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An dieser Stelle sollen zundchst einige formale, sprachliche und begriffliche Hinweise gegeben
werden:

Diese Studie greift auf empirisches Datenmaterial zuriick, das im Kontext eines
Forschungsprojektes erhoben wurde. Das Forschungsprojekt wurde aus Mitteln des
Bundesministeriums flr Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Kennzeichen 01NV1111
gefordert. Die Verantwortung fir den Inhalt liegt bei der Autorin.

Die Verwendung der Termini Elementarpadagogik, Frihpadagogik, Kindheitspadagogik und
Padagogik der (friihen) Kindheit, Bildung und Erziehung im Kindesalter sowie frihkindliche
Bildung, Betreuung und Erziehung werden z. T. synonym verwendet (vgl. Cloos/Thole 2006;
Oberhuemer et al. 2009; Stieve et al. 2014). Da die Bezeichnung der
erziehungswissenschaftlichen (Teil-)Disziplin der Kindheitspadagogik bislang nicht einheitlich
geklart und die Handhabung der Begrifflichkeiten nicht eindeutig ist, werden diese auch in
dieser Arbeit differenziert genutzt. Im weiteren Verlauf wird der Begriff der
Kindheitspadagogik priméar im Verstandnis von hochschulischen Studiengédngen sowie
ubergreifend flr Disziplin, Profession und Praxisfeld (vgl. Cloos et al. 2019) genutzt (in
Anlehnung an die Bezeichnung staatlich anerkannter Kindheitspadagoge). Vom Feld oder
Bereich der FBBE wird im Verstdndnis der entsprechenden praktischen Handlungsfelder
gesprochen.

Dennoch lasst sich die unterschiedliche Begriffsverwendung nicht stringent aufldsen, sodass
auch andere Begrifflichkeiten Verwendung finden. Dies héngt u. a. damit zusammen, dass der
Begriff Kindheitspadagogik erst relativ spdt nach der Implementierung der Bachelor-
Studiengange als gemeinsame Bezeichnung festgelegt wurde (vgl. JFMK 2011: 18 f.) und sