentlicher Grund flr die Unterreprésentanz von Mannern im
Erzieher_innen-Beruf.

Geschlechtermischung

In den meisten sonstigen Fachern und Berufsfeldern geht es darum, Chancen-
gleichheit fir Frauen herzustellen. In einigen Berufsfeldern hingegen bestehen
grundsétzlich andere Konstellationen, etwa in der Grundschulpédagogik. Ebenso
ist auch in der Friihpadagogik nicht die Unterreprasentanz von Frauen als Problem
zu notieren. Vielmehr besteht — darin z. B. dem Pflegebereich vergleichbar — eine
Unterprivilegiertheit der Berufsrolle: hinsichtlich ihres sozialen Status und Presti-
ges, ihrer Bezahlung und Aufstiegsmdglichkeiten.

Auf diese problematische Verortung der friihpadagogischen Berufsrolle innerhalb
des allgemeinen Berufssystems werden die Unterreprasentanz von Mannern und
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die Uberreprisentanz von Frauen zuriickgefiihrt. Sie gelten aus gesellschaftspoliti-
schen Griinden als ein zu Uberwindender Umstand. Manche argumentieren auch
padagogisch: Ménnliche Rollenvorbilder sollten bereits in frihkindlichen Bil-
dungssituationen présent sein (Aigner & Rohrmann, 2012). Uber diesbeziigliche
Auswirkungen auf die Erziehungsprozesse gibt es allerdings keine verlésslichen
empirischen Erkenntnisse. Eine Unwucht enthélt dies freilich auch, wenn dann die
mannlichen Erzieher im Arbeitsalltag vor allem vermeintlich mannliche Aufgaben
ubernehmen. Aus einem Zeitungsbericht iber einen Stuttgarter Erzieher:

»~Auchwenn seine Arbeit viel aus Toben und Raufen besteht, gehort Ballett mit den
Méadels ebenso zu seinen Aufgaben wie das Ful3ballspielen mit den Jungen, berich-
tet der Erzieher. Und wenn dann eines Tages auch Ballett mit den Jungen und Ful3-
ball mit den Madchen alltdglicher Bestandteil seiner Arbeit sein wird, dann kénnte
vielleicht auch [sein] Geschlecht kein Thema mehr sein.” (Deuschle, 2013)

Unsere Befragung von Berufseinsteiger_innen ergibt, dass letztere der Ansicht
sind, dass sich mannliche und weibliche Friihpddagog_innen im Beruf grundsatz-
lich unterschiedlich verhalten. Sieben von insgesamt zehn Méannern sind dieser
Ansicht, der Rest verneint dies. Bei den Frauen vertreten 54 Prozent die Auffas-
sung, dass sich das Verhalten grundsétzlich unterscheidet. Aus den Kommentie-
rungen dieser Wertung durch Frauen lassen sich folgende flinf Begriindungen
identifizieren:

e Manner greifen weniger ein
e Manner sehen alles lockerer

e Manner sind objektiver

e Manner sind nicht so emotional

e Manner sind vor allem wichtig fur Jungen.

Bemerkenswert an dieser Stelle ist, dass keine weibliche Erzieherin méannliche
Erzieher mit einem Leitungs- oder Fuhrungsanspruch in Zusammenhang bringt.
Das klassische Rollenverstandnis, das Ménner pauschal zu Fiihrungspersonlich-
keiten erklart, ist in der Frihp&dagogik nicht wahrnehmbar. Eine Erklérung dieser
Wahrnehmung konnte das Zitat einer der befragten Erzieherinnen liefern: ,,Alle
Manner, die ich bis jetzt in diesem Beruf getroffen habe, waren anders — viel zu
weich, irgendwie mimosenmaRig.* Diese Aussage konnte daftr sprechen, dass ein
bestimmter Typ Mann in die Friihpadagogik strebt, der nicht (mehr) dem klassi-
schen mannlichen Rollenbild entspricht. Zugleich deutet sich in der stark abwer-
tenden Diktion des Zitats (,,mimosenmaRig*) mdglicherweise ein Problem mit der
Akzeptanz dieses Mannerbildes vonseiten eines Teils der weiblichen Berufsan-
fangerinnen an.
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Wie die Wahrnehmung der mannlichen Rolle im Berufsfeld bereits erwarten lasst,
berichten die Befragten auch nur zu einem kleinen Teil von geschlechtsspezifi-
schen Benachteiligungen. Alle befragten Manner halten sich fiir gleichberechtigt,
und lediglich 14 Prozent der Berufseinsteigerinnen mit nichtakademischer Ausbil-
dung sagen, dass Manner teilweise bevorteilt werden. Fir gleichberechtigt halten
sich hingegen 81 Prozent der Frauen und nur vier Prozent der Frauen geben an,
dass Manner benachteiligt werden. Diese Wahrnehmung entspricht weitgehend der
von studierten Berufseinsteigerinnen, die zu 15 Prozent erklaren, dass Méanner teil-
weise bevorteilt werden. Hier gehen 80 Prozent von Gleichberechtigung aus und
funf Prozent der Frauen halten die méannlichen Erzieher flr benachteiligt. Nur 20
Prozent der Befragten haben den Eindruck, dass es bei ihrer Arbeit einen Unter-
schied macht, dass sie eine Frau bzw. ein Mann sind. Die diesheziiglichen
Kommentare der Erzieherinnen lassen sich in folgenden finf Punkten zusammen-
fassen:

e Manner werden schwierigere Kinder zugemutet bzw. anvertraut.

e Manner mussen nebenbei ‘Mannerarbeiten’ ausfiihren (z.B. schwere Gegen-
sténde tragen).

e Manner missen ofter in der Offentlichkeit die Einrichtung représentieren.

e Manner haben mit Vorurteilen zu k&mpfen: Eltern (besonders Viter) stehen
Méannern skeptisch gegentber.

e Auf zwischenmenschlicher Ebene bestehen Unterschiede, da zwischen Mén-
nern und Frauen eine andere Form der Kommunikation stattfindet als zwischen
Frauen.

Eine geschlechtsspezifische Aufteilung der Arbeitsbereiche in der Kitaanhand von
klassischen Rollenbildern kann also auch weiterhin festgestellt werden. Diese Aus-
sagen werden vor dem Hintergrund getroffen, dass 96 Prozent aller Befragten der
Ansicht sind, dass sowohl Erzieher als auch Erzieherinnen in Kitas vertreten sein
sollten. Da diese Ergebnisse nur geringfligig von denen élterer Erhebungen abwei-
chen, kann das geschlechtsspezifische Verhalten im Kita-Bereich als konstant
bezeichnet werden (BMFSFJ, 2011).

Aufstiegsmdoglichkeiten

Das friihpadagogische Berufsfeld war bislang dadurch gekennzeichnet, dass es nur
geringe Karriereperspektiven bot. Bis in die 1980er Jahre gab es flr aufstiegsorien-
tierte Erzieherinnen die Karriereoption, als sogenannte Jugendleiterin Lehrkraft an
einer Fachschule flr Sozialpaddagogik werden zu kénnen (Ebert, 1997; vgl. Cloos
& Hoffmann, 2001). Dann setzte dort die Akademisierung des Lehrkdrpers ein.
Seither bestand als nahezu einzige verbliebene Aufstiegsmdglichkeit, die Leitung
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einer Kindertageseinrichtung zu tibernehmen.? Im Ausnahmefall konnte daraus
eine weitere berufliche Perspektive in der Leitungsebene eines Einrichtungstragers
entstehen.

Vor diesem Hintergrund galt die Fachschulausbildung zur Staatlich anerkannten
Erzieher_in als (weitestgehende) Karrieresackgasse. Darauf wurde auch zuriick-
gefuhrt, dass es eine vergleichsweise hohe Fluktuation aus dem Berufsfeld hinaus
gibt. Diese hat die bildungsékonomisch problematische Folge, dass faktisch drei
frihpadagogische Fachkrafte ausgebildet werden missen, um dauerhaft zwei fur
das Berufsfeld zu gewinnen. Rauschenbach (2006) schéatzte auf Grund von Mikro-
zensusdaten, dass — wenn man tberschlagsweise von etwa 640.000 ausgebildeten
Erzieher_innen zwischen 1970 und 2002 in Ost und West ausgeht — nur noch 63
Prozent dieser ausgebildeten Erzieher_innen im Berufsfeld tatig sind.

Gleichwohl gab (und gibt) es firr Erzieher_innen eine Reihe von Weiterbildungsan-
geboten, so zur/m Fachwirt_in fir Erziehungswesen oder Sozialarbeit, zur/m
Betriebswirt_in des Sozialwesens, zur/m Facherzieher_in fur verhaltensauffallige
Kinder oder zur/m Arbeitserzieher_in. Doch an einer akademischen Fortbildung
Interessierte waren bislang auf das Studienfach Sozialpéddagogik verwiesen.

Wie individuell wichtig dieser Aspekt ist, zeigen folgende Zahlen: Der Anteil an
Frihpadagogik-Studierenden mit zuvor absolvierter (hier: sozialpadagogischer)
Berufs- oder Fachschulausbildung liegt mit 44 Prozent deutlich tiber dem Schnitt
in anderen Studiengangen (Helm, 2010). Diese Studierenden mit einer vorgeschal-
teten Ausbildung erhoffen sich zu 94 Prozent berufliche Aufstiegschancen durch
das Studium. Dagegen versprechen sich 56,5 Prozent der Studierenden ohne vor-
herige Ausbildung Aufstiegschancen durch das Studium. (ebd.)

In unserer Erhebung bewerten die Berufseinsteiger_innen im Feld der Friihpada-
gogik ihre individuellen Karrierechancen folgendermafen:

e Berufseinsteigerinnen mit Ausbildung sehen diese zu 49 Prozent positiv, zu 32
Prozent als durchschnittlich, 19 Prozent bewerten ihre Karrierechancen negativ.

e \/on den mannlichen Berufseinsteigern mit Ausbildung bewerten vier von neun
ihre Karriereaussichten als positiv, zwei als durchschnittlich, zwei bewerten ihre
Aussichten als negativ.

e \Weibliche Berufseinsteigerinnen mit abgeschlossenem Studium bewerten ihre
Karrierechancen folgendermafien: positiv 53 Prozent, durchschnittlich 31 Pro-
zent, 15,5 Prozent negativ.

? Insgesamt sind dies ca. 45.000 Personen, von denen ca. 5% ein Hochschulstudium absolviert haben. Knapp
30% der Leitungskréafte — 13.500 Personen — flihren so grofRe Einrichtungen, dass sie vom Gruppendienst
vollstandig freigestellt sind; von ihnen verfligt bislang rund ein Viertel tiber einen akademischen Abschluss.
(ABB, 2008, S. 54f.)
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Es lésst sich festhalten, dass Frauen und Mé&nner ihre Karrierechancen relativ
gleich und dabei eher positiv bewerten. Weibliche Berufseinsteigerinnen mit Stu-
dium sehen fiir ihre berufliche Zukunft insgesamt mehr Chancen. Die mehrheitlich
positiven Aussagen stehen einer massiven Expansion des frihpadagogischen Sek-
tors gegeniiber, aus der sich in der Tat auch neue Karriereperspektiven und Berufs-
positionen ergeben werden, gepaart mit einem Fachkraftemangel. Anscheinend
beziehen die Berufseinsteiger_innen diese Verdnderungen in der Frithpadagogik
jedoch nicht durchweg auf ihren persénlichen Werdegang, da 15 bis 20 Prozent der
jeweiligen Gruppe ihre Karriereperspektiven als ausschlieflich negativ bewerten.
Ausschlaggebend fiir diese Einschatzungen koénnte auch sein, dass die Karriere-
perspektiven in der Friihpddagogik von den Berufseinsteiger_innen insgesamt
nicht als attraktiv genug wahrgenommen werden.

Auf die Frage, welche berufliche Position angestrebt wird, geben die Manner in
unserer Befragung mehrheitlich Flihrungspositionen wie z.B. Kita-Leitung an.
Zudem mochte keiner der Manner mit Kindern von null bis zwei Jahren arbeiten.
Bei den studierten weiblichen Berufseinsteigerinnen sind es demgegeniiber 29
Prozent, die auch mit Kindern zwischen null und zwei Jahren arbeiten wrden.
Drei bis fiinf Jahre alte Kinder praferieren hier 44 Prozent, und Kinder, die alter als
funf Jahre sind, 13 Prozent. Sehr &hnlich verhalt es sich bei den Berufseinsteigerin-
nen mit abgeschlossener Fachschulausbildung, die zu 30,5 Prozent mit Kindern
von null bis zwei Jahren arbeiten méchten. Mit 46 Prozent mdchte hier knapp die
Halfte mit Kindern von drei bis finf Jahren und 14 Prozent mit noch alteren Kin-
dern arbeiten.

Auch bei der Frage, in welchem Umfang die Berufseinsteiger_innen in zehn Jah-
ren vorzugsweise beschaftigt sein wollen, ergeben sich Unterschiede zwischen den
Geschlechtern. Nahezu alle befragten Ménner streben eine Vollzeitbeschéftigung
an. Bei den Berufseinsteiger_innen mit Studienabschluss mochten zwei Prozent
nicht mehr in der Friihpédagogik tatig sein, 46 Prozent in Vollzeit und 37 Prozent
in einem Teilzeitbeschaftigungsverhaltnis. Weitere 13 Prozent kdnnen oder méch-
ten die Beschaftigungsart noch nicht abschatzen. Durch ein absolviertes Studium
steigt die Neigung bei Frauen etwas an, sich in \Vollzeit einer friihpddagogischen
Tatigkeit zu widmen. Berufseinsteiger_innen mit Fachschulausbildung wollen in
zehn Jahren zu vier Prozent nicht mehr in der Frihpadagogik tatig sein. Zudem
strebt nur ein Drittel (33 Prozent) eine \Vollzeitanstellung an, wéhrend 50 Prozent
ihre berufliche Zukunft in einem Teilzeitbeschaftigungsverhéltnis sehen. EIf Pro-
zent kdnnen und wollen keine Festlegung bei dieser Frage treffen.
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3 Teilakademisierung und Professionalisierung

Mittlerweile bestehen etwa 110 verschiedene Studienangebote an zirka 90 Hoch-
schulen.® Es gibt nun sowohl eine eindrucksvolle flachige Prasenz an Angeboten
als auch mehrere Verdichtungen an einzelnen Orten. Die Variantenvielfalt dabei ist
betrachtlich.

Formal lassen sich zundchst Studiengange und Zertifikatsangebote unterscheiden.
Die Studiengénge schliefen mit einem Bachelor oder Master ab (wobei das Mas-
terstudium einen Bachelor-Abschluss voraussetzt); die Studiendauer betragt sechs
oder sieben Semester fiir den Bachelor bzw. drei oder vier Semester flir den Master.
Die Zertifikatsangebote werden grundsatzlich berufsbegleitend durchgefiihrt,
umfassen wenige Wochen bis mehrere Monate, und der erfolgreiche Abschluss
wird mit einem Zertifikat beglaubigt.

Sind die Zertifikatsangebote immer berufsbegleitend, so gibt es bei den Studien-
géangen sowohl berufsbegleitende als auch Direktstudien. Die berufsbegleitenden
Angebote laufen in einer Kombination aus Selbststudium, z. T. online-gestuitzt, und
Présenzphasen. Die Direktstudien orientieren sich an einer studentischen 40-Stun-
den-Arbeitswoche.

Inhaltlich finden sich drei Gruppen unterschiedlicher friihpadagogischer Studien-
angebote (Pasternack & Schulze, 2010):

e im engeren Sinne frihpadagogische,

e friihpadagogisch affine fir einen beruflich spezialisierteren Einsatz (z.B. Stra-
Renkinderpédagogik, Kindertanzpadagogik, Sprachférderung und Bewegungs-
erziehung im Elementarbereich oder Naturspielpédagogik),

e Mmanagementorientierte, die flr eine Tatigkeit als Einrichtungsleiter_in oder im
Management von Einrichtungstragern qualifizieren.

Daneben bestehen, wie bereits friher, auch frilhpadagogische Vertiefungsmaglich-
keiten innerhalb erziehungswissenschaftlicher Studiengange.

Diese verschiedenen Angebote lassen sich wiederum an jeweils verschiedenen
Hochschularten studieren (Pasternack & Schulze, 2010):

e Universitatsstudien sind besonders theorie- und forschungsorientiert,

e die Angebote der Padagogischen Hochschulen (nur in Baden-Wirttemberg) und
der Fachhochschulen sind stark berufsorientiert, und

e Berufsakademien (in Sachsen und Baden-Wirttemberg, dort als ,,Duale Hoch-
schule) bieten eine duale Ausbildung mit den Lernorten Berufsakademie fiir
die Theorie und Kindereinrichtung fir die Praxis.

® siehe http://www.weiterbildungsinitiative.de/studium/studiengaenge.html (15.06.2015).
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Die Hochschulausbildungen gehen in einer anderen Weise von den Anforderungen
aus, denen ihre Absolvent_innen nach ihrem Studium ausgesetzt sein werden, als
dies die Ausbildungen an den Fachschulen fur Sozialpaddagogik tun. Das Ziel eines
Hochschulstudiums ist, die Absolvent_innen zu beféhigen, in Situationen, die
durch Komplexitat, Ungewissheit, offene bzw. widerspriichliche Deutungen, Nor-
menkonflikte und hohen Zeitdruck gekennzeichnet sind, sicher zu handeln, d.h.
folgelastige Entscheidungen treffen und umsetzen zu kénnen. Hochschulbildung
zielt auf wissenschaftlichbasierte Urteilsfahigkeit. Sie zielt damit darauf, auch
dann entscheiden und handeln zu kénnen, wenn fir eine konkrete Situation noch
kein erprobtes Handlungswissen vorliegt.

Dagegen ist der Ausbildungsansatz der Fachschulen fir Sozialpddagogik aus-
driicklich ein handlungsorientierter. Um die Handlungsorientierung herum grup-
pieren sich kanonisierte Wissensbestande, aktuelles wissenschaftliches Wissen,
Methodenausbildung usw. Die Wissens- und Methodenvermittlung sind von der
Handlungsorientierung abgeleitet — wéhrend an Hochschulen die Wissenschafts-
orientierung im Zentrum steht, von der aus Handlungsorientierungen entwickelt
werden.

Genau dies wird seitens der Fachschulen jedoch auch als ihre Stérke beschrieben.
Da die Starken in der Ausbildung zentral mit der jeweils zur Verfligung stehenden
Zeit zusammenhéngen, verweisen Fachschulvertreter_innen vor allem darauf, dass
das Zeitbudget fir die Praxisbetreuung an den Fachschulen weit groRer sei als an
Fachhochschulen (Kénig & Pasternack, 2008). Jedenfalls erklart es sich aus der
Sicht der Fachschulen fir Sozialpadagogik nicht umstandslos von selbst, dass ein
Hochschulstudium angemessener auf die Berufsanforderungen vorbereite, als das
die Fachschulausbildung vermag.

Zur Frage, ob die Tétigkeit in der Friihpadagogik in den letzten Jahren tatséchlich
professioneller geworden sei, ergibt sich unter Berufseinsteiger_innen das in
Tab. 1 dargestellte Meinungsbild.*

Tab. 1 Professionalitdtszuwachs der Frilhpadagogik? (n = 199)

viel etwas nein weif3 nicht
professioneller | professioneller
Mit Ausbildungsabschluss 18,1% 44,9% 9,4% 27,5%
Mit Studienabschluss 12,8% 72,3% 8,5% 6,4%
Gesamt 16,8% 51,9% 9,2% 22,2%

* Quelle: eigene Erhebung.
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Die groRe Mehrheit der Befragten ist also der Meinung, dass es in den letzten Jah-
ren in der Frihpadagogik zu einem Professionalitatszuwachs gekommen ist. Weit-
aus verbreiteter ist diese Einschatzung unter den Berufseinsteigern mit einem Stu-
dienabschluss. Jedoch ist bei diesem gesteigerten Wert zu beachten, dass akademi-
sche Studiengénge mehr noch als Fachschulausbildungen identitatsstiftend wirken
(neben realen Steigerungen der Professionalitat durch die Studiengénge), gerade in
Bezug auf das eigene professionelle Handeln im Berufsfeld. Vor diesem Hinter-
grund kénnen sich Einschatzungen beziiglich des frihpadagogischen Feldes als
Ganzes vorwiegend auf den eigenen Werdegang als Absolvent_in eines relativ
neuen frihpadagogischen Studienangebots beziehen und dadurch positiver ausfal-
len. Dieser Zusammenhang ist auch zu berlcksichtigen bei der Betrachtung der
Antworten auf die Frage, ob die akademischen Ausbildungsgange dafur ursachlich
sind, dass das Feld der Frihpadagogik professioneller geworden ist (siehe Tab. 2).

Tab. 2 Professionalisierung dank Akademisierung? (n = 199)

stimme voll stimme teils teils | stimme eher stimme
und ganz zu eher zu nicht zu Uberhaupt
nicht zu
MitAusbildungs- 2,2% 21,7% 23,9% 18,8% 7,2%
abschluss
Mit Studienab- 53,2% 36,2% 10,6 % 0% 0%
schluss
Gesamt 29,1% 27,0% 22,8% 13,8% 5,3%

An den Zahlen zeigt sich, dass den akademischen Studiengangen von denjenigen,
die sie durchlaufen haben, hinsichtlich der Professionalisierung des Feldes ein
hoher Stellenwert eingerdaumt wird. Auffallig ist bei der Gruppe mit Studienab-
schluss zudem, dass keine/r der Befragten den Zusammenhang zwischen Akade-
misierung und Professionalisierung ganzlich in Abrede stellt. Die Befragten mit
Fachschulabschluss beurteilen dagegen zu knapp einem Viertel die Teilakademi-
sierung als ursachlich flir die Steigerung des Professionalisierungsniveaus.

4 Fazit

Im deutschen Bildungssystem treffen Kinder bzw. Heranwachsende auf umso
héher qualifiziertes padagogisches Personal, je alter sie werden. Das heil3t umge-
kehrt: Sie treffen, je jlnger sie sind, auf desto geringer qualifiziertes Personal. Am
Beginn der Bildungsbiografien, in der Phase bis zum sechsten Lebensjahr, werden
Kinder in Deutschland — soweit sie Kindertagesstatten besuchen — von Personal
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betreut, das im Regelfall eine Berufs- oder eine Fachschulausbildung absolviert hat
(Kinderpfleger_in oder Sozialassistent_in bzw. Staatlich anerkannte/r Erziehe-
r_in). Hier ist zu fragen, wie lange es auf Dauer begriindbar sein wird, dass die
padagogischen Fachkrafte, die in den Altersjahrgangen tatig sind, welche die pra-
gendsten Wirkungen fur individuelle Bildungsbiografien entfalten, im \Vergleich
der padagogischen Berufe die niedrigsten Ausbildungsabschliisse haben.

Allerdings wird eine vollstandige Akademisierung des Erzieher_innen-Berufs der-
zeit politisch nicht angestrebt, und sie wiirde akut wohl auch den Hochschulsektor
Uberfordern. Daher ist mittel- und ggf. langfristig von einer Teilakademisierung
des Berufsfeldes auszugehen. Aus den friilhpadagogischen Hochschulstudienpro-
grammen gehen jahrlich zirka 2.000 Absolvent_innen hervor. Da die postsekunda-
ren Fachschulen flir Sozialpaddagogik jahrlich etwa 26.000 Absolvent_innen ent-
lassen, werden sie auch weiterhin den weitaus gréReren Teil des Fachpersonals aus-
bilden. Vor diesem Hintergrund sind immer die verschiedenen Ebenen des gesam-
ten Ausbildungssystems in den Blick zu nehmen.

Das zentrale inhaltliche Charakteristikum der aktuellen Entwicklungen ist, dass
sich eine produktive Wettbewerblichkeit zwischen den verschiedenen beteiligten
Institutionen(-typen) herausbildet: Nicht zuletzt unter dem Eindruck der Entwick-
lungen an den Hochschulen fihrt eine ganze Reihe von Fachschulen fiir Sozial-
padagogik intensive Reformen ihrer Ausbildungsprogramme durch. Die Hoch-
schulstudiengénge hingegen bemiihen sich, insbesondere dem Einwand, sie seien
theorielastig, durch besondere Aufmerksamkeit flir die Theorie-Praxis-Verflech-
tung zu begegnen.

Da der frihpadagogische Sektor traditionell von Frauen dominiert wird, wéren
Betrachtungen der sich dort vollziehenden Entwicklungen unvollstandig, wenn sie
die Genderperspektive ausklammerten. Gerade vor dem Hintergrund, dass das
frihpéadagogische Feld auch fiir Manner attraktiver werden soll, stellt sich die
Frage nach den geschlechtsspezifischen Auswirkungen jeglicher Professionalisie-
rungsprozesse. So ist es vor allem anstrebenswert, dass die wiinschenswerte Stei-
gerung der Prasenz von Mannern in der Friihpaddagogik mit expliziter Ermutigung
von Frauen zum Aufstieg verbunden wird.
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,,KITA sucht Mann*

Ausgewahlte Ergebnisse einer IST-Stand-Analyse zu Chancen
und Hemmnissen fir Mé&nner in der padagogischen Arbeit in
Kindertageseinrichtungen

1 Einleitung

Europaweit gab und gibt es verschiedene politische Bestrebungen, den Ménneran-
teil in Kindertageseinrichtungen zu erhéhen (Rohrmann, 2009).

Mit der Studie ,,Méannlich Fachkrafte in Kindertagesstatten* gab das Bundesminis-
terium fur Familie Frauen, Senioren und Jugend (BMFSFJ) den Auftrag heraus, die
Situation von Ménnern in Kindertageseinrichtungen in Deutschland zu erheben
und abzubilden (Icken, 2012). Hierzu wurden ménnliche Erzieher als auch Auszu-
bildende zu ihren Praxiserfahrungen befragt (Cremers/Krabel 2010). Des Weite-
ren wurde Uber die Befragung von Tragern, Kita-Leiter_innen und Eltern die
Erwinschtheit der Steigerung des Manneranteils im Elementarbereich ermittelt
(Icken, 2012).

Im Ergebnis zeigte sich, dass die Steigerung des Méanneranteils prinzipiell wiin-
schenswert ist, es jedoch auch Hirden und Vorbehalte gibt, die Mannern den Ein-
stieg bzw. den langerfristigen Verbleib in der Praxis der Elementarpadagogik
erschweren. Diese Einstiegshemmnisse beziehen sich insbesondere auf die Entloh-
nung und die beruflichen Perspektiven. Auch wurde herausgestellt, dass es Vorbe-
halte im Team gegenuiber Mannern geben kann (Cremers & Krabel, 2010).

Daraufhin wurde das Bundesmodellprogramm ,,MEHR Ménner in Kitas* initiiert.
Im Januar 2011 begannen 16 Modellregionen damit, Strategien fur die Erhéhung
des Ménneranteils in Kindertageseinrichtungen zu entwickeln.

In der Argumentationsfuhrung fur die Umsetzung des Modellvorhabens wurde vor
allem betont, dass der Elementar- aber auch der Primarbereich nach wie vor zu den
traditionellen Arbeitsfeldern von Frauen zahlt. Die Abwesenheit von Mannern ver-
hindere, dass Kinder die Chance haben, Rollenvielfalt zu erfahren. Kinder sollten,
so die Ausfiihrungen, geschlechterbewusste Manner und Frauen erleben, die Rol-
lenvielfalt ermdglichen, ohne tradierte Rollenmuster Uber zu betonen (Icken,
2012).
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Das biologische Geschlecht gilt als eines der gesellschaftlichen Strukturprinzipien
und hat einen entscheidenden Einfluss auf gesellschaftliche Positionen und ent-
sprechend auf institutionelle Prozesse, was sich unter anderem auch in den Debat-
ten um Frauen in Flhrungspositionen sowie der Erhéhung des Manneranteils in
sozialen Berufen widerspiegelt (Dréager, 2008). Geschlecht spielt — so Neubauer
(2012) — in jeder Organisation bezogen auf Aspekte des Selbstverstandnisses, der
Organisationskultur, der Aufgabenverteilung etc. eine entscheidende Rolle.

2 Fragestellung und Methode

Im Januar 2011 nahm auch in Sachsen-Anhalt eine Modellregion die Arbeit im
Rahmen des ESF-Modellprogramms unter dem Projekttitel ,,KITA sucht Mann*
auf. Gemeinsam mit verschiedenen Verbund- und Kooperationspartnern sollten in
den folgenden drei Jahren die angestrebten Programmziele umgesetzt werden.
Bedeutsam fiur das Modellprojekt war vor allem die enge Zusammenarbeit mit
neun regionalen Kindertageseinrichtungen, die sich sowohl in kommunaler als
auch in freier Trégerschaft, im landlichen wie im stadtischen Raum befanden. Um
die Projektziele an die Bedarfe und Schwerpunkte der Praxis anzupassen, wurde zu
Beginn des Projektes eine Ist-Stand-Erhebungen in allen neun Verbundeinrichtun-
gen durchgefuhrt.

In Anlehnung an die Studie von Cremers und Krabel (2010) (Leitung/Tréager/
Eltern) wurde eine Vollerhebung unter den Erzieher_innen der neun Projektkitas
per Fragebogen (N = 106 von 156, Beteiligung 68 Prozent) durchgefihrt. In drei
Fragekategorien wurden die Fachkrafte zu Chancen und Hirden von Méannern in
der Elementarpédagogik, zur Erhéhung des Ménneranteils in Kitas und zur Bedeu-
tung geschlechterbewusster Padagogik in der Praxis befragt. Der Fragebogen bein-
haltete sowohl offene als auch geschlossene Fragestellungen.

3 Ergebnisse

Die Ist-Stand-Erhebung in Kindertageseinrichtungen zeigte, dass Pddagog_innen
eine starkere Beteiligung von Ménnern im Sinn der Kinder als wertvoll erachten.
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Kinder brauchen von Anfang an mannliche und weibliche Bezugspersonen
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Abb. 1 Einschatzung der Pddagog_innen zur Notwendigkeit von Ménnern in Kitas (N = 106)

Dabei sind die Griinde, die Fachkrafte flr die Steigerung des Manneranteils benen-
nen, vielfaltig. Diese konnten in einem offenen Fragenkomplex von den Fachkraf-
ten dargestellt werden. Die folgenden Angaben bilden die verschiedenen Antwor-
ten ab. Ohne Einschrankungen und Vorgaben bewegten sich die Darstellungen auf
verschiedenen Ebenen und wurden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2002) ausgewertet. Fir die Nachvollziehbarkeit ist das Kategoriensys-
tem sowohl als Haupt- als auch als Unterkategoriendarstellung aufgeschliisselt.
Die Angaben in den Klammern beziehen sich auf absolute Nennungen bezogen auf
die Hauptkategorie und deren Untergliederung.

Am hdufigsten stellten die Befragten dar, dass sie positive Effekte in der Arbeit von
Mannern und Frauen im Team fir die padagogische Arbeit erwarten.
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Manner als Gewinn fur die padagogische Arbeit (60)

— Gleichberechtigung und Mischung des Teams als Gewinn (29)
— Andere personelle und padagogische Voraussetzungen (15)
— Erweiterung/Erganzung der (paddagogischen) Sichtweise (16)

Unter der Kategorie ,,Méanner als Gewinn fur die Kinder* wurden verschiedenen
Aussagen zu positiven Effekten auf die padagogische Arbeit subsumiert. Wéhrend
die Mehrheit darlegte, dass ménnliche Erzieher einen Gewinn fiir Jungen und Méd-
chen darstellen konnten, betonten andere wiederum, dass die Steigerung des Mén-
neranteils insbesondere flr die Jungen positive Effekte hatte. In geringem Umfang
wurde an dieser Stelle auch die Bedeutung fur die Eltern thematisiert.

Ménner als Gewinn fur die Kinder (50)

flr die Jungen und Méadchen (33)

Umgang mit Méannern erfahren (9)

Fur die Jungen (6)

Ménnliche Ansprechpartner auch fiir die Eltern (2)

Die Steigerung der Vielfalt in der Praxis wurde auf verschiedenen Ebenen disku-
tiert, die sich sowohl auf die geschlechtliche Vielfalt als auch auf den Gewinn fur
kindliche Entwicklungsprozesse durch Dimensionen von Diversitat im Allgemei-
nen beziehen.

Mannliche und weibliche Bezugspersonen fur Vielfalt (49)

Erleben von Rollenvielfalt (14)

Fur die Vielfalt (11)

Unterschiedliche Sichtweisen und padagogische Vorgehensweisen (10)
Identifikationsprozesse/ Geschlechtervorbilder (8)

Fur eine ganzheitliche Entwicklung (3)

Als Lernprozess fiir den selbstbewussten Umgang mit Ménnern und Frauen (3)

Als Erweiterung des Diversitatsaspektes wurde vor allem auch die gesellschaft-
liche Relevanz der Kita dargestellt und in Bezug zur Steigerung des Manneranteils
gesetzt. Betont wurde vor allem der familienergédnzende Auftrag der Kitas, wenn-
gleich sich auch Tendenzen einer familienersetzenden Haltung in einigen Antwor-
ten andeuten. Deutlich wird an dieser Stelle vor allem, dass sich Geschlechter-
vielfalt an dieser Stelle sowohl in traditionellen Rollenbildern als auch in ihrer
Unterschiedlichkeit darstellt.
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Abbilden/Ausgleich verschiedener Lebensrealitaten (20)

— Ausgleich zu fehlenden Bezugspersonen in den Familien (Kinder von Alleiner-
ziehenden) (10)

— Abbilden der Kernfamilien (Vater/ Mutter/ Kind) in den Kitas (5)

— Abbilden der gesellschaftlichen Realitdt — (Manner und Frauen) (3)

— Abbilden von Gleichberechtigung zwischen Ménnern und Frauen als gesell-
schaftliches Prinzip (2)

Eindeutige Positionierungen gegen die Beschéftigung von Mannern im Elementar-
bereich wurden lediglich von zwei Pddagog_innen bezogen. Sie begriindeten ihre
ablehnende Haltung auf zwei Ebenen. Zum einen wurde dargestellt, dass im \er-
gleich zum familidren Kontext auch Alleinerziehende in der Lage seien, den feh-
lenden Part ,,auszugleichen* sowie ein Kind umfassend zu erziehen und dass dies
somit auch auf den Elementarbereich zu (ibertragen sei. Des Weiteren wurde dar-
gelegt, dass der Beruf seit Jahrhunderten erfolgreich von Frauen ausgeiibt wiirde
und eine aufdiktierte Beschaftigung von Ménnern strikt abzulehnen sei.

Wenngleich der Mé&nneranteil in den Kitas des Landes Sachsen-Anhalt vor Projekt-
beginn bei weniger als einem Prozent lag, hat die Bestandsaufnahme dennoch
ergeben, dass tiber den Zivildienst, das FSJ oder andere Formen von Praktika Fach-
krafte bereits haufiger Erfahrungen mit Ménnern in der padagogischen Arbeit
gemacht haben. 68 Prozent der befragten Erzieher_innen gaben an, schon einmal
im Kita-Alltag mit einem Mann zusammengearbeitet zu haben.

Die direkten Erfahrungen waren sowohl positiv als auch negativ und bedingen im
Ergebnis differente Einstellungen der Fachkréfte. Negative Bewertungen bezogen
sich hierbei vor allem auf eine fehlende Auseinandersetzung der Praktikanten mit
dem Berufsfeld und einem mangelhaften Engagement bei der Arbeit. Kritisiert
wurde auch, dass sich Manner eher einseitig und von eigenen Interessen geleitet
mit den Kindern beschéftigten (z. B. FuRballspielen). Als besonders positiv wurde
die Begeisterung der Kinder und Eltern eingeschatzt. Auch berichteten Fachkréafte
von ihrem Eindruck, dass Manner neue Impulse ins Team einbrachten.

Offen bleibt an dieser Stelle jedoch die Frage, ob sich die Antworten ausschlie3lich
auf die Zusammenarbeit mit Méannern in der Berufspraxis bezogen oder ebenso
durch offentliche Diskurse und andere biografische Erfahrungen gepréagt waren.

Ein weiteres bemerkenswertes Ergebnis der Bestandsaufnahme war die Einschét-
zung der Fachkréfte zu den Altersgruppen, in denen mannliche Erzieher vorrangig
agieren sollten.
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Nach Angaben der Befragten sind Manner besonders flr den Kindergarten (86 Per-
sonen), den vorschulischen Bereich (86 Personen) und fiir den Hortbereich (88 Per-
sonen) geeignet. Lediglich 28 Fachkréfte sahen méannliche Erzieher als fir den
Krippenbereich besonders geeignet an.

Eignung mannlicher Pidagogenin den verschiedenen

Arbeitsfeldern aus Sicht von Praktiker_innen
(Angaben in absoluten Zahlen)
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Abb. 2 Einschatzung der Padagog—_innen bezlglich des Einsatzes von Mé&nner in bestimmten
Altersgruppen (N = 106, Mehrfachnennungen waren méglich)

Aussagen zu Hemmnissen fiir Mé&nner in der padagogischen Praxis kdnnten hier
ein Indiziengeber sein, warum mannliche Erzieher eher seltener im Krippenbe-
reich gesehen werden (siehe Abb. 3).



. KITA sucht Mann“ 103

Hindernisse und Grenzen fiir Minner in Kindertageseinrichtungen aus

Sicht von Praktiker_innen
(Angaben in absoluten Zahlen)

N=106, MelnTachnennungen waren méglich.

Abb. 3 Hindernisse und Grenzen bei Einsatz von Mé&nnern in Kitas aus Sicht von Pddagog_innen
(N =106, Mehrfachnennungen waren maglich)

Neben den allgemeinen Rahmenbedingungen (8) und den bestehenden Teamstruk-
turen (6), die flir Manner als ungunstig erachtet werden (8) und eher als Hinder-
nisse aufseiten der Ménner fur die Berufsaustibung gesehen werden, gibt es auch
Grenzen, die seitens der Erzieherinnen formuliert werden. Wahrend acht Fach-
krafte keine Bedenken gegentiber Mannern in der padagogischen Arbeit duRerten
und ein hoher Anteil von Erzieher_innen (47 Personen) keine Angaben in diesem
Komplex tatigten, gab es dennoch Hinweise darauf, was Padagoginnen in der
Zusammenarbeit mit ménnlichen Fachkréften verunsichern kann. Genannt wurden
vor allem fehlende Kompetenzen in der konkret praktischen Arbeit (16 Nennun-
gen). Weiterhin wurden Missbrauchséngste (zehn Nennungen) und Vorurteile der
Eltern (9) als Hemmfaktoren benannt.
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4 Fazit

Wenngleich die Ergebnisse der Ist-Stand-Analyse des Projektes ,,KITA sucht
Mann“ auf Grund der geringen StichprobengréRRe lediglich Tendenzen aufweisen
konnen, wird im Vergleich mit groReren Studien (z.B. Cremers & Krabel, 2010)
deutlich, dass sich diese auch dort widerspiegeln und somit gestiitzt werden.

Obwohl hohe Erwartungen gegentiber Mannern in Kitas bestehen und es durchaus
auch Hurden fur mannliche Erzieher geben mag, ist dennoch ein positiver Trend in
den Beschaftigungszahlen von Méannern in der Elementarpédagogik zu sehen. In
den vergangenen drei Jahren ist der Anteil méannlicher Erzieher in Kindertagesstat-
ten von 2,65 Prozent (2010) auf 3,44 Prozent (2013) angestiegen (siehe Koordina-
tionstelle ,,Mé&nner in Kitas, 0.J., 0.S.).

Unabhdngig von der Steigerung des Anteils mannlicher Fachkrafte im Elementar-
bereich bestehen jedoch bereits vielféltige Erfahrungen mit Mé&nnern in der Arbeit
in der Kita. Im Sinne einer guten Integration von mannlichen Erziehern wére es zu
empfehlen, dass eben diese Eindriicke reflektiert und diskutiert werden sollten, um
Projektionen auf ,,neue* Manner zu vermeiden. Auch wenn sich Fachkréfte mehr-
heitlich fir die Erh6hung des Manneranteils aussprechen, gilt es dennoch vor
allem mit skeptischen Kolleg_innen in den Austausch zu treten und Beflirchtungen
und Kritiken offen zu diskutieren.

Dies stellt die Grundlage daflir dar, Strukturen zu schaffen, die auch ménnliche
Erzieher willkommen hei3en. Interne Arbeitsstrukturen, Berufsbilder sowie Miss-
brauchsangste kénnen sich hemmend auf die Zusammenarbeit zwischen Ménnern
und Frauen auswirken. Geschlechterbewusste Teammanagements, geschlechterbe-
wusste Padagogik und biographische Selbstreflexion sind hier von hoher Bedeu-
tung, um vor allem auch Hurden fiir Manner und Frauen in diesem Veréanderungs-
prozess abzubauen. Bedeutsam fir die Entwicklung einer soliden Teamkultur aus
Mannern und Frauen ist es, dass Befindlichkeiten und Beflirchtungen transparent
und offen dargestellt werden. Hier sollte vor allem auch die Frage, warum Fach-
krafte mannliche Erzieher anscheinend erst in einer héheren Altersgruppe einset-
zen wirden, diskutiert werden

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass eine Steigerung des Anteils ménnli-
cher Padagogen wiinschenswert wére. Mannliche Padagogen erweitern die Vielfalt
des Bildungsangebotes durch ihre Korper, die Perspektiven, Interessen und Stér-
ken, die von ihrer mannlichen Sozialisation gepréagt sind. Weiterhin erzeugt die
Zusammenarbeit von ménnlichen und weiblichen Péddagog_innen Situationen, in
denen das ,,Doing Gender“ fur die Kinder deutlich wird.
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Fort- und Weiterbildung fur Kita-Fachkrafte in
Sachsen-Anhalt: Stand und Perspektiven

1 Hintergrund und Ziel

Fort- und Weiterbildung (FWB) als Weg des raschen Transfers fachlicher Neuent-
wicklungen und stetigen lebenslangen Lernens dirfte sich kiinftig zu einer zentra-
len Form der beruflichen Qualifikation entwickeln (Mogler-Ludwig et al., 2013).
Das gilt namentlich fur die Frihe Bildung, Betreuung und Erziehung, da deren
vielfaltige Funktionen fur Sozial-, Bildungs- und Gesellschaftspolitik einerseits,
Familien und Kinder andererseits, nur mit hoher Professionalitat der Fachkréfte zu
leisten sind (Beher & Walter, 2012). In Sachsen-Anhalt stellen die Novellierung
des Kinderforderungsgesetzes (KiF6G) und die Fortschreibung des Landesbil-
dungsprogramms Bildung:elementar (Ministerium fiir Arbeit und Soziales des
Landes Sachsen-Anhalt, 2014) Kindertagesstatten (Kitas) vor wichtige neue Auf-
gaben und geben durch verschiedene Rechtsnormen Impulse flr eine weitere, ver-
tiefte Professionalisierung der Kindheitspadagogik. Die Weiterqualifizierung der
Fachkrafte durch FWB stellt somit eine tragende Saule des Entwicklungsprozesses
fur Kitas in Sachsen-Anhalt dar.

In einem Forschungsprojekt des Kompetenzzentrums Frihe Bildung (KFB) der
Hochschule Magdeburg-Stendal wurde deshalb eine Bestandsaufnahme der
FWB-Strukturen fur Kita-Fachkréfte in Sachsen-Anhalt anhand verdichteten
Expert-innenwissens durchgefiihrt. Ziel der Studie ist, den Umfang, die themati-
sche Ausrichtung und regionale Verfligbarkeit der FWB-Angebote zu erheben und
vordringliche Handlungsansatze zur Weiterentwicklung des Arbeitsfeldes zu
ermitteln.

2 Methode

Die Methodik ist an das robuste und flexible Verfahren des Rapid Assessment and
Response aus der internationalen Public-Health-Forschung angelehnt, mit dem
anhand von Expert_innenwissen, auch bei heterogenen Datenbestanden, rasch ein
Uberblick Gber Settings oder Handlungsfelder gewonnen werden kann (z.B.
UNHCR & WHO, 2008; Stimson, Fitch, Rhodes & Ball, 2009). Die Gesamterhe-
bung besteht aus zwei Stufen: Zundchst wurde eine systematische Internet- und
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Veroffentlichungsrecherche zu Anbietern sowie laufenden Angeboten der FWB
fiir padagogische Fachkrafte in Kitas in Sachsen-Anhalt von Februar bis Marz
2013 durchgefiihrt. Fir das Land gibt es bisher keine Gesamtubersicht tber die
FWB-Angebote fiir pddagogische Fachkrafte. Anhand der Internetrecherche wur-
den Uber 30 Anbieter mit eigenen FWB-Programmen ermittelt. Die Informationen
aus den Internetauftritten wurden auf der Internetseite des KFB* in einer Ubersicht
zu den Anbietern und deren Themen zur FWB fiir Kita-Fachkrafte zusammenge-
stellt.

Die anhand der Internetrecherche erfassten Anbieter von FWB wurden in kurzen
telefonischen Expert_inneninterviews leitfadengestiitzt befragt (z.B. Mieg &
Brunner, 2001), um die Ergebnisse der Internet-Recherche zu validieren und ggf.
zu ergénzen sowie das jeweils bereichsspezifische Fachwissen der Expert_innen
zu einem Gesamtbild des Feldes zu verdichten. Themen der Expert_inneninter-
views waren Stand und Entwicklungsperspektiven, Unterstiitzungsbedarf, Motiva-
tion der Zielgruppen und Teilnahmehiirden der FWB in Sachsen-Anhalt. Der dazu
entwickelte Leitfaden wurde wéhrend der Erhebung regelmaliig tberprift und in
der Verwendung dem jeweiligen Gesprachsverlauf angepasst. Insgesamt beteilig-
ten sich 27 Expert_innen an den Interviews (25 telefonisch und zwei schriftlich).
Die Interviews wurden thematisch kodiert, angelehnt an die qualitative Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2007). In der Auswertung werden die von den Befragten Uber-
einstimmend berichteten, also die tibergreifend ahnlichen Auskiinfte und Einschat-
zungen abgebildet (Entdeckende Heuristik: siehe Kleining, 1994); diesen allen
Befragten gemeinsamen Einschatzungen widersprechende Einzelauskiinfte wer-
den ggf. ausdriicklich benannt.

3 Stand und Verbesserungsmaglichkeiten der FWB aus
Expert_innensicht

Wirkungsvolle Arbeitsformen sind verflgbar, treffen aber auf Hirden, Praxisnut-
zen und Qualitét sind nur wenig transparent. Ein hoher Praxisbezug der Veranstal-
tungen hat nach einstimmiger Einschatzung der Expert_innen eine Schltsselfunk-
tion fur den Transfer der Fortbildungsinhalte in den Arbeitsalltag. Zu bewéhrten
und wirkungsvollen FWB-Formen mit hohem Transfererfolg gehdren vor allem
aufsuchende Schulung am Arbeitsplatz sowie Tagesseminare. Inhouse-Schulun-
gen sind aufwendig und teuer, stellen jedoch eine Mdglichkeit der Vernetzung der
Teammitglieder dar und unterstiitzen ebenfalls den Transfer in den Kita-Alltag.

! www.hs-magdeburg.de/kfo
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Die Expert_innen geben an, dass die Teilnahme vieler Fachkréfte an FWB auRer-
halb der reguléren Arbeitszeit (am Abend, am Wochenende) meistens ohne Arbeits-
zeitausgleich erfolgt. Dennoch scheint FWB auf3erhalb der Kernarbeitszeit umso
mehr an Bedeutung zu gewinnen, je geringer der Personalschlissel in den Einrich-
tungen ist, da die fehlende Arbeitszeit in knapp besetzten Teams fast immer auf
Mehrbelastung fir alle hinauslauft. Dadurch wird das Gefuhl der Verpflichtung
gegeniiber dem Team zu einer wichtigen Hurde fiir die Inanspruchnahme von FWB
und Qualifizierungsangebote am Abend und am Wochenende belasten die Grup-
penarbeit nicht mit Personalausféllen. Dies halten die Expert_innen nicht fir guns-
tig, da finanzielle, personelle und zeitliche Rahmenbedingungen in den Kitas
bereits heute eine hohe Dauerbelastung mit sich bringen. FWB kommt dann als
zusétzliche Anforderung hinzu, was die Teilnahmemotivation auf lange Sicht min-
dern konnte.

Neben den bewéhrten Veranstaltungen existiert ein breites Spektrum anderer
Arbeitsformen, die ebenfalls in Anspruch genommen werden. Die Expert_innen
berichten von einer Vielzahl kurzlebiger Einzelveranstaltungen von unterschied-
licher Qualitat, insbesondere hinsichtlich praxisgerechter Aufbereitung und
Gestaltung der Lehrstoffe. Der pragmatische Handlungsdruck (neue Aufgaben,
wenig Freistellung, geringe Mittel fur FWB) erschwert eine systematische Perso-
nalentwicklung.

Qualitatskriterien fiir die Trager und die Durchfiihrenden sowie fur Konzeption,
Ankindigung und Gestaltung der Einzelveranstaltungen, wie sie auf Bundesebene
von Expert_innengruppen (z.B. Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbil-
dung, 2013) erarbeitet wurden, sind im Feld wenig bekannt, werden bei vielen
Angeboten nicht transparent gemacht oder von den Einrichtungen und Trégern
nicht angewendet, oder sie bleiben im Einzelfall schwer prufbar. Das FWB-Ange-
bot ist daher aus Sicht der Expert_innen in vielen Themenfeldern fir die Zielgrup-
pen wenig Ubersichtlich.

Handlungsansatze

Die Expert_innen sind sich einig, dass FWB-Zeiten als Arbeitszeit anerkannt und
die Teams personell hinreichend ausgestattet werden sollten, um FWB in Anspruch
nehmen zu kdnnen (Freizeit- und Personalstundenausgleich). Zur Qualitatsent-
wicklung kénnten die Qualitatskriterien der Weiterbildungsinitiative Friihpédago-
gische Fachkréafte (WiFF, Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung,
2013) bekannt gemacht und gepriift werden. Auch der Praxisbezug der Veranstal-
tungen sollte gepruft, ihre inhaltliche und didaktische Gestaltung furr den Praxis-
transfer optimiert werden. Als Arbeitsform wird eine angemessene Mischung aus
Multiplikator_innen- und Teamschulungen empfohlen.
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Breites, buntes Themenangebot, durchmischter Transfererfolg, Forderbedarf fur
die Neuerungen durch KiF8G und Bildung:elementar. Seitens der Einrichtungen
bestehen sowohl eine hohe Nachfrage fiir viele Angebote als auch ein hoher Bedarf
fir FWB. Zukiinftig wird aus Sicht der Expert_innen ein wachsender Qualifikati-
onsbedarf erwartet, insbesondere aufgrund von fachlichen Innovationen und Ent-
wicklungen, fiir die Qualitatsentwicklung und fur neue bildungspolitische Aufga-
ben wie z.B. Inklusion. Aufgrund der Altersstrukturen in den Kitas sowie einer
zunehmenden Abwanderung qualifizierter Fachkrafte werden der Bedarf an quali-
fiziertem Personal und die Nachfrage nach FWB weiter steigen. Weitere relevante
Zielgruppen mit einem hohen Bedarf fir FWB sind Quereinsteiger_innen und neu
ausgebildete, junge Erzieher_innen, die nicht selten mit erkennbarem Nachqualifi-
zierungsbedarf zu wichtigen Fachgebieten in die Berufspraxis einsteigen.

Die Expert_innen berichten, dass die Themenschwerpunkte in den FWB-Program-
men durch aktuelle Entwicklungen (KiF6G, Bildung:elementar) bestimmt wer-
den, etwa die aus SGB VIII ausdriicklich durch das Landesgesetz wiederholte
Anforderung, gezieltes und somit qualifiziertes Qualitdtsmanagement aufzu-
bauen. Bildung:elementar erweitert die Aufgabenfelder ebenfalls (z. B. Partizipa-
tion, Inklusion) und gibt zudem wichtige Qualitatsdimensionen vor, die eine star-
kere Uberpriifung der Umsetzung von Qualitatsstandards ermdéglichen. Hinzu
treten Themen durch die rasche fachliche Entwicklung der Frihférderung und Fri-
hen Bildung, z.B. Elternarbeit/Erziehungspartnerschaft, Gender, Inklusion und
Medienkompetenzen. Kiinftig ist weiterhin ein hoher Bedarf fiir Leitungsqualifi-
kationen (u.a. Organisations- und Teamleitung, Qualitditsmanagement, Umgang
mit &lteren Belegschaften) zu erwarten. Angebote sollten jedoch aus Sicht der
Expert_innen nicht allein den organisatorischen Bereich ansprechen, sondern ihn
mit pddagogisch-konzeptionellen Entwicklungen verkniipfen, da Bildung:elemen-
tar einen Leitpfad fur eine padagogische Herangehensweise bietet. Alle diese Neu-
erungen fhren in den Kitas zu einem erhéhten Fortbildungsbedarf.

Handlungsansatze

Um den deutlich zunehmenden Qualifizierungsbedarf zu decken und da der Pra-
xistransfer von KiF6G und Bildung:elementar systematische FWB benétigt,
besteht aus Sicht der Expert_innen in den nachsten Jahren hoher Bedarf an Unter-
stlitzung der FWB durch Trager und Land, damit die Einrichtungen die Neuerun-
gen rasch, umfassend und flachendeckend umsetzen kénnen. Viele der neuen Auf-
gaben aus KiF6G und Bildung:elementar werden nach den Erfahrungen der
Expert_innen bisher jedoch nur unvollstandig wahrgenommen, so dass der
Schwerpunkt der Nachfrage eher bei vertrauten Themen liegt (z. B. Gestaltung von
Angeboten flr Kinder). Aus diesem Grund erfordert die Umsetzung von KiF6G
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und Bildung:elementar nach ihrer Einschatzung parallel zu den eigentlichen Qua-
lifizierungsangeboten auch Malinahmen zur systematischen Bekanntmachung
und Motivation fur FWB.

Rahmenbedingungen und Unubersichtlichkeit des Angebots belasten die Motiva-
tion zur FWB. Die Motivation der padagogischen Fachkréfte zur FWB wird mehr-
heitlich als bislang hoch beschrieben. So zeigen sich die Padagog_innen in den
Veranstaltungen sehr engagiert und interessiert und sind zudem haufig zur Selbst-
zahlung sowie zur Teilnahme an Angeboten aufRerhalb der Arbeitszeit bereit.

Die Motivation ist jedoch von verschiedenen Gestaltungs- und Durchfiihrungs-
merkmalen der Qualifizierungsangebote abhéngig, u.a. Angebotsformat, Termin,
Dauer, besonderem Interesse an Einzelthemen und Transparenz des unmittelbaren
Praxisnutzens. Altere Fachkréfte werden zwar mancherorts als geringer fur FWB
aufgeschlossen wahrgenommen, eine generelle Fortbildungsmudigkeit beobach-
ten die Expert_innen jedoch nicht. Sie fuhren vermeintliche Fortbildungsmiidig-
keit eher auf Arbeitsuberlastung und nicht auf fehlendes Interesse zuriick und
erwarten deshalb, dass sie mit wachsender Aufgabenlast weiter zunehmen wird.
Zudem wird die Motivation der Fachkréfte als besonders abhéngig von der Motiva-
tion der Kita-Leitung erlebt. Dariiber hinaus belastet eine gering erlebte Anerken-
nung die Motivation der Fachkrafte zur weiteren Qualifizierung.

Die Beobachtungen und Einordnungen der Expert_innen machen deutlich: Je star-
ker die Leistungserwartungen seitens der Gesellschaft und der Trager an die Erzie-
her_innen wachsen, desto grofer wird zugleich der Qualifizierungsbedarf. FWB
kann jedoch aufgrund restriktiver Rahmenbedingungen nicht in gleicher Weise in
Anspruch genommen werden, wie der Bedarf wéachst. Auch flhrt die Vielzahl
wechselnder Angebote bei Teilen der Zielgruppen zu Verunsicherung Uber die
Qualitat der MalRnahmen und die Auswahl relevanter Themen. So werden neue
oder spezielle Themen haufig weniger nachgefragt als Themen, die zu dem eige-
nen Bereich / den eigenen Themen der Einrichtung passen. Zudem tragt die Viel-
zahl an Bildungsauftragen aus Bildung:elementar, KiF6G und Fachentwicklung
zugleich zu Befiirchtungen von Uberforderung in der Praxis bei. Wachsendem
Qualifizierungsbedarf durch wachsende Anforderungen stehen also begrenzte
Bewaltigungs- und Gestaltungsmaglichkeiten der Fachkréafte gegenuber. Diese
Spannung l6st bei manchen Fachkréften Verunsicherung und Demotivation aus,
bei anderen Rlckzug und Konservatismus (,,Beharren beim Vertrauten®).

Handlungsansatze

Zukinftig ware eine Forderung der Motivation wichtig (insbesondere bei passiv
gewordenen Teilgruppen, Trégern sowie hinsichtlich innovativer Themen). Eine
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Nachweispflicht fir FWB wirde Fachkréaften und Trégern die Bedeutung von
Weiterqualifizierung verdeutlichen. Wiinschenswert ware zudem eine qualifi-
zierte Praxisbegleitung und fachliche Auseinandersetzung vor Ort, um einer Uber-
forderung der Fachkréfte entgegenzuwirken (z.B. mittels Teamqualifizierung,
Fachberatung und Supervision). Zudem sollten Tréger flr die Bedeutung von FWB
sensibilisiert werden. Um mit den neuen Themen zunehmende Uniibersichtlichkeit
und mégliche Gefiihle von Uberforderung durch neue Anforderungen und Ange-
bote zu vermeiden und die Orientierung im Feld zu unterstiitzen, sollten zundchst
laufende Transferprogramme abgeschlossen werden.

Rahmenbedingungen erschweren die Nutzung von FWB. Die Expert_innen beur-
teilen die derzeit gegebenen Personal- und Zeitrahmen als hinderlich fir FWB und
das erforderliche lebenslange Lernen der Fachkréfte. Den Einrichtungen und Tra-
gern fehlen finanzielle, personelle und zeitliche Ressourcen. Zwar ermdglichen
die Anbieter dank Mitteln der 6ffentlichen Hand kostengtinstige Angebote, doch
Freistellung, Freizeitausgleich und Kostenubernahme sind nicht gewahrleistet. Die
KiF6G-Novelle hat die Bedingungen fir FWB nicht verbessert. Die nach wie vor
mangelhafte gesellschaftliche Anerkennung von Erzieher_innen schldgt sich darin
nieder, dass sie keine Anreize fiir hthere Qualifikation geboten bekommen. Viele
Fachkréfte tragen ihre QualifizierungsmaRnahmen selbst — ein Beleg fur ihre hohe
Motivation zu hochwertiger Arbeit und beruflicher Entwicklung. Der knappe Per-
sonalschlissel verschlief3t auch die Flexibilitat, ohne Belastung des ganzen Teams
an FWB teilzunehmen, insbesondere an mehrtégigen Veranstaltungen. Von den
beengten Spielrdumen sind vor allem kleine Einrichtungen betroffen.

Handlungsansatze

Der Schlussel zur Umsetzung von KiFOG und Bildung:elementar ist nach Ein-
schatzung der Expert_innen die Sicherstellung finanzieller, personeller und zeit-
licher Ressourcen fiir Fortbildung. Die Zuschisse zur Erwachsenenbildung dirfen
aus ihrer Sicht keinesfalls gekiirzt werden. Ziel sollte eine Verkniipfung gezielter
finanzieller Anreize fur Tréger und Kitas mit nachhaltiger Qualitéats- und Personal-
entwicklung sein. Eine FWB-Pflicht, die mindestens flir Leitungskréfte gilt, ein-
schlieRlich Freistellung und Kostenlibernahme, sowie Mindestanforderungen an
das Qualitdtsmanagement sollten einheitlich festgelegt werden. Angebote zur
Fachberatung und zur Tragerqualifikation sollten geférdert werden. Anreize (z. B.
leistungsbezogene Zulagen) kénnten zur Teilnahme an FWB anregen und deren
Bedeutung flr Trager und Gesellschaft untermauern.
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4 Folgerungen fir Praxis, Wissenschaft und Politik

Die Methodik der Expert_innenbefragung zur Ergdnzung und Validierung einer
Internet-Recherche sowie zur Erstellung einer Gesamtbeschreibung eines \Versor-
gungsfelds der FWB durch bereichsspezifisches Expert_innenwissen erweist sich
als ergiebig. Die Expert_innen beschreiben tibergreifend &hnlich gesehene Grund-
zuge ihres Arbeitsfelds und benennen eine Vielzahl konkreter Vorschlage zur Wei-
terentwicklung der FWB flir Kita-Fachkrafte, die in der Praxis umgesetzt werden
kénnen:

Zusammenarbeit der Qualifizierungsanbieter. Die Anbieter empfinden insbeson-
dere eine verstarkte gegenseitige Unterstiitzung als besonders relevant, durch z. B.
a) die gegenseitige Bekanntmachung von Angeboten: auf diese Weise kann der
Suchaufwand der Zielgruppen vermindert und die Auslastung verbessert werden;
b) eine hdhere Transparenz der Anbieter und Angebote: Transparenz wirde helfen,
die Leistungen von FWB zu verdeutlichen und kénnte die Arbeitsweise und Quali-
tat der Angebote kommunizieren (z. B. mittels einer gemeinsamen Kooperations-
plattform); sowie c) die Abstimmung Uber Themenschwerpunkte auf Landes-
ebene: dies kénnte den Abgleich von Bedarf und Nachfrage fordern.

Zusammenwirken mit der Wissenschaft. Bislang erfolgt eine Zusammenarbeit zwi-
schen den FWB-Anbietern und Forschungseinrichtungen punktuell. Zukiinftig
sollte eine engere Zusammenarbeit in verschiedenen Formen erprobt werden. Eine
besonders hohe Relevanz wird einem Zusammenwirken im Rahmen einer Opti-
mierung des Praxisnutzens und Transfers von FWB zugeschrieben. Hierzu sind
erforderlich: a) kurze Instrumente zur Beschreibung der MaRnahmen und ihrer
Effekte; b) Praxisforschung zur Beobachtung des Transfers und der Innovationen
in den Einrichtungen; c) Nachbefragungen von Teilnehmer_innen; d) Auswertung
mit Rickmeldung der Ergebnisse und Optimierung der Angebote.

Rahmenbedingungen verbessern. Fir die unginstigen Rahmenbedingungen sind
politische Akteure verantwortlich, vor allem die Landesregierung und Trager. Qua-
lifizierungsmalRnahmen sollten daher konsequent durch Kosteniibernahme, durch
Freistellungen bzw. Freizeitausgleich, zusétzliche Vor- und Nachbereitungszeiten
sowie durch Anreize (greifbare berufliche Anerkennung) unterstitzt werden.
Hierzu wéren weitere Empfehlungen des Gesetzgebers zur Qualitatsentwicklung
in Kitas hilfreich.

Unterstltzung durch die Landesregierung. Die Expert_innen empfehlen einen
regelmaBigen, intensiveren Dialog zwischen Politik und FWB-Anbietern. Sie
sehen eine wichtige Aufgabe fir das Landessozialministerium in der nachhaltigen
Férderung, Verankerung und Motivierung von Qualifizierungsmafnahmen fir
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Kitas. Handlungsmaoglichkeiten wéren z.B. Rundschreiben und Offentlichkeits-
arbeit der Landesregierung oder die Gestaltung einer Landes-Kita-Konferenz in
Zusammenarbeit mit den Kommunalverbédnden. Bei der Konzeptentwicklung
kinftiger Programme zur Implementierung von Bildung:elementar sollte die Lan-
despolitik sowohl Anbieter als auch weitere Experte_innen (z.B. Hochschulen)
starker einbeziehen.
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Kooperation von Kita und Grundschule aus der Sicht
von Erzieher_innen in Sachsen-Anhalt

1 Theoretischer Hintergrund

Der mit der Einflihrung der Bildungsplane in Kindertageseinrichtungen zu Beginn
des neuen Jahrtausends einhergehende veranderte Blick auf Bildung stellt die in
den Kitas tatigen Padagog_innen vor weitreichende Herausforderungen. Stich-
worte sind in diesem Zusammenhang die stérkere Betonung des Bildungsgedan-
kens in den Institutionen, die verstarkten Forderungen nach einer Individualisie-
rung von Bildungsprozessen sowie deren Gestaltung als ko-konstruktive Prozesse,
bei denen Erzieher_innen und Kinder gemeinsam Wissen konstruieren (Fthenakis,
2014). Dieser neue Blick auf Bildung als lebenslanger und individualisierter Pro-
zess erfordert aber nicht nur Veranderungen innerhalb der Kita, vielmehr ergibt
sich daraus auch die Forderung nach einer Intensivierung der Kooperation zwi-
schen den beiden Bildungseinrichtungen Kita und Grundschule. Denn nur aufein-
ander abgestimmte pé&dagogisch-didaktische Konzeptionen sowie gemeinsame
Sichtweisen auf Kinder als Akteure und Bildung als sozialer Prozess ermdglichen
es dem Kind, in der Schule an die in der Kita erworbenen Fahigkeiten und Kompe-
tenzen anzuschlieBen und somit seine Bildungs- und Entwicklungsbiografie indi-
viduell fortzufuhren.

Aber nicht nur im elementaren Sektor fanden entscheidende Verédnderungen statt,
auch die handlungsleitenden Dokumente fiir die Primarstufe (Schulgesetz des Lan-
des Sachsen-Anhalt, 2013 und Kulturministerkonferenz des Landes Sachsen-
Anhalt, 2009) postulieren Bildung zunehmend als eine Aktivitat, die entscheidend
durch die Kinder zu gestalten sei und nehmen damit Abstand von einer Vorstellung
von Bildung als reiner Wissensvermittlung. Vielmehr sind auch hier Individualisie-
rungstendenzen vorhanden, die eine ko-konstruktive Gestaltung von Bildungssitu-
ationen sowie die aktive Beteiligung des forschenden Kindes betonen.

Zusammenfassend weisen beide Entwicklungsstrange entscheidende Uberein-
stimmungen auf. Diese sind neben der Sicht auf die Bildungsprozesse der Kinder
und dem Blick auf Kinder als eigenstdndige Akteure, die Vorstellungen von einer
Gestaltung von Situationen, bei denen die Kinder aktiv forschen und so ihre
Umwelt eigenstandig explorieren kdnnen. Des Weiteren wird auf konzeptueller
Ebene in beiden Einrichtungen die Forderung von prozessbezogenen Kompeten-
zen gegenuber der reinen Vermittlung von Wissen bzw. des reinen Wissenserwerbs
priorisiert (Schmitt, 2012).
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\or dem Hintergrund dieser Entwicklungen, die auf die Notwendigkeit der Koope-
ration, aber auch auf geeignete Anknupfungspunkte verweisen, stellt sich die
Frage, wie die Zusammenarbeit zwischen den beiden Institutionen gestaltet und
wahrgenommen wird.

2 Forschungsschwerpunkte und Forschungsdesign

Forschungsschwerpunkte

\Von dieser Analyse ausgehend haben wir am Kompetenzzentrum Friihe Bildung
der Hochschule Magdeburg-Stendal die Studie Kooperation von Kita und Grund-
schule in Sachsen-Anhalt aus Sicht von Erzieher_innen durchgefiihrt. Ziel der
quantitativ angelegten Studie war eine detaillierte Bestandsaufnahme, wie Pddago-
g—innen aus Kitas in Sachsen-Anhalt die Zusammenarbeit mit der Grundschule
wahrnehmen und durch welche Praktiken sich diese im konkreten Alltag auszeich-
net. Erfragt wurden im Besonderen auch die Zustandigkeiten fir die Kooperation
sowie die Ziele und Erwartungen, die damit verbunden werden. Des Weiteren wur-
den der Unterstiitzungsbedarf sowie Faktoren eruiert, die die Paddagog_innen als
forderlich bzw. hemmend flr die Gestaltung der Kooperation wahrnehmen.

Forschungsdesign

Es wurde eine schriftliche Befragung mittels eines eigens entwickelten strukturier-
ten Fragebogens durchgefiihrt. Das Instrument wurde zundchst an einer Stichprobe
von 30 berufshegleitend studierenden Erzieher_innen des Studiengangs Bildung,
Erziehung und Betreuung im Kindesalter — Leitung von Kindertagesstatten an der
Hochschule Magdeburg-Stendal erprobt und auf Basis der Ergebnisse entspre-
chend verdndert und ergénzt. In der Hauptstudie wurde der modifizierte Fragebo-
gen an 150 Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt auf postalischem Weg
verschickt. Die angeschriebenen Kitas wurden zufallig ausgewahlt, wobei die \Ver-
teilung der 1.388 Kitas (ohne Krippen und Horte) in Sachsen-Anhalt auf elf Land-
kreise und drei kreisfreie Stadte beriicksichtigt wurde (regionale Schichtung). Die
Ricklaufquote betrug 52,6 % (n = 79).

Der Fragebogen umfasste vier Themenbl6cke, wobei der erste auf die Erhebung
von allgemeinen Angaben zur Person und zur Einrichtung zielte. In einem zweiten
Block ging es um die Gestaltung der Zusammenarbeit allgemein, insbesondere um
die Einschétzung der in der Praxis vorliegenden Kooperationsstrukturen mit der
Schule. Bevor in einem letzten Themenblock eine Erhebung der Erwartungen,
Wiinsche und Unterstiitzungsbedarfe beztiglich der Kooperation erfolgte, wurden
die Padagog_innen zuvor noch um eine Einschéatzung von férderlichen und hem-
menden Faktoren gebeten.
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3 Ergebnisse

Die folgende Ergebnisdarstellung gliedert sich entsprechend des Erkenntnisinte-
resses der Fragebogenstudie in die Bewertung der Kooperation durch die Pddagog-
innen, die Erwartungen und Ziele, die die Pddagog_innen mit der Kooperation ver-
folgen, die konkreten Kooperationspraxen sowie die Darstellung der forderlichen
und hemmenden Faktoren.

3.1 Zufriedenheit mit der Kooperation

Insgesamt betrachtet sind Uber die Hélfte der Pddagog_innen (55,2 Prozent) mit
der Kooperation zufrieden bzw. sehr zufrieden. Im Vergleich dazu bewerten nur
11,6 Prozent der Befragten die Zusammenarbeit mit unzufrieden bzw. sehr unzu-
frieden. Eine genauere Betrachtung zeigt, dass sich die Anzahl der Grundschulen,
in die die Kinder wechseln werden, entscheidend auf die Zufriedenheit mit der
Kooperation auswirkt (Chiz=11,79; df = 4; p=.019**). So duRerten sich die
Padagog_innen, die lediglich mit einer Grundschule kooperieren miissen, ver-
gleichsweise h&ufiger zufrieden als diejenigen, die mit drei oder mehr Grundschu-
len kooperieren mussen. Nur eine der Befragten, die sich als unzufrieden/sehr
unzufrieden einschétzte, arbeitete mit weniger als drei Grundschulen zusammen
(siehe Abb. 1).

Wie zufrieden sind Sie mit der Kooperation?

@ zufrieden /sehr zufrieden
u teils/ teils

u unzufrieden/ sehr unzufrieden

eine zwel drei oder mehr
Anzahl aufnehmender Grundschulen

Abb. 1 Zufriedenheit mit der Kooperation (n = 79), angegeben sind die absoluten Haufigkeiten
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3.2 Ziele in Bezug auf die Kooperation

Die Analyse der Ziele, die die Pddagog_innen mit der Zusammenarbeit verfolgen,
ergibt eine ausgepragte Betonung der Bedeutung der Kooperation fiir die Kinder.
So verweisen die drei von den Pddagog_innen als wichtigste ausgewdahlte Ziele auf
eine Fokussierung der Ebene der Kinder, z.B. die Erleichterung des Ubergangs
von der Kita zur Grundschule und die Férderung der Freude der Kinder auf die
Schule (siehe Abb. 2).

Erleichterung des Ubergangs

Férderung Freude auf Schule

Erhéhung Chancengleichheit

gegenseitiges Kennenlernen der Arbeitsweise
gegenseitige Bereicherung

Erwar itie K

Anerkennung der eigenen Arbeit durch Lehrer_innen

Abb. 2 Ziele der Kooperation (n = 79), angegeben sind die relativen Haufigkeiten, Mehrfachnen-
nungen moglich

Weniger wichtig scheinen den Padagog_innen Ziele zu sein, die ihre eigene Arbeit
und Erfahrungsmaoglichkeiten betreffen. So wéhlten sie die gegenseitige Bereiche-
rung der Arbeitsweisen durch Kooperation, die damit verbundene Anerkennung
durch die Lehrer_innen und das Kennenlernen von gegenseitigen Erwartungen
deutlich seltener als wichtige Ziele aus.

3.3 Kooperationsaktivitaten in der Praxis und Erwartungen

Bei einer Betrachtung der Kooperationsaktivitaten kristallisieren sich der Besuch
der Schule mit den Kindern sowie der Austausch tiber die Kinder als zentral heraus
(siehe Tab. 1, Spalte: Ist-Zustand). Dabei geht es vornehmlich um die Teilnahme an
den Aktivitaten des jeweils anderen und nicht um die Entwicklung von gemeinsa-
men Vorhaben. Dies zeigt sich auch an einer vergleichsweise haufigen Nennung
von Hospitationen als Teil der Kooperationsgestaltung und an der geringen Hau-
figkeit von gemeinsamen Arbeitstreffen sowie Fortbildungen und insbesondere von
gemeinsamen Projekten.
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Des Weiteren zeigen die Ergebnisse (siehe Tab. 1), dass sich bei den h&ufig
genannten Aktivitaten, die einen kurzfristigen Austausch betreffen, die Einschat-
zungen des Ist-Zustandes mit jenen der grundsétzlichen Wichtigkeit weitgehend
decken. Dies gestaltet sich anders mit Blick auf die gemeinsamen, kontinuierlichen
und von den Padagog_innen selten genannten intensiveren Kooperationsformen
(gemeinsame Arbeitstreffen, Fortbildungen und Projekte). Hier zeigen sich durch-
aus Diskrepanzen: Der Anteil der Erzieher_innen, die diese wichtig fanden, liegt
deutlich hoher als der Anteil derer, die sie in der Praxis umsetzen (k6nnen) (siehe
Tab. 1).

Eine aufféllige Abweichung der Praxis von den Erwartungen weist zudem die Akti-
vitdt gemeinsame Feste feiern auf. Diese bei ca. einem Drittel der Einrichtungen
tbliche Kooperationsform wird von weniger als 10 Prozent der Befragten als wich-
tig eingeschatzt.

Tab. 1 Kooperationsaktivitdten in der Praxis und Erwartungen, angegeben sind die relativen Hau-
figkeiten der Antwort ,,findet statt* bzw. der Wahl als eine der funf wichtigsten Kooperati-
onsaktivitaten (unabhéngig von tatsachlicher Umsetzung) (n = 79)

Kooperationsaktivitaten in der Praxis Ist-Zustand Wichtigkeit
(findet statt) (5 wichtigste)
Besuch mit Kindern 85,3% 79,7%
Austausch Uber Kinder 80,9% 81,0%
Hospitationen 54,4% 53,2%
Feste Termine 52,9% 40,5%
Austausch Arbeitsmethoden 50,0% 49,4%
Gemeinsame Feste 32,4% 8,9%
Austausch unter Kindern 26,5% 19,0%
Gemeinsame Arbeitstreffen 21,6% 43,0%
Gemeinsame Fortbildungen 13,2% 19,0%
Gemeinsame Projekte 4,4% 15,2%

Zusammengefasst zeichnet sich die konkrete Handlungspraxis der Kooperation
durch kurzfristige Berlhrungspunkte aus. Diese Kooperationsformen werden
zudem von den befragten Padagog_innen konsistent hdufig als wichtig ausge-
wahlt. Somit ist nach der Unterscheidung von Kooperationsformen von Grésel,
FuBangel und Probstel (2006) die Zusammenarbeit (iberwiegend als gegenseitiger
Austausch einzuordnen und weniger als Arbeitsteilung oder ko-konstruktive
Arbeitsprozesse im Sinne einer gemeinsamen Praxis. Aus diesem Grund kann nur



Kooperation von Kita und Grundschule 119

eingeschrankt von einer gemeinsamen Gestaltung des Ubergangs gesprochen wer-
den. Vielmehr zeichnet sich die Kooperation durch klar abgegrenzte Zustandigkei-
ten aus. Dies ist insofern kritisch zu sehen, als dass dies eine Gestaltung des Uber-
gangs, der eine individuelle Fortfihrung der Bildungsbiografie von Kindern, bei
der an die in der Kita erworbenen Féhigkeiten und Fertigkeiten angeschlossen wer-
den kann, nicht begiinstigt. Eine Realisierung dessen wiirde eine stérkere Zusam-
menarbeit der beiden Institutionen erfordern, bei der die gemeinsame Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von Aktivititen im Mittelpunkt stehen sollte. Auf
diesem Wege konnte ein gemeinsames Bildungsverstandnis entwickelt werden,
was als Voraussetzung fiir eine individuumszentrierte Ubergangsgestaltung ange-
sehen werden kann (Schwentesius, Mey, Schmitt & Wolf, 2014). Auf Ansatzpunkte
fur eine solche Entwicklung verweist das Ergebnis insofern, als intensivere Koope-
rationsformen von den padagogischen Fachkraften durchaus als wichtig einge-
schétzt werden.

3.4 Kooperationsfordernde und hemmende Faktoren

Als wichtigste Voraussetzungen fiir die Kooperation mit der Schule konnte eine
gute, verlassliche personliche Beziehung der Partner_innen herausgearbeitet wer-
den: 73 Prozent der Befragten schétzen gegenseitiges Interesse als sehr wichtig ein,
68 Prozent gegenseitiges Vertrauen und 64 Prozent Offenheit gegenuiber der ande-
ren Profession. Eine &hnlich hohe Bewertung erhielt das Vorliegen von Disziplin
auf beiden Seiten, das von 62 Prozent der Pddagog_innen als sehr wichtig einge-
schatzt wurde.

Neben diesen Faktoren stellt die Verfiigbarkeit ausreichender zeitlicher Ressour-
cen fur die befragten Pddagog_innen eine sehr wichtige Bedingung flr die Koope-
ration von Kita und Schule dar. Entsprechend bewerten 68 Prozent fehlende
Zeitfenster als eine der groRten Hirden bei der Gestaltung der Zusammenarbeit mit
der Schule. Als weiteren die Kooperation erschwerenden Faktor nehmen die Pada-
gog_innen das Vorhandensein von unterschiedlichen Zielen (48 Prozent) wahr.

3.5 Unterstutzungswinsche
Schule

Entsprechend der herausgearbeiteten Ziele der Kooperation, die die Kinder in den
Mittelpunkt stellen, besteht der grofite Unterstutzungsbedarf seitens der Schule mit
69 Prozent im Wunsch nach Hospitation der Lehrer_innen in der Kita, um so die
Kinder und den Alltag in der Kita kennenlernen zu kénnen. Aber auch der mit 65
Prozent am zweithdufigsten benannte Wunsch der Initiierung von Schnuppertagen
fur die Kinder in der Schule sowie das Bedurfnis nach einer Einladung zu Aus-
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tauschgesprachen ber die Kinder (61 Prozent) fokussieren ebenfalls auf die
Kinder.

Im Vergleich dazu scheinen den Padagog_innen die Einladung der Kinder in die
Schule sowie der Lehrer_innen zu Austauschgesprachen tber die Anforderungen
der Schule weniger wichtig zu sein. So gaben nur 33 Prozent der befragten Pada-
gog_innen an, dass Einladungen der Kinder in die Schule zu den drei wichtigsten
Zielen z&hlen. Und auch der Austausch mit den Lehrer_innen (ber die Erwartun-
gen an die Kinder sehen nur 33 Prozent als den wichtigsten Unterstiitzungsbedarf
seitens der Schule an.

Trager

Hinsichtlich der Unterstiitzungswiinsche an die Trager zeigen die Ergebnisse auf,
dass sich die Padagog_innen keine aktive, steuernde Beteiligung des Trégers an der
Gestaltung der Kooperation wiinschen.

Dies spiegelt sich vor allen in der offenen Antwortkategorie wider, bei der die
Padagog_innen haufig betonten, die konkrete Ausgestaltung der Kooperationsak-
tivitaten nicht im Aufgabenbereich des Tréagers zu sehen. Aber auch die Haufig-
keitsnennungen bei den vorgegeben Items weisen in diese Richtung. So liegt mit 90
Prozent der grofite Bedarf in der Schaffung von Zeit fiir Kooperationsaktivitéten.
Items, die eine steuernde Rolle des Trégers kennzeichnen, erlangten nur wenig
Zustimmung: Lediglich 19 Prozent wiirden sich eine Kooperationsbeauftragte sei-
tens des Tragers winschen und nur acht Prozent die Bereitstellung einer/s Modera-
tor_in. Ein Teil der Befragten wiirde jedoch Unterstltzung bei Kontakten mit der
Schule begriBen: 43 Prozent sprechen sich flr die Organisation gemeinsamer
Fortbildungen mit der Grundschule aus, 33 Prozent fiir die Festlegung von Termi-
nen, andenen die Lehrer_innen in die Kita kommen und 28 Prozent fiir die Organi-
sation von Treffen mit den Lehrer_innen. Die Organisation gemeinsamer \er-
anstaltungen fur Kita- und Schulkinder durch den Trager wird ebenfalls von 28
Prozent der Befragten befiirwortet.

Zusammenfassend erwarten Erzieher_innen von ihren Tragern somit (ibereinstim-
mend, dass sie die unabdingbaren zeitlichen Ressourcen zur Verfugung stellen.
Auch die aktive Einbindung der Lehrer_innen durch die Trager — denen mutmali-
lich eine gewisse Autoritat gegentiber der Schule zugeschrieben wird — wiinscht
sich ein nicht unerheblicher Teil der Befragten. Die Ausgestaltung der Kooperation
aber wollen die Befragten eigenverantwortlich vornehmen, ohne ,,Einmischung*
Dritter, etwa in Gestalt einer Moderatorin oder Kooperationsbeauftragten.
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4 Empfehlungen

Wie die Ergebnisse zeigen, sollte es bei einer Intensivierung der Kooperation von
Kita und Schule inshesondere darum gehen, das in Ansatzen vorhandene Verstand-
nis der Padagog_innen fiir eine Gestaltung des Ubergangs als gemeinsame Auf-
gabe weiter zu entwickeln. Dazu ware es unserer Ansicht nach zundchst einmal
wichtig, die Zustédndigkeiten zu kl&ren. Bisher ergibt sich bereits aus den fir den
elementaren und primaren Bereich handlungsleitenden Dokumenten eine Diffu-
sion hinsichtlich der Verantwortlichkeiten, die einmal mehr auf der Seite der Kita
und einmal mehr auf der Seite der Schule verortet werden (siehe Ministerium flr
Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-Anhalt, 2014 und Schulgesetz des Landes
Sachsen-Anhalt, 2013). Hier sollte starker herausgestellt werden, dass es sich um
eine von Erzieher_innen und Lehrer_innen gemeinsam zu gestaltende Aufgabe
handelt.

Daneben bedarf es entsprechender Rahmenbedingungen, die eine intensive und
qualitativ hochwertige Zusammenarbeit von Kita und Schule ermdglichen. Hier ist
insbesondere an die Bereitstellung angemessener zeitlicher Ressourcen zu denken,
die den Padagog_innen der beiden Einrichtungen gegenseitige Hospitation und
Besuche, gemeinsame Arbeitstreffen und Fortbildungen sowie den Austausch tiber
die Kinder und Arbeitsmethoden ermdglichen. Des Weiteren bedarf auch die
gemeinsame Planung, Durchfilhrung und Reflexion von Aktivitaten als eine ent-
scheidende Bedingung flr die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstand-
nisses entsprechend Zeit.

In diesem Zusammenhang ist auch an einen Aufbau und eine Etablierung von
Kooperationsverblnden zu denken. Dies konnte dazu beitragen, die in unserer
Befragung festgestellte vergleichsweise hohe Unzufriedenheit mit der Koopera-
tion mit mehreren Grundschulen zu reduzieren. Denn Kooperationsverbiinde
kénnten den hohen Zeitaufwand reduzieren, den eine Kooperation mit mehreren
Grundschulen erfordert, da nicht mit jeder Grundschule einzeln Vereinbarungen
getroffen werden missten und gemeinsame Treffen zeitsparender waren als
einzelne Termine mit jeder Grundschule. Zusatzlich kénnten hier, durch die langer-
fristige und intensivere Zusammenarbeit, gute und verlassliche personliche Bezie-
hungen aufgebaut werden, die sich positiv auf (nachhaltige) Kooperationsstruktu-
ren auswirken wirden.
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Gewerbliche Betreuungseinrichtungen —
Diversifizierung im Elementarbereich

1 Theoretischer Rahmen: Ausgangspunkte und Anliegen

Das bis September 2017 gefdrderte Projekt ,,Elementare Bildung und Distinktion*
ist Teil der DFG-Forschergruppe 1612 ,,Mechanismen der Elitebildung im deut-
schen Bildungssystem* und am Zentrum fir Schul- und Bildungsforschung der
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg angesiedelt. Projektleiterin ist Prof.
Dr. Johanna Mierendorff, Mitarbeiter sind Dr. Thilo Ernst und Dipl.-P&d. Marius
Mader.

Vor dem Hintergrund gegenldufiger Trends der zunehmenden sozialen Offnung
von Bildungsgelegenheiten und -géngen einerseits, der zunehmenden vertikalen
Hierarchisierung innerhalb einzelner Bildungsgénge im deutschen Bildungssys-
tem andererseits (Krlger et al., 2012), fragen die Teilprojekte der DFG-Forscher-
gruppe fir die Bildungsstufen vom Elementarbereich bis zum Hochschulwesen
nach Auspragungen und Effekten von Egalitats- und Exzellenzdiskursen, distinkti-
ven Profilierungen, Legitimations- und Wettbewerbsdruck und neuen Formen von
Hierarchisierung. Zentrales und die Teilprojekte verbindendes heuristisches
Instrument ist das Konzept der vier Mechanismen der Elitebildung: Anwahl, Aus-
wahl, Kohérenz und Distinktion (s.u.). Im Fokus der Projekte stehen Bildungsein-
richtungen, die sich selbst als ,,exzellent* oder ,,elitar zu profilieren suchen oder
denen diese Unterscheidung in Politik, Fachoffentlichkeit, Medien oder von Bil-
dungsadressaten zugeschrieben wird.

1.1 DerWandel des Elementarbereichs und gewerbliche Anbieter von
Kindertagesbetreuung

Der Elementarbereich befindet sich in einem fundamentalen Umbruch, der sich
auf mehreren Ebenen vollzieht. Insbesondere vor dem Hintergrund wirtschafts-
politischer Argumentationslinien, die die friihe Kindheit als bedeutsame Human-
ressource européischer Wohlfahrtsstaaten adressieren, fihrte die Implementation
des Rechtsanspruchs auf einen Betreuungsplatz fir Kinder unter drei Jahren in
Deutschland zu einem erheblichen Platzausbau (Klinkhammer, 2012). Zudem
riicken frihpadagogische Einrichtungen in diesem Zusammenhang immer starker
als Bildungsinstitutionen in den Fokus 6ffentlichen Interesses und wohlfahrtsstaat-
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licher Bestrebungen (Joos, 2002), die mit Hoffnungen auf die Herstellung von
Chancengerechtigkeit und -gleichheit sowie auf den Ausgleich familiarer Defizite
verbunden sind (Betz, 2010; Kutscher, 2013). Eine diesem Bestreben zumindest
scheinbar entgegenlaufende Tendenz zeichnet sich jedoch im Hinblick auf die zu
beobachtende Ausdifferenzierung der Einrichtungslandschaft ab. Im Zuge des
Auftretens gewerblicher Dienstleister werden in direkter Bezugnahme auf diese
Angebote Sorgen um die Zunahme sozialer Ungleichheiten in der friihen Kindheit
formuliert. Dabei stellen gewerbliche Anbieter von Kindertagesbetreuung keine
homogene Gruppe dar. Neben quasi-6ffentlichen Tragerformen, die eine Art Son-
derform &ffentlich finanzierter Betriebskitas reprasentieren, ist zu unterscheiden
zwischen Einzeleinrichtungen und Einrichtungsketten, die sich jeweils in 6ffent-
lich geforderte und hochpreisige Varianten differenzieren lassen (Ernst, Mader &
Mierendorff, 2014). Die Beflirchtungen zunehmender Ungleichheiten beziehen
sich v.a. auf die hochpreisigen Einzeleinrichtungen und Ketten, die sich — so der
Vorwurf — mit einer speziellen Dienstleistung von klassischen Angeboten explizit
zu distinguieren suchen, mit ihrem Angebot explizit héhere kulturelle und 6kono-
mische Milieus adressieren und damit zu einer vertikalen Ausdifferenzierung der
Einrichtungslandschaft beitragen (Krliger et al., 2012).

1.2 Fragen und Ziele

Heuristischer Rahmen der Forschergruppe und des Projektes ist, wie oben ange-
deutet, das Konzept der Mechanismen der Elitebildung. Anwahl umfasst dabei die
adressatenseitige Wahl bzw. die Entscheidung fir den Besuch einer spezifischen
Bildungseinrichtung, Auswahl meint die Selektion der Bewerber_innen durch die
Bildungseinrichtungen. Unter Koh&renz und Distinktion fallen Formen der kollek-
tiven ldentitatsbildung, die etwa in gleichlaufenden Erwartungen der beteiligten
Akteure oder Abgrenzungen von anderen Einrichtungen und Akteursgruppen zum
Ausdruck kommen kénnen (Kriger et al., 2012).

Vor diesem Hintergrund verfolgt das Projekt ,,Elementare Bildung und Distink-
tion* die leitende Frage, wie institutionelle Distinktionsprozesse in Gang gesetzt
und aufrechterhalten werden. Im Fokus des ersten Forderzeitraums stehen mehrere
Anliegen. Ausgehend von einer grundsatzlichen angebots- wie nachfrageseitigen
Legitimationsbedrftigkeit hochpreisiger Einrichtungen steht zundchst die Frage
im Mittelpunkt, welche Legitimationsmuster sich einerseits anbieterseitig fiir ein
als ,,exklusiv“ markiertes Angebot, andererseits hinsichtlich der elterlichen
Anwahl der Institutionen identifizieren lassen. Das Projekt fragt zweitens unter der
Annahme, dass Kohérenz flr die Verstetigung der Einrichtungen in einem zu-
nehmend durch Konkurrenz geprégten Feld zentral ist, nach den gemeinsamen
Wissenshorizonten von Eltern und Professionellen. Hierzu werden Praxen der Her-
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stellung von Kohérenz, sowohl innerhalb der Mitarbeiterschaft der Einrichtungen
als auch zwischen Personal und Eltern, in den Blick genommen. SchlieBlich fragt
das Projekt nach Passungsverhéltnissen zwischen elterlichen Bildungsorientierun-
gen und den Angeboten exklusiver Einrichtungen.

2 Methodisches Vorgehen

Die Konstruktion eines kontrastreichen und flr die komparative Analyse ergiebi-
gen Einrichtungssamples erfolgte in einem zweischrittigen Vorgehen. Nach der
Recherche hochpreisiger Einrichtungen wurden diese nach verschiedenen organi-
sationsbezogenen Aspekten wie Grole, Tragertyp und Bestandteilen des Angebots
klassifiziert. Mit dem Ziel, méglichst verschiedene Einrichtungen auszuwahlen,
sahen wir eine Einzeleinrichtung, einen Standort einer Einrichtungskette und eine
internationale Schule mit Kindergarten-/\Vorschulzweig fur das Sample vor und
konnten fir jeden Typ eine kooperierende Einrichtung gewinnen. Die Einrichtun-
gen befinden sich in drei unterschiedlichen grof3stadtischen Regionen in verschie-
denen Bundesléndern. Im zweiten Schritt zielten wir in einer der Regionen zwei
gemeinniitzige Einrichtungen an. Eine gehort zu einem sékularen Tréger, ist ver-
gleichsweise jung und liegt in einem innerstadtischen ,,sozialen Brennpunkt*; die
andere ist eine lang etablierte Einrichtung eines kirchlichen Tragers in einem sozial
gemischten Randbezirk. Mit Ausnahme der internationalen Schule, die Kinder ab
drei Jahren aufnimmt, betreuen die Einrichtungen jeweils zwischen 55 und 110
Kinder im Alter von wenigen Monaten bis zum Schulalter.

In mehrwdéchigen Feldphasen fiihrten wir 2012 in jeder der Einrichtungen Beob-
achtungen und Interviews durch. Pro Einrichtung fihrten wir ein Interview mit der
Geschaftsfiihrung, ein Interview mit der Einrichtungsleitung, drei Interviews mit
Erzieher_innen und funf Interviews mit Eltern bzw. Elternteilen.

Die Expert_inneninterviews mit Geschaftsfihrungen und Leitungen zielten auf
die Geschichte und Organisation der Kita, das padagogische Konzept, das Publi-
kum und die ortliche Angebotslandschaft. Neben einem vergleichbaren, auf
Expert_innenwissen zielenden Teil zur Teamarbeit, der Organisation des Arbeits-
alltags und der Kooperation mit den Eltern, ging es in den Interviews mit den
Erzieher_innen auch um Fragen, die auf ihre personlichen Erfahrungen im Ein-
richtungsalltag abzielten. Mit den Eltern fihrten wir problemzentrierte Interviews
zu Aspekten der Anwahl, ihren Erfahrungen mit den Einrichtungen und der Gestal-
tung des alltaglichen Lebens in und mit der Kita.

Bei der Auswertung des erhobenen Materials stlitzen wir uns auf die dokumentari-

sche Methode im Anschluss an Bohnsack und Mannheim (bspw. Bohnsack, 2010).
Hinsichtlich der Weiterentwicklung der Methode in Bezug auf die Auswertung nar-
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rativer Interviews sind auch die Arbeiten von Nohl (2012) sowie Kramer, Helsper,
Thiersch & Ziems (2009) von Bedeutung. Im Hinblick auf die Daten, die durch
Beobachtungen gewonnen wurden, finden sich Anschlisse z.B. bei Bohnsack,
Loos, Schéffer, Stadtler & Wild (1995) und Vogd (2007).

3 Ergebnisse

Als ein erstes zentrales Ergebnis unserer bisherigen Forschung konnte eine Syste-
matisierung der gewerblichen Trégerlandschaft erarbeitet werden. Anhand von
Einschatzungen zum Ausbaupotential und zur Zugangsselektivitat der einzelnen
Tragergruppen konnte gezeigt werden, dass bisherige Debatten in Politik, (Fach-)
Offentlichkeit und Wissenschaft, die sich mit Sorgen um soziale Segregation und
einen Qualitatsverlust auf die zunehmende Verbreitung gewerblicher Trager bezie-
hen, lediglich einen Teilbereich der gewerblichen Trégerlandschaft betreffen. Die
Inblicknahme der Herstellung sozialer Ungleichheit im Elementarbereich verlangt
demgegentiber eine differenzierte Perspektivierung, die die tatsdchlichen organisa-
tionsbezogenen Bedingungen detailliert mit einbezieht (Ernst, Mader & Mieren-
dorff, 2014).

Als weiteres Resultat der bisherigen Arbeit wurde eine akteursorientierte Heuristik
zur Analyse von Prozessen elterlicher Entscheidungsfindung zur Wahl von Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen entwickelt. Darin fassen wir Wahlentschei-
dungen als Prozesse, in denen Wahlkriterien im Findungsprozess selbst ggf. erst
entstehen und in ihrer Benennbarkeit die Endpunkte, nicht die Ausganspunkte, der
Entscheidungsfindung markieren (Ernst, Mader & Mierendorff, 2013). In den
Interviews kommt auch eine enge Verstrickung der Mechanismen Anwahl und
Auswahl zum Ausdruck. Beziige zu den Auswahlverfahren der Einrichtungen etwa
werden von den Eltern genutzt, um die Reichweite personlicher Handlungsmacht
und -mdglichkeiten unterschiedlich zu inszenieren (Mierendorff, Ernst, Kriiger &
Roch, 2015).

Weiterhin zeigte sich, dass sich Mechanismen der Distinktion den Einrichtungs-
typen nicht anhand materieller Unterschiede wie Organisationsform oder Aus-
stattung eindeutig zuordnen lassen. Stattdessen sind die Interaktionen, zwischen
dem Personal einer Einrichtung und den Eltern als wesentliche Gelegenheiten und
Orte der Distinktion zu fokussieren. Zudem ist die Rekonstruktion der je spezifi-
schen Organisationskultur notwendige Voraussetzung fir die Beantwortung von
Fragen nach neuen Vertikalisierungen der Einrichtungslandschaft (Mader, Ernst &
Mierendorff, 2014).
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4 Ausblick

Langfristig fokussieren wir drei Ziele, die sich insbesondere auf das Fortbestehen
der untersuchten Einrichtungen beziehen. Zunéchst wird die Frage nach der Pas-
sung zwischen angebots- und nachfrageseitigen kollektiven Orientierungen und
Strategien gestellt. Dem zugrunde liegt die Annahme, dass Distinktionspraktiken
auf wenigstens partiell gemeinsamen Wissensbestanden von Professionellen und
Eltern basieren missen, um zur Verstetigung von Organisationskulturen beitragen
zu koénnen. Zweitens zielen wir auf die Prozesse der Koharenzbildung selbst. Da
von einer Pluralitat von Kulturen in Organisationen auszugehen ist, erfolgt hier die
Inblicknahme von kohé&renzbildenden Interaktionen innerhalb und zwischen den
verschiedenen Organisationsmilieus, die Grundlage aber auch Ausdruck einer
funktionierenden und auf Dauer gestellten Organisationskultur darstellen. Drittens
findet eine Synthese in Profilen institutioneller Kleinkindbetreuung statt, die sich
als einrichtungszentrierte Fallstudien verstehen lassen, in denen Erkenntnisse zu
Struktur und Regulierung des Elementarbereichs, die Formalstruktur der jeweili-
gen Einrichtung, konkrete padagogische und unterstiitzende Angebote, Aspekte
der lokalen Angebotslandschaft und Ergebnisse zu Fragen der Anwahl-, Auswahl-
und Koharenzbildungsprozesse sowie zu Distinktionspraktiken zusammenflieRen.
Eine solche Zusammenschau ermdglicht eine Relationierung der Einrichtungen
und liefert damit Erkenntnisse zu Stratifikationen und moglichen Spaltungen in
der Einrichtungslandschaft des Elementarbereichs.
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Landkreisbezogene Analyse und Evaluation des
Bildungs- und Teilhabepakets der Bundesregierung

1 Hintergrund und Ziel

Kinder gehdren in Deutschland zu den Hauptbetroffenen der Folgen von Armut.
Oft werden diese in der Offentlichkeit aber nicht wahrgenommen und die (Kin-
der-)Armut als gesellschaftliches Problem wird verkannt (Butterwegge, 2011). Die
Folgen von Armut sind vor allem fiir die vulnerable Gruppe der Kinder und
Jugendlichen vielfaltig. Soziale Benachteiligung und Ausgrenzung, Auswirkun-
gen auf die korperliche und seelische Gesundheit, Unsicherheit sowie Beraubung
von individuellen Entfaltungs- und Entwicklungsmdglichkeiten sind nur einige
von vielen Folgen (Skutta, 2011). Kinder und Jugendliche aus sozial benachteilig-
ten Familien sind besonders von gesundheitlichen Belastungen betroffen und
weisen schlechtere Gesundheits- und Bildungschancen auf (Lampert, Hagen &
Heinzman, 2010; Geene & Gold, 2009). Hauptursachen fiir Kinderarmut sind
Erwerbslosigkeit sowie prekére Leih- und Teilzeitarbeitsverhéltnisse der Eltern
(Butterwegge, Klundt & Belke- Zeng, 2008). Mit der Einfiihrung des Bildungs-
und Teilhabepakets (1. April 2011) hat die Bundesregierung den vom Bundesver-
fassungsgericht erhaltenen Auftrag erflllt, das soziokulturelle Existenzminimum
fiir Kinder und Jugendliche in sachgerechter und transparenter Form neu zu regeln
(Apel & Engels, 2012; BVerfG, 2010).

Ziel des Forschungsprojektes ,,Kinderarmut in Deutschland. Analyse und Evalua-
tion des Bildungs- und Teilhabepakets der Bundesregierung fir den Landkreis
Stendal* des Fachbereichs Angewandte Humanwissenschaften und des Kompe-
tenzzentrums Friihe Bildung der Hochschule Magdeburg-Stendal ist es, die Imple-
mentierung und den Umsetzungsstand des Bildungspakets im Landkreis Stendal
(Sachsen-Anhalt) zu untersuchen. Im Jahr 2009 wuchsen im Landkreis Stendal
43,4 Prozent der unter Dreijéhrigen und 34,3 Prozent der unter Fiinfzehnjéhrigen
in Armut auf — die hochste Quote eines Landkreises bundesweit (Bertelsmann Stif-
tung, 2012). Der Landkreis Stendal konnte jedoch im Jahr 2012 nur 50 Prozent des
bereit gestellten Budgets flir das Bildungspaket ausschépfen. Ausgangspunkt des
Stendaler Projektes ist eine Initiative zur Zusammenarbeit zwischen dem Land-
kreis Stendal und der Hochschule Magdeburg-Stendal zur Bek&mpfung von
Kinderarmut, die durch diese alarmierenden Zahlen und die unvollstandige Aus-
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schopfung der Budgets fir das Bildungspaket angeregt wurde. Die fordernden und
hemmenden Bedingungen fiir die Inanspruchnahme des Bildungspakets durch die
leistungsberechtigten Familien sollen in der vorliegenden Studie erschlossen wer-
den. Zudem sollen Handlungsempfehlungen flr zukiinftige Steuermechanismen
abgeleitet werden, die die Inanspruchnahme erhéhen, um das verfligbare Geld effi-
zienter an potentielle Inanspruchnehmer_innen zur Reduktion der Kinderarmut zu
verteilen. Dabei werden neben individueller Inanspruchnahme auch setting-/
strukturbezogene Malinahmen betrachtet (Geene, Lehmann, Hoppner & Rosen-
brock, 2013).

2 Methode

Die explorative Befragungsstudie beruht auf einem Mixed-Methods-Design aus
quantitativen und qualitativen Methoden. Die leistungsberechtigten Inanspruch-
nehmer_innen bzw. Nicht-Inanspruchnehmer_innen des Bildungspaketes wurden
mittels Fragebdgen zu Informationsstand, Inanspruchnahme bzw. Griinden der
Nicht-Inanspruchnahme, Zufriedenheit und Bewertung der Leistungen des Bil-
dungspakets sowie Stigmatisierungssorgen quantitativ schriftlich befragt. Dariiber
hinaus wurden sozio-demographische Angaben erhoben. Der Zugang erfolgte tiber
eine personliche Ansprache im Jobcenter Stendal, da hier die Mehrzahl der Leis-
tungsberechtigten erreicht werden kann. Zudem wurden Gruppendiskussionen mit
Entscheidungstrager_innen des Jobcenters Stendal und des Sozialamtes Stendal
durchgeflihrt. Dabei wurden Fragen der Bedarfssituation sowie Datenlage im
Landkreis besprochen, ergdnzend auch Fragen der Angebotssicherung sowie der
Prozess- und Strukturqualitat der Leistungserbringung, einschlieRlich Héhe, Form
und Struktur der Finanzierung. Im Rahmen von leitfadengestiitzten Interviews von
Mitarbeiter_innen des Jobcenters Stendal aus unterschiedlichen Verantwortungs-
bereichen wurden férdernde und hemmende Faktoren bei der Implementierung
und Umsetzung des Bildungspaktes sowie das Inanspruchnahmeverhalten im
Landkreis erhoben. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2007).

3 Ergebnisse

Es konnten 154 Inanspruchnehmer_innen (weiblich: n = 129/93 Prozent) und 117
Nicht-Inanspruchnehmer_innen (weiblich: n = 86/77,5 Prozent) von Leistungen
des Bildungspakets quantitativ befragt werden. Zwischen den beiden Gruppen zei-
gen sich signifikante Unterschiede hinsichtlich Geschlecht (p =.001), Alter
(p =.001) und Familienstand (p = .001). Neben einem hoheren Anteil an Frauen
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sind die Inanspruchnehmer_innen im Durchschnitt dlter und h&ufiger geschieden
als die Nicht-Inanspruchnehmer_innen (siehe Tab. 1).

Tab. 1 Soziodemografische Merkmale der Untersuchungsstichprobe — Geschlecht, Alter,
Familienstand

Untersuchungs- G ¢l |1 A = Nicht-
gruppen F SR | Inanspruchnehmerlinnen
Ausprigung % (N) % (n) % (n)
o 86,0%
weiblich hin 92,9 % (129) 77,3% (86)
Geschlecht 14.0%
ménnlich ot 7,1% (10) 22,7% (25)
Unterschiedsberec Chi®-Test Chi*=12,43; df=1; p=.001
0,
bis 20 Jahre 4{% 0% (0) 9,0% (10)
0,
21 - 30 Jahre 4(11*3;; 33,3% (46) 51,4% (57)
30,9%
Altersklassen | 31 - 40 Jahre e 37,0% (51) 23,4% (26)
41 - 50 Jahre 20(’2?‘; 25,4% (35) 14,4% (16)
{iber 50 Jahre 3’%?)‘ 43% (6) 1,8% (2)
Unterschiedsberechnung Chi*-Test Chi?=25,7; df = 4; p=.001
ledig 5(31";;"; 48,6% (67) 59,5% (66)
verheiratet 'QE:;/‘)’ 21,0% (29) 18,0% (20)
geschieden '5(’2"8/‘)’ 23.9% (33) 4,5% (5)
(i}
Familienstand | getrennt lebend 3"2;)' 2,9% (4) 4,5% (5)
o,
verwitwet U“:f; 0% (0) 0.9% (1)
, 6.8%
Lebensgemeinschaft a7 2,2%(3) 12,6% (14)
0,
sonstiges 0‘%{‘)‘ 14% (2) 0% (0)
Unterschiedsberechnung mittels Chi® Test Chi? = 29,9; df = 6; p = .001

Inwieweit die ermittelten Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungsgrup-
pen tatsachlich auf den Faktor ,,Inanspruchnahme* zurtickgeftihrt werden kénnen
oder moglicherweise Verzerrungen bzgl. der Befragung (Zeit, Ort etc.) vorliegen,
muss noch gepriift werden. Eine weitere Limitation sind die fehlenden Werte in den
soziodemographischen Angaben, die ebenfalls die Vergleichbarkeit der beiden
Stichproben einschréanken kénnen.

Hinsichtlich der Inanspruchnahme von Leistungen durch die leistungsberechtigten
Inanspruchnehmer_innen zeigt sich, dass 69 Prozent Leistungen fir eintégige
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Ausfliige, 71 Prozent Leistungen flir mehrtégige Ausfliige, 62 Prozent Leistungen
fiir ein gemeinschaftliches Mittagessen in der Schule oder Kita und 87 Prozent
Leistungen flr den Schulbedarf beantragt haben, nur 36 Prozent nehmen Leistun-
gen zur sozio-kulturellen Teilhabe und 16 Prozent zur Lernférderung in Anspruch
(siehe Abb. 1).
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Abb. 1 Artder in Anspruch genommenen Leistungen (n = 104; Mehrfachantworten maglich)

Im Hinblick auf die Zufriedenheit mit den Leistungen zeigt sich, dass die grofl3e
Mehrzahl der Inanspruchnehmer_innen sehr bis eher zufrieden mit der jeweiligen
Leistung ist. Die Antragstellung der einzelnen Leistungen bewerten die meisten
Inanspruchnehmer_innen als sehr bis eher leicht. Eine individuelle Unterstiitzung
durch das Jobcenter oder das Sozialamt wird von 81 Prozent der Inanspruch-
nehmer_innen als hilfreich empfunden. Zu den am haufigsten genannten Schwie-
rigkeiten mit der Antragstellung gehdren: zu lange Bearbeitungszeiten, eine unzu-
reichende Forderhdhe sowie eine verspétete Zahlung.

Hinsichtlich der Gruppe der Nicht-Inanspruchnehmer_innen wurde ermittelt, dass
60 Prozent der Nicht-Inanspruchnehmer_innen das Bildungspaket nicht bekannt
ist. Analog ist ein wichtiger Grund fiir eine Nicht-Inanspruchnahme die fehlende
Kenntnis Gber die Berechtigung, Leistungen beantragen zu kdnnen (59 Prozent),
gefolgt von fehlender Kenntnis von Angeboten, fiir die Leistungen beantragt wer-
den koénnen (z.B. Sportverein) (33 Prozent) oder Unkenntnis dartber, zur Ziel-
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gruppe zu gehdren (22 Prozent); 20 Prozent geben an, keinen Bedarf fiir Leistun-
gen aus dem Bildungspaket zu haben. Nur ein Prozent der Befragten fuhren an,
dass kein Interesse an einer Antragstellung besteht und sechs Prozent, dass der
Aufwand flir die Antragstellung zu hoch sei (siehe Abb. 2).

| 58.7%

$ § 8§ 3

32,7%

v w ’7 f
f*:f@ *";f f’

‘#& f

§

%%%

Abb. 2 Von den leistungsberechtigten Nicht-Inanspruchnehmer_innen benannte Griinde fiir die
bisherige Nicht-Inanspruchnahme von BuT-Leistungen (n=104; Mehrfachantworten
maglich)

Die wichtigste Informationsquelle tiber das Bildungspaket ist sowohl fur die Inan-
spruchnehmer_innen als auch Nicht-Inanspruchnehmer_innen das Jobcenter,
gefolgt von Medien, wie Zeitung, Fernsehen und Radio. Sechs Entscheidungstra-
ger_innen und sechs Mitarbeiterinnen aus unterschiedlichen Verantwortungsebe-
nen des Jobcenters wurden in Einzel- und Gruppengesprachen qualitativ inter-
viewt. Die Mitarbeiterinnen benennen als wichtigste Griinde fiir die Nicht-Inan-
spruchnahme von Leistungen mangelndes Interesse sowie Bequemlichkeit der
Leistungsberechtigten.

Betrachtet man die Ergebnisse zu den Stigmatisierungssorgen der Inanspruchneh-
mer_innen und Nicht-Inanspruchnehmer_innen zeigen sich signifikante Unter-
schiede (p = .001) zwischen den beiden Gruppen. So geben 30 Prozent der Inan-
spruchnehmer_innen an, dass es ihnen immer oder manchmal unangenehm ist,
Leistungen des Bildungspakets zu beziehen und 35 Prozent, dass sie das Geftihl
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haben, abgestempelt zu werden. Dagegen geben nur 15 Prozent der Nicht-Inan-
spruchnehmer_innen an, dass es ihnen unangenehm ware, Leistungen aus dem
Bildungspaket zu beziehen und 18 Prozent, dass sie das Geflihl hatten, abgestem-
pelt zu werden.

4 Diskussion

Der direkte Zugang zu den Anspruchsberechtigten (ber das Jobcenter Stendal
erwies sich als erfolgreich. Anhand der Methodenkombination aus quantitativen
Befragungen und qualitativen Interviews konnte ein detaillierter Einblick in die
Implementierung und das Inanspruchnahmeverhalten des Bildungspaktes im
Landkreis Stendal gewonnen werden. Aus den Ergebnissen koénnen Handlungs-
empfehlungen zur Optimierung von Verfahrensabldaufen in Institutionen sowie zur
Forderung settingbezogener MalRnahmen abgeleitet werden.

Aufgrund des mangelnden Informationsstandes von Nicht-Inanspruchnehmer-
innen sollte eine ausfiihrlichere Beratung im Jobcenter und Sozialamt zum Bil-
dungspaket erfolgen. Da das Jobcenter eine zentrale Informationsquelle zum
Bildungspaket ist, sollten die Mitarbeiter_innen verstéarkt fir die Relevanz des
Bildungspakets sensibilisiert und ihre Beratungskompetenz erhoht werden.
Gesprache mit Entscheidungstrager_innen des Jobcenters Stendal und des Sozial-
amtes Stendal ergaben, dass die Mitarbeiter_innen ein hohes Arbeitsvolumen
erfillen und es sich um eine komplizierte Antragsbearbeitung handelt. Zudem
gaben sie an, dass die Kolleg_innen psychologisch/padagogisch zu wenig geschult
sind. Es besteht haufig ein hohes Konfliktpotenzial bei der Beratung, insbesondere
hinsichtlich der Integration des Bildungspakets in eine potenziell konflikttrachtige
Antragskonstellation (Widerspruch: auf der einen Seite werden Leistungen zur
Grundsicherung gekirzt; andererseits besteht die Méglichkeit, Leistungen des Bil-
dungspaktes in Anspruch zu nehmen). Mit wissenschaftlicher Begleitung kénnte
eine Schulung zum Thema ,,Kinderarmutsbekampfung* und dessen Komplexitat
fur die Mitarbeiter_innen angeboten werden, in der ebenfalls der Zwiespalt zwi-
schen individueller Antragstellung und sozialraum-orientierten Manahmen auf-
gezeigt wird. Darlber hinaus sollte das Bildungspaket erneut umfassend in den
relevanten Medien beworben werden. Dabei sollte der Fokus auf diejenigen Leis-
tungen gelegt werden, die bisher nur geringfiigig in Anspruch genommen werden,
wie z.B. die Lernférderung und Leistungen zur sozio-kulturellen Teilhabe.

Eine umfassende Aufklarung sowie unburokratische Kooperationen (z.B. mit
Sportvereinen oder Musikschulen) in zentralen Settings wie Kita und Schule wiir-
den eine niedrigschwellige Erreichbarkeit von Familien erméglichen. In Hinblick
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auf die geringe Inanspruchnahme der Lernférderung sollten vor allem Lehrer_in-
nen in Schulen verstarkt sensibilisiert und mit der Antragstellung vertraut gemacht
werden. Ein weiteres relevantes Setting wéren zum Beispiel Geburtskliniken, so
gibt es bereits fir Suglinge Angebote zur sozio-kulturellen Teilhabe wie Baby-
schwimmen.

Uberraschend ist, dass anhand der Ergebnisse vermutet werden kann, dass die
Inanspruchnahme von Leistungen des Bildungspakets mit htheren Stigmatisie-
rungssorgen einhergeht als deren Nicht-Inanspruchnahme. Eine erklarende Hypo-
these dazu besagt, dass die Nicht-Inanspruchnahme Teil einer Vorwegnahme ver-
drangter Diskriminierungssorgen sein kdnne, die tatsachlich ungleich hoher stehe,
als sie angegeben werde. Solche Opportunitatserwéagungen sind haufig im Rahmen
impliziter Vermeidungsstrategien bei sozial Benachteiligten zu beobachten und
begriinden das ,,Praventionsparadox“ (Geene & Rosenbrock, 2012), demzufolge
Menschen desto weniger Leistungen in Anspruch nehmen, je mehr sie diese aus
normativer Sicht vermeintlich bedirfen. Eine breite Aufklarung der Bevolkerung
konnte dazu beitragen, dass das Stigmatisierungsempfinden bei den Leistungsbe-
rechtigten verringert wird.

Mittel aus dem Bildungspaket sollten zudem verstérkt in sozialraumorientierte
Malinahmen investiert werden, wie z.B. den Einsatz von Schulsozialarbeiter_in-
nen (Speck & Olk, 2012). Diese konnten zudem Beratungsfunktionen zum Bil-
dungspaket in Schulen tbernehmen. Im Landkreis Stendal erfolgt dies bereits
vereinzelt, fir eine flaichendeckende Umsetzung fehlt jedoch eine langfristige
gesetzliche Absicherung.
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Susanne Borkowski

Forschen mit Kindern im kommunalen Raum

Kinder bilden eine eigenstandige soziale Gruppe mit spezifischen Starken und
Kompetenzen, aus denen sich besondere Bedirfnisse und Anforderungen ergeben.
Diese zu erkennen und ihnen gerecht zu werden erfordert eine aktive Einbindung
von Kindern und Jugendlichen. Wertvolle Ansétze, die eine Partizipation von Kin-
dern ermoglichen, finden sich im Bereich der Aktionsforschung. Im Rahmen von
Kinder- und Jugendbeteiligungsprojekten nutzt KinderStarken diese Ansétze
regelméBig, um mit Kindern ihr Lebensumfeld zu erforschen und \eranderungs-
prozesse in Kommunen anzuregen. Der Beitrag gibt Einblicke in die Diskurse um
Kinder- und Jugendbeteiligung und zeigt am Beispiel eines partizipativen For-
schungsprojektes in der Hansestadt Stendal wichtige Parameter auf, die fiir eine
aktive Einbindung von Kindern und Jugendlichen von Bedeutung sind.

1 Theoretischer Hintergrund

Partizipation bedeutet, Menschen die Mdglichkeit zu erdffnen, sich auf ihren
Wunsch hin aktiv an der Gestaltung ihres Lebensumfeldes zu beteiligen (Stange,
0.J.). Begriffe wie Teilhabe, Teilnahme und Mitwirkung werden oftmals synonym
fiir Partizipation benutzt, kénnen aber den beiden wichtigen Aspekten von Partizi-
pation nicht in vollem Umfang gerecht werden — dem Recht partizipieren zu kon-
nen auf der einen Seite und der freiwilligen Entscheidung dieses Recht auszuleben
auf der anderen Seite (ebd.). Die Bedeutung von Kinder- und Jugendpartizipation
wird aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert. Unabhangig davon, unter wel-
cher Pramisse Beteiligung umgesetzt wird, kann dies jedoch nicht den Bezug auf
die Menschenrechte vernachlassigen (Stange, 0.J.). Hintergrund ist der Rechtsan-
spruch auf Beteiligung, den Kinder und Jugendliche in Deutschland seit der Ratifi-
zierung der UN-Kinderrechtskonvention (CRC) 1992 haben. Um dieses Recht zu
gewdhrleisten, soll Kindern und Jugendlichen — mithilfe lebensweltorientierter
Ansdtze — Gelegenheit gegeben werden, sich in allen sie betreffenden Angelegen-
heiten eine Meinung zu bilden und diese zu &uRern (Maywald, 2010).

Dabei ist die konkrete Umsetzung stark vom vorherrschenden Kindbild abhéngig
und unterliegt so unterschiedlichen Interpretationen. Der UN-Ausschuss fir die
Rechte des Kindes hat aufgrund dieser Erfahrung 2009 mit dem General Comment
Nr. 12 eine detaillierte Analyse des Artikels 12 CRC vorgenommen und einen Kri-
terienkatalog fiir Beteiligung von Kindern in unterschiedlichen Lebenszusammen-
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hénge erstellt, um die Risiken einer willkirlichen Auslegung abzumildern. Unter
der Uberschrift ,,Beteiligung auf nationaler und internationaler Ebene* werden
Ansétze auf kommunalpolitischer Ebene betrachtet, denen aufgrund der Vielzahl
an Partizipationsmdglichkeiten eine besondere Bedeutung zukommt (General
Comment Nr. 12). Besonders wertvoll sind diese Erfahrungen, da sozialradumliche
(lebensweltorientierte) Beteiligungsansétze und politische Partizipation miteinan-
der verkn(pft werden kdnnen (Stange, 0.J.). Eine Méglichkeit der Umsetzung bie-
ten institutionalisierte Formen, zu denen bspw. Kinder- und Jugendparlamente
gehoren. In der Regel erreichen diese jedoch nur eine begrenzte Zahl von Kindern
und Jugendlichen, zumeist mit einem hoheren Bildungs- und Sozialstatus (Swide-
rek, 2003, siehe auch General Comment Nr. 12, Dem gegeniber ermdglichen
offene Formen der Kinder- und Jugendbeteiligung, durch einen eher informellen
Charakter und einen starken lebensweltlichen Bezug, eine Teilhabe unabhéngig
von Lebenslage, Alter, Geschlecht und kulturellem Hintergrund (Gaiser & de
Rijke, 2010). Sie erfordern allerdings einen hohen organisatorischen Aufwand und
kénnen nur erfolgreich sein, wenn im Vorfeld zwischen Politik, Verwaltung und
Veranstaltern klare Regeln und Rahmenbedingungen vereinbart wurden (Swide-
rek, 2003). An dieser Stelle sehen Olk und Roth (2008) die Notwendigkeit eines
kommunalen Netzwerkes. Ziel sollte es sein, unter Beteiligung von Kindern- und
Jugendlichen, eine strategische Konzeption zu entwickeln und damit Kinder- und
Jugendpartizipation als Querschnittsaufgabe in kommunalen Prozessen zu ver-
ankern.

2 Ausgangssituation und Problemdefinition

Am Hochschulstandort Stendal wurde in den vergangenen Jahren mit dem An-
Institut KinderStarken e. V. die Mdglichkeit geschaffen, Modellprojekte und -maf-
nahmen fiir und mit Kinder(n) anzustoRen. Seit 2009 bemiht sich KinderStérken
mit dem Zukunftshiiro JuMeS (Junge Menschen Stendals) Beteiligungsprojekte zu
initiieren und nachhaltige Strukturen dafiir zu entwickeln. Die offenen und bisher
zeitlich begrenzten Projekte sind auf eine aktive Beteiligung von Kindern und
Jugendlichen an gesellschaftlichen Prozessen in der Hansestadt Stendal ausgerich-
tet. Verwendet wird dazu die ,,Stadtdetektive“-Methode, die projektgeldbezogen
jahrlich mehrmals durchgefthrt wird.

Das Projekt findet grob umrissen wie folgt statt: Die Kinder untersuchen das Stadt-
gebiet bzw. den Stadtteil, entdecken ,,Schétze* ihres Wohnumfeldes und benennen
Probleme, auf die sie stoBen. Ausgangspunkt fur dieses Projekt sind Kinder- und
Jugendgruppen in Schulen, Horten und Freizeiteinrichtungen. Die Anregungen
werden von den Kindern und Jugendlichen dokumentiert. Im Anschluss organi-
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siert das Zukunftsbiro eine Vollversammlung der Kinder und Jugendlichen in
Stendal. Hier haben sie die Mdglichkeit, den Stadtratsmitgliedern ihre Winsche
und Vorstellungen anhand ihrer Dokumentationen vorzustellen und mit ihnen
Lésungen zu diskutieren. Die Verantwortungstréger_innen ibernehmen anschlie-
Rend Patenschaften fiir einzelne Anliegen. Die Umsetzung der Ergebnisse wird
vom JuMeS-Biiro eng begleitet.

Wenngleich es positiv zu bewerten ist, dass durch das JuMeS-Biiro seit 2009 kom-
munale Partizipationsmdglichkeiten fiir Kinder und Jugendliche in der Hansestadt
Stendal gegeben sind, besteht die Gefahr, dass die alleinige Initiierung durch einen
Akteur und die fehlende Einbindung in kommunale Strukturen Beteiligung auf
vorgegebene Zeiten und Projekte beschrankt. Die Kinder und Jugendlichen erle-
ben Partizipation somit als interessantes Projekt, jedoch nicht als dauerhaftes
Recht im kommunalen Raum. Dieser Umstand beruht zum einen auf dem man-
gelnden Wissen (ber Strukturen, Prozesse und Wirkungen kommunaler Beteili-
gungsprozesse, zum anderen aber auch auf dem fehlenden Austausch tiber die Ein-
stellungen und Erwartungen der unterschiedlichen Akteure an die Kinder- und
Jugendbeteiligungsprozesse.

3 Forschungsansatz

Im Jahr 2013 ist es gelungen, die Projekte unter Einbeziehung der relevanten
Akteure zu evaluieren und einen gemeinsamen Austausch Uber Erwartungen und
Ziele kommunaler Partizipationsprojekte in der Hansestadt Stendal durchzufih-
ren. Im Rahmen eines Studienprojektes bot sich die Moglichkeit, mit bisher betei-
ligten Personen und weiteren interessierten Kindern, Jugendlichen sowie Erwach-
senen, Strukturen, Prozesse und Ergebnisse zu analysieren und Anhaltspunkte fir
eine Weiterentwicklung zu identifizieren. Um das implizite Wissen der Akteure
offenzulegen, bedurfte es der Gestaltung eines dialogischen Prozesses. Am erfolg-
versprechendsten stellt sich hier der Ansatz der Partizipativen Qualitatsentwick-
lung in der Gesundheitsforderung dar, da Erkenntnisgewinn und die Erprobung
neuer Handlungsmaglichkeiten unmittelbar miteinander verbunden sind (Wright,
2012).

Ziel der partizipativen Forschung ist, ,.eine standige Verbesserung von Mafnah-
men [...] durch eine gleichberechtigte Zusammenarbeit zwischen Projekt, Ziel-
gruppe, Geldgeber/innen/en und eventuell anderen Akteur/innen/en” (Wright,
Block & Unger, 2009, S. 159) zu erreichen. Damit kniipft die Partizipative Quali-
tatsentwicklung an die Aktionsforschung der 1970er Jahre an, in deren Mittelpunkt
eine praxishasierte Entwicklung von Wissen und Evidenzen mit den Betroffenen
selbst steht (Unger, 2012). Zur Bedarfsbestimmung kann eine partizipative Evalu-
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ationsforschung dienen, die im Anschluss zur Grundlage der gemeinsamen Ent-
wicklung von Handlungsstrategien wird (Borkowski, 2013). Die Beteiligung von
unterschiedlichen Akteuren mit einem gemeinsamen Bezugsrahmen zum For-
schungsthema erdffnet die Méglichkeit, sich mit bisher unbekannten Perspektiven
auseinanderzusetzen und gemeinsam nach neuen Wegen zu suchen (Unger, 2012).
Die aktive Beteiligung aller Akteure an der Herausarbeitung praxisorientierten
Wissens und der Neukonzeptionierung lokaler Strukturen erfordert eine partizipa-
tive Didaktik (Block, Bach & Wright, 2010), die den unterschiedlichen Wissensbe-
stdnden und Féhigkeiten der beteiligten Akteure gerecht werden muss. Dabei birgt
insbesondere ein gemeinsamer Forschungsprozess von Kindern und Erwachsenen
besondere Herausforderungen.

Um den unterschiedlichen Erfahrungen und Kompetenzen beider Gruppen gerecht
zu werden, fanden im Konkreten zunéchst zwei, fur Kinder und erwachsene
Akteure getrennte, Workshops statt. In Anlehnung an die bisherigen Kinder- und
Jugendbeteiligungsprojekte, bei denen die Kinder und Jugendlichen sich mit posi-
tiven und negativen Aspekten der Hansestadt Stendal auseinandersetzten, standen
die ,,guten und schlechten Seiten* der bisherigen Projekte im Mittelpunkt der ers-
ten Workshopphase (Evaluationsphase). Um den individuellen Nutzen der einzel-
nen Akteure zu erfassen, wurde aullerdem gefragt: ,,Was hat es (mir) gebracht?*.
Ergdnzend fand in dieser Phase eine Facebook-Diskussion mit Kindern und
Jugendlichen statt. Im Anschluss folgte ein gemeinsamer Workshop. Ziel war es,
einen Austausch zwischen Kindern, Jugendlichen und erwachsenen Akteuren zu
initiieren und die Moglichkeit zur gemeinsamen Weiterentwicklung kommunaler
Kinder- und Jugendbeteiligungsstrukturen zu er6ffnen.

Die partizipative Methode ‘Dynamic Facilitation’ (siehe www.partizipation.at) bot
gute Ansatzpunkte fur einen Austausch der Akteure Uber Mdoglichkeiten und
Herausforderungen der Weiterentwicklung kommunaler Kinder- und Jugendparti-
zipation in Stendal. Die der Methode zugrunde liegende moderierte Gruppendis-
kussion, bei der auf vier Plakatwénden Aussagen zu Herausforderungen/Fragen,
Ldésungen/Ideen, Bedenken/Einwdanden und weitere Informationen zusammenge-
tragen werden, wurde um den Einsatz von Symbolkarten erweitert.

Auf einer Seite vereinfachte die bildliche Darstellung (siehe Abb. 1) (nicht nur)
den Kindern und Jugendlichen die Auseinandersetzung mit Ideen, ersten Schritten,
Hindernissen und Stolpersteinen. Auf der anderen Seite unterstitzten die Symbol-
karten den Gedanken eines Weges zu kommunaler Kinder- und Jugendbeteiligung.
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Symbole fiir Ideenentwicklung

a0

Haus = Idee/ FuRe = erste Hurde = Steine = Hindernis,
Lésungsvorschlag Schritte Herausforderungen,  Bedenken,
(Zwischenziel) Fragen (kénnen Einwande (lassen
gemeistert werden)  sich nur schwer aus
Symbole fiir Vereinbarungen e Mg v

(Schlussphase)

Wer tut was? Bis wann?

Abb. 1 Symbole zur Unterstiitzung ‘Dynamic Facilitation’ (eigene Darstellung)

4 Diskussion

Damit Kinder und Jugendliche am Forschungsprozess nicht nur teilnehmen, son-
dern sich aktiv einbringen und mitentscheiden konnten, wie Beteiligungsprozesse
zukiunftig in Stendal gestaltet sein sollen, war eine Vorbereitung auf inhaltlicher
Ebene und eine Befahigung flr die gemeinsamen Interaktions- und Aushandlungs-
prozesse notwendig. Um diese zu ermdglichen, hatten die Kinder und Jugend-
lichen sowohl im ersten Workshop als auch zu Beginn des zweiten Workshops die
Maoglichkeit, sich gesondert auf einen Austausch vorzubereiten. Beim methodi-
schen Vorgehen mussten die unterschiedlichen Bedurfnisse und das unterschied-
liche Wissen der Akteure berlicksichtigt werden. Es galt die Balance zwischen
Uber- und Unterforderung zu finden. In den Workshops bestimmten die Akteure
die Inhalte, das Tempo, die Art der Bearbeitung und Ergebnisprasentation. Dies
war bei den erwachsenen Akteuren einfacher als bei den Kindern und Jugend-
lichen. Wahrend Erwachsene ihre Beduiirfnisse im Prozess sowie ihre Vorstellungen
sehr offensiv artikulierten, wurden von Kindern und Jugendlichen fast durch-
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géangig hypothetische Formulierungen (,,man kénnte®; ,ich wirde®; ,,wie war’s*
u.d.) verwendet. Die vorsichtigen Vorschlage, die eher Empfehlungscharakter hat-
ten, deuteten darauf hin, wie wenig Kinder und Jugendliche an Mitentscheidung
und Mitbestimmung gewohnt sind und dass sie ihrer Selbstwirksamkeit nur
bedingt vertrauen. Hier wirken sich auch die bestehenden Machtasymmetrien
verunsichernd auf die Kinder und Jugendlichen aus. Insbesondere unterschiedlich
entwickelte Kompetenzen (hier besonders die Argumentationskompetenz) und das
bewusste Einsetzen vom Machtinstrumente (Definitionsmacht) durch die erwach-
senen Akteure flihrten in den Workshops zur Zurticknahme von Ideen bis hin zum
Verstummen der Kinder und Jugendlichen. Hier galt es, Kinder und Jugendliche
immer wieder gezielt anzusprechen, um sie in den Prozess einzubinden. Neben der
Verunsicherung in Bezug auf die eigene Akteurschaft, zeigten sich die Kinder und
Jugendlichen auch hinsichtlich des Themas verunsichert. Hier wurde es einfacher,
wenn Problemstellungen auf der Handlungsebene bearbeitet werden konnten. So
wurde bspw. in der Diskussion um die Information zu Beteiligungsmoglichkeiten
zun&chst von den Kindern und Jugendlichen Uberlegt, wie sie sich selbst informie-
ren bzw. Informationen austauschen. Im Ergebnis war klar: ,,Das Telefon nimmt
man in die Hand und man ruft jemanden an.“ (Borkowski, 2014) oder es gibt eine
Internetseite. Eine Anbindung an eigene Themen, bestehende Erfahrungen aus
vorangegangenen Projekten sowie das Erleben des ‘Gehdrtwerdens’ boten Kin-
dern und Jugendlichen Sicherheit, in dem unbekannten Feld der Kinder- und
Jugendbeteiligung zu agieren. An dieser Stelle sei festzuhalten, dass diese themati-
sche Verunsicherung nicht nur bei den Kindern und Jugendlichen zu verzeichnen
war, sondern auch Erwachsene hier keinesfalls sicher agierten. Allerdings zeigten
diese das weniger offen und nutzten ihre beruflichen Erfahrungen sowie ihre Defi-
nitionsmacht um inhaltliche Leerstellen zu fullen (Borkowski, 2014). Eine wich-
tige Hilfestellung im Aufbau und in der Ausgestaltung kommunaler Partizipations-
strukturen wurde sowohl bei den Kindern als auch bei den Erwachsenen in der Per-
son eines Ansprechpartners gesehen. Dieser Stelle wurden sowohl eine Zugangs-
als auch eine Vermittlerposition zugeschrieben, aber auch als die Stelle benannt,
die thematisch und methodisch den Aufbau kommunaler Beteiligungsstrukturen
unterstiitzen kann.

Im Ergebnis lasst sich festhalten, dass Vorstellungen und Erwartungen der Kinder-
und Jugendpartizipation im kommunalen Raum von einer starken \erunsicherung
bei Kindern und Erwachsenen gepragt sind und dadurch an unterschiedlichen Stel-
len begrenzt werden (ebd.). Insgesamt sind sowohl emanzipatorische Ansatze, als
auch Gedanken, die eher an die Ideen eines Lern- und Ubungsfeldes fiir spatere
demokratische Prozesse anknilpfen, zu verzeichnen. Auf der einen Seite werden
Ideen skizziert, die sich an den parlamentarischen Strukturen eines Stadtrates
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orientieren und gewéhlten Vertreter_innen zu relevanten Themen eine Beteiligung
an kommunalen Prozessen ermdglichen sollen. Auf der anderen Seite werden pro-
jektbezogene Partizipationsmdglichkeiten angesprochen, die interessierte Kinder
und Jugendliche einbinden bzw. von ihnen selbst initiiert werden. Die Vorstellun-
gen und Erwartungen an kommunale Partizipationsprozesse differieren sowohl
zwischen Kindern und Erwachsenen, als auch innerhalb der vermeintlich homoge-
nen generationalen Gruppen. Sie sind geprégt von personalen Diversitaten, wie
Alter, Wissenstand, sozialem, kulturellem und beruflichem Hintergrund. In Bezug
auf kommunale Partizipationsmaoglichkeiten werden sowohl die Erwiinschtheit als
auch die eigene Selbstwirksamkeit von Kindern kritisch hinterfragt. So wirde ein
Kind sich ,,ja an den Blrgermeister wenden ... aber wirde er sich Uberhaupt mit
Kindern auseinander setzten??? (Borkowski, 2014). Einen entscheidenden Ein-
fluss auf die Erwartungen an die Gestaltung kommunaler Kinder- und Jugendbe-
teiligung und die eigene Selbstwirksamkeit haben die jeweiligen Vorerfahrungen
in und mit Partizipationsprozessen. Von hoher Evidenz sind hier die R&ume, die ein
eigenes Erproben von Handlungen ermdglichen, die unmittelbaren Erfahrungen
von Erfolg und Misserfolg in vorhergehenden Partizipationsprozessen sowie die
Maoglichkeit einer inhaltlichen und gedanklichen Anbindung von Ideen an die
eigene Lebenswelt. Fur beide Seiten kann eine zentrale Kinder- und Jugendbeteili-
gungsstelle in die Umsetzung kommunaler Beteiligungsstrukturen Entlastung und
Unterstlitzung bringen. Insbesondere fir Kinder und Jugendliche kann eine
bekannte feste Anlaufstelle — ‘Jemand den man kennt’ — Sicherheit flr die Beteili-
gung auf kommunaler Ebene bieten. Durch fachlich kompetente Begleitung kann
ein machtbewusster Diskurs zwischen Kindern und Erwachsenen entstehen, der
eine Balance zwischen anwaltschaftlicher Vertretung und emanzipatorischen Par-
tizipationsansatzen gewahrleistet.

Insgesamt haben das praxisnahe Vorgehen und die Ausrichtung der Forschung an
den Fahigkeiten und Bedrfnissen der lokalen Akteure zu Ergebnissen gefiihrt, die
sich konkret auf die spezifische Situation vor Ort beziehen und hier zu Veranderun-
gen in der Kinder- und Jugendbeteiligungskultur gefiihrt haben. Dariiber hinaus
zeigten sich Herausforderungen und Hindernisse, die partizipativen Prozessen, an
denen Kinder und Erwachsene beteiligt sind, gemeinsam sind. So bedarf es einer
Anerkennung von Kindern als gesellschaftliche Akteure, einer Reflexion von
Asymmetrien im generationalen Verhaltnis und einer entsprechenden Gestaltung
von Kommunikationsstrukturen. Dartiber hinaus bedarf die Bearbeitung von
Themen die Mdglichkeit einer gedanklichen Anbindung an eigene (Lebens)Erfah-
rungen.



146 Susanne Borkowski

Literatur

Block, M. & Bach, T. & Wright, M.T. (2010). Partizipative Workshops. In: M. T. Wright (Hrsg.),
Partizipative Qualitatsentwicklung in der Gesundheitsforderung und Préavention (S. 109-124).
Bern: Huber.

Borkowski, S. (2013). Analyse der Ausgangssituation und Ableitung von Strategien fiir das Projekt
,.Partizipative Weiterentwicklung bestehender Kinder- und Jugendbeteiligungsstrukturen in der
Hansestadt Stendal*. (unverdffentlichte Hausarbeit).

Borkowski, S. (2014). Ich wiirde mich ja an den Biirgermeister wenden. .. Partizipationsvorstellun-
genvon Kindern und Erwachsenen in der Hansestadt Stendal. (Unveréffentlichte Masterthesis).

Gaiser, W. & de Rijke, J. (2010). Gesellschaftliche und politische Beteiligung Jugendlicher und
junger Erwachsener in Deutschland. In: T. Betz, W. Gaiser & L. Pluto (Hrsg.), Partizipation von
Kindern und Jugendlichen. Forschungsergebnisse, Bewertungen, Handlungsmdglichkeiten
(S. 11-31). Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag.

Stange, W. (0.J.). Was ist Partizipation? Definitionen — Systematisierungen. Baustein A 1.1. \er6f-
fentlichung im Rahmen der Beteiligungsbausteine des Deutschen Kinderhilfswerkes e. V. Ver-
flgbar unter: http://www.kinderpolitik.de/beteiligungsbausteine/pdf/a/Baustein_A_1_1.pdf
[Zugriff: 12.10.2013].

Maywald, J. (2010). UN-Kinderrechtskonvention. Bilanz und Ausblick. APuz, 38, 8—15.

Olk, T. & Roth, R. (2008). Mehr Partizipation wagen — Handlungsempfehlungen auf einen Blick.
Verfligbar unter: http://www.wegweiserkommune.de/themenkonzepte/sozialelage/download/
pdf/Mehr_Partizipation_wagen.pdf.[Zugriff: 12.10.2013].

Swiderek, T. (2003). Kinderpolitik und Partizipation von Kindern. Frankfurt a. Main: Europdischer
Verlag der Wissenschaften.

Unger, H. v. (2012). Partizipative Gesundheitsforschung: Wer partizipiert woran? \Verfiigbar unter:
www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1781/3298#g43 [Zugriff: 22.08.2013].

Wright, M. T. & Block, M. & Unger, H.v. (2009). Partizipative Qualitatsentwicklung. In: P. Kolip
& V.E. Miller (Hrsg.), Qualitat von Gesundheitsforderung und Pravention (S. 157-176). Bern:
Huber.

Wright, Michal T. & Unger, H.v. & Block, M. (2010). Lokales Wissen, lokale Theorie und lokale
Evidenz fur die Prévention und Gesundheitsférderung. In: M. T. Wright (Hrsg.), Partizipative
Qualitatsentwicklung in der Gesundheitsforderung und Pravention (S. 53—74). Bern: Huber.

Wright, M. T. (2012). Partizipative Gesundheitsforschung als wissenschaftliche Grundlage fir eine
partizipative Praxis. In R. Rosenbrock & S. Hartung (Hrsg.), Handbuch Partizipation und
Gesundheit. (S. 418-428). Bern: Huber.



Zu den Autorinnen und Autoren 147

Zu den Autorinnen und Autoren

Susanne Borkowski

MSW Soziale Arbeit als Menschenrechtsprofession, ist seit 2009 Geschéftsflihre-
rin von KinderStarken e. V., Lehrbeauftragte an der Hochschule Magdeburg-Sten-
dal und war von 1996-2010 als Kita-Leiterin tatig. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind
die Frihkindliche Bildung, die Gesundheitsforderung in der Kita sowie Kinder-
rechte.

E-Mail: borkowski@kinderstaerken-ev.de

Dr. Thilo Ernst

Sozialwissenschaftler, ist seit 2011 wissenschaftlicher Mitarbeiter im DFG-Pro-
jekt ,,Elementare Bildung und Distinktion* an der Martin-Luther-Universitét
Halle-Wittenberg. Seine derzeitigen Arbeitsschwerpunkte sind Verédnderungen in
der Tragerlandschaft des Elementarbereichs und die mikrosoziologische Erfor-
schung der symbolischen Dimension wohlfahrtsstaatlicher Arrangements.
E-Mail: thilo.ernst@zsb.uni-halle.de

Prof. Dr. Raimund Geene

MPH, ist seit 2009 Professor fir Kindliche Entwicklung und Gesundheit an der
Hochschule Magdeburg-Stendal und war zuvor Geschaftsfiihrer von Gesundheit
Berlin. Seine Arbeitsschwerpunkte sind neben dem Feld der Kindergesundheit die
Gesundheitsforderung und Pravention, sowie die Friihen Hilfen.

E-Mail: raimund.geene@hs-magdeburg.de

Dr. Henry Herper

Diplom-Lehrer, ist seit 1988 als wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Otto-von-
Guericke Universitat Magdeburg tétig. Er leitet die Arbeitsgruppe ,,Lehramtsaus-
bildung* der Fakultét fir Informatik. Im Rahmen des Projektes ,,Klassenzimmer
der Zukunft“ engagiert er sich fiir die Einfhrung von digitalen Medien im Unter-
richt. Ein aktueller Arbeitsschwerpunkt ist die Entwicklung und Erprobung von
Konzepten der informatischen Bildung in der friihkindlichen Erziehung und in der
Primarstufe.

E-Mail: henry.herper@ovgu.de

Dr.Volkmar Hinz

Diplom-Lehrer, ist seit 1992 als Mitarbeiter an der Otto-von-Guericke Universitat
Magdeburg tatig. Er leitet das Kompetenzlabor ,,Klassenzimmer der Zukunft* und
engagiert sich fir die Entwicklung und Erprobung von IT Schulinfrastrukturen.
Aktuelle Arbeitsschwerpunkte sind die Einfihrung administrationsarmer



148 Zu den Autorinnen und Autoren

Schulnetzwerke fir alle Schulformen und die didaktische Aufbereitung von The-
men aus dem Bereich ,,Internet of Things* flr die informatische Bildung.
E-Mail: volkmar.hinz@ovgu.de

Dr. Johannes Keil

Studium der Politikwissenschaften, Geschichte sowie des Offentlichen Rechts.
Promotion bei Prof. Ridiger vom Bruch (Wissenschaftsgeschichte) an der Hum-
boldt-Universitét zu Berlin. Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fir Hoch-
schulforschung (HoF) im BMBF-Forschungsprojekt ,,Friilhpddagogische Professi-
onalisierung in Genderperspektive*. Lehrbeauftragter fir Themen der Elementar-
padagogik an der Fachhochschule Dresden. Arbeitsschwerpunkte: Soziologie der
Bildung und Erziehung, Gender und Ménnlichkeit in der elementaren Bildung,
Berufs- und Professionssoziologie.

E-Mail: johannes.keil@hof.uni-halle.de

Prof. Dr. Thomas Kliche

Dipl.-Pol., Dipl.-Psych., seit 2011 Professor fur Bildungsmanagement an der
Hochschule Magdeburg-Stendal. Arbeitsschwerpunkte: Qualitdtsmanagement,
Change Management und Forderfaktoren flir Innovationstransfer, Effekte und Evi-
denzbasierung von Pravention und Gesundheitsforderung.

E-Mail: thomas.kliche@hs-magdeburg.de

Dr. Angela Kolodziej

Neurobiologin, ist seit 2008 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Leibniz-Institut
fiir Neurobiologie Magdeburg und beschaftigt sich mit den neuronalen Grundla-
gen von positiv und negativ verstarktem Lernen. In den vergangenen Jahren hat sie
gemeinsam mit Henning Scheich und Frank W. Ohl aktiv an der Grindung der
deutschlandweit ersten Forschungs-Kita mitgewirkt, und ein aktueller Arbeits-
schwerpunkt ist die Etablierung einer Arbeitsgruppe zur neurobiologischen Lern-
forschung in Kindertagesstatten.

E-Mail: angela.kolodziej@lin-magdeburg.de

Prof. Dr. Wolfgang Lehmann

Diplom-Psychologe, Lehrstuhl fir Padagogische Psychologie an der Helmut-
Schmidt-Universitat Hamburg. Forschungsschwerpunkte: Begabtenforderung in
verschiedenen Settings, Selbstkonzept und Leistung, kognitive Entwicklung und
Medienverstandnis im Vorschulalter, Férderung geistiger und sozialer Féhigkeiten
im Seniorenalter, Effekte von Interventionen.

E-Mail: lehmannw@hsu-hh.de oder wolfgang.lehmann@ovgu.de



Zu den Autorinnen und Autoren 149

Marius Mader

Diplom-Padagoge, ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Forschungsprojekt Ele-
mentare Bildung und Distinktion. Leiterin des Projekts ist Prof. Dr. Johanna
Mierendorff. Das Projekt ist angesiedelt am Zentrum fiir Schul- und Bildungs-
forschung der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg und ist Teil der DFG-
Forschergruppe 1612 Mechanismen der Elitebildung im deutschen Bildungssys-
tem. Marius Mader promoviert an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg
zum Thema Dienstleistungskulturen in hochpreisigen, gewerblichen Kindertages-
einrichtungen. Seine Arbeitsschwerpunkte sind sozialwissenschaftliche Kind-
heitsforschung und Organisationen im Elementarbereich.

E-Mail: marius.mader@zsb.uni-halle.de

Denise Mikoleit

BA Angewandte Kindheitswissenschaften, aktuell Studium MA Soziale Arbeit mit
dem Schwerpunkt Familie an der FH Potsdam. Lehrbeauftragte an der Hochschule
Magdeburg-Stendal und Familienhelferin im Diakoniewerk Osterburg e. V.
E-Mail: denise.mikoleit@gmx.de

Prof. Dr. Johanna Mierendorff

ist seit 2009 Professorin fur Sozialpddagogik mit dem Schwerpunkt Padagogik der
frihen Kindheit an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg. Sie ist Leite-
rin des DFG-Forschungsprojektes ,,Elementare Bildung und Distinktion* (Projekt-
laufzeit 2011-2017), das in der DFG-Forschergruppe 1612 ,,Mechanismen der
Elitebildung im deutschen Bildungssystem* angesiedelt ist. Sie ist Mitglied des
Beirates der Sektion Soziologie der Kindheit in der Deutschen Gesellschaft fir
Soziologie. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen im Bereiche einer sozialwissen-
schaftlichen und wohlfahrtsstaatstheoretisch orientierten Kindheitsforschung
sowie einer mikroanalytisch orientierten Ungleichheitsforschung, die sich auf die
strukturellen (politischen) Bedingungen der Institutionen der frihen Kindheit
richtet.

E-Mail: johanna.mierendorff@paedagogik.uni-halle.de

Prof. Dr. Korbinian Moeller

Diplom-Psychologe, M.Sc., leitet seit 2012 als Professor die Nachwuchsgruppe
Neurokognition am Leibniz-Institut fir Wissensmedien in Tiibingen. In seiner For-
schung befasst er sich mit den neuropsychologischen Grundlagen mathematischen
Denkens, sowie der numerischen Entwicklung und deren Stérungen bei Kindern.
E-Mail: k.moeller@iwm-tuebingen.de

Prof. Dr. Matthias Morfeld
MPH, hat seit 2006 die Professur fur System der Rehabilitation an der Hochschule
Magdeburg-Stendal. Gemeinsam mit Prof. Dr. Annette Schmitt ist er Leiter des



150 Zu den Autorinnen und Autoren

Projektes Evidenzbasierte Praxis und Politik in der Frihpadagogik. Vorher arbei-
tete er als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Lebensqualitatsforschung in
Minchen und Hamburg und in der Rehabilitationsforschung am Universitétsklini-
kum Hamburg-Eppendorf. Seine aktuellen Forschungsschwerpunkte liegen im
Bereich Bedarfsermittlung, Berufliche Rehabilitation und ICF.

E-Mail: matthias.morfeld@hs-magdeburg.de

Dr. Ines Mller

Dipl.-Psych., systemische Beraterin und Therapeutin, wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Lehrstuhl fiir Entwicklungs- und Padagogische Psychologie am Institut
fir Psychologie der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg, aktuelle Arbeits-
bzw. Forschungsschwerpunkte: Férderung mathematischer Fahigkeiten im \Vor-
schulalter, Motivation von Schiler_innen.

E-Mail: ines.mueller@ovgu.de

Prof. Dr. Frank Ohl

Diplom-Biologe, Lehrstuhl fiir Neurobiologie der Universitat Magdeburg und seit
2011 Direktor der Abteilung Systemphysiologie des Lernens am Leibniz-Institut
fiir Neurobiologie in Magdeburg. In seiner Forschung befasst er sich mit den
neuronalen Grundlagen verschiedener Formen und Phdnomene des Lernens. Sein
Fokus liegt dabei insbesondere auf der sogenannten systemphysiologischen Ebene,
also der Ebene neuronaler Netzwerke und miteinander interagierenden Hirn-
systeme.

E-Mail: frank.ohl@lin-magdeburg.de

Benjamin Ollendorf

Angewandte Kindheitswissenschaften (BA), ist seit 2010 Mitarbeiter bei Kinder-
Starken e.V. — An-Institut der Hochschule Magdeburg-Stendal und war hier von
2011 bis 2013 als Koordinator im Projekt ,,KITA sucht Mann* tatig. Seine Arbeits-
schwerpunkte sind Kooperation und Vernetzung, Gesundheitsférderung und
geschlechtsbewusste Berufsorientierung.

E-Mail: ollendorf@kinderstaerken-ev.de

Prof. Dr. Peer Pasternack

Politikwissenschaftler und Soziologe, Direktor des Instituts fiir Hochschulfor-
schung (HoF) an der Universitat Halle-Wittenberg, Lehrveranstaltungen am Insti-
tut flr Soziologie der Universitat Halle. Arbeitsschwerpunkte: Bildung und Wis-
senschaft in demografisch herausgeforderten Regionen, Hochschulpolitik, Hoch-
schulorganisation, Qualitatssicherung und -entwicklung, akademische Bildung,
ostdeutsche Wissenschaftszeitgeschichte

E-Mail: peer.pasternack@hof.uni-halle.de; http://www.peer-pasternack.de



Zu den Autorinnen und Autoren 151

Dr. Martin L. Pittorf

Diplom-Geophysiker, ist seit 1995 Geschaftsfiuhrer der Filmproduktionsfirma
punkt um FILM GmbH und arbeitet u. a. als Regisseur und Drehbuchautor fiir Kin-
derfilme. Er promovierte an der Bauhaus-Universitat Weimar zum kindlichen Ver-
standnis filmtechnischer Elemente. Sein Forschungsschwerpunkt ist das frihkind-
liche mediale Verstandnis und seine Bedeutung flr spatere Schulkompetenzen im
Zusammenhang mit potentiellen Pradiktoren. Basierend auf den Forschungsergeb-
nissen konzipiert und produziert er altersgerechte und videobasierte Tests, Filme
und apps zur Verbesserung dieser Kompetenzen (www.teddytom.de).

E-mail: martin.pittorf@ffkb.de

Dr. phil. Jeanne Rademacher

Diplom-Psychologin, Systemische Therapeutin, wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Lehrstuhl fiir Entwicklungs- und P&dagogische Psychologie und Leiterin des
Diagnostik-, Interventions- und Evaluationszentrums (DIEZ) am Institut flr Psy-
chologie Magdeburg, aktuelle Arbeits- bzw. Forschungsschwerpunkte: Identitéts-
entwicklung, Férderung mathematischer Fahigkeiten im Vorschulalter, Systemi-
sche Beratung & Therapie

E-Mail: jeanne.rademacher@ovgu.de

Stephanie Roesch

Schulpsychologin und Grundschullehrerin, war bis 2014 wissenschaftliche Mitar-
beiterin am Leibniz-Institut fir Neurobiologie in Magdeburg. Seit Anfang 2015
arbeitet sie in der Nachwuchsgruppe Neurokognition am Leibniz-Institut fir Wis-
sensmedien in TUbingen. Im Rahmen ihrer Promotion untersucht sie die Bedeu-
tung des Fingerzéhlens und -rechnens flr den frilhen numerischen Kompetenzer-
werb im Kindergartenalter. Thre Forschungsschwerpunkte sind die Entwicklung
und Férderung numerischer Kompetenzen, das verkdrperlichte Lernen numeri-
scher Féhigkeiten sowie die webbasierte Diagnostik und Férderung von Arithme-
tik und Rechtschreibung.

E-Mail: s.roesch@iwm-tuebingen.de

Prof. Dr. Henning Scheich

War bis 2010 Direktor und bis 2013 Abteilungsleiter des Leibniz-Instituts fir Neu-
robiologie in Magdeburg. Seit 2014 leitet er dort die Emeritus-Gruppe Lebenslan-
ges Lernen. In seiner Forschung befasste er sich zuletzt mit dem Hor- und Vokalisa-
tionsverhalten von Mensch und Tier sowie dessen neuronaler Grundlage. Darliber
hinaus thematisiert er bestandig die Bedeutung der Gehirnforschung fir Erziehung
und Bildung und setzt sich kontinuierlich fir einen interdisziplindren Dialog zu
diesen Themen ein.

E-Mail: henning.scheich@lin-magdeburg.de



152 Zu den Autorinnen und Autoren

Prof. Dr. habil. Annette Schmitt

Diplom-Psychologin, ist seit 2010 Professorin flr Bildung und Didaktik im Ele-
mentarbereich an der Hochschule Magdeburg-Stendal. Gemeinsam mit Prof. Dr.
Matthias Morfeld ist sie Leiterin des Projektes Evidenzbasierte Praxis und Politik
in der Frihpadagogik. Als Vorstandsmitglied des Kompetenzzentrums Friihe Bil-
dung (KFB) engagiert sie sich insbesondere fiir Praxisforschung und den Wissen-
schafts-Praxis-Transfer im Bereich der Frilhe Bildung. Ihre Arbeitsschwerpunkte
sind didaktische Ansétze der Frithpadagogik, die Kooperation von Kita und Schule
und der mathematisch-naturwissenschaftliche Bereich der Frihen Bildung.
E-Mail: annette.schmitt@hs-magdeburg.de

Anja Schwentesius

Diplom-Padagogin, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Kompetenzzentrum
Frahe Bildung (KFB) an der Hochschule Magdeburg-Stendal und promoviert an
der Martin-Luther Universitat Halle-Wittenberg zum Thema Bildungsreform und
Professionalisierungsprozesse. lhre Arbeitsschwerpunkte sind die Professionali-
sierung des elementaren Sektors, die Kooperation von Kita und Schule und kultur-
sensitive Friihpédagogik.

E-Mail: anja.schwentesius@hs-magdeburg.de

Elena Sterdt

Diplom-Gesundheitswirtin, MPH, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Kompe-
tenzzentrum Frihe Bildung (KFB) an der Hochschule Magdeburg-Stendal und
promoviert an der Medizinischen Hochschule Hannover zum Thema Bewegungs-
und Sozialverhalten von Kindern im Vorschulalter. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind
Prévention und Gesundheitsforderung in Kitas und Fort- und Weiterbildung von
friihpadagogischen Fachkraften.

E-Mail: elena.sterdt@hs-magdeburg.de










<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /DEU <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


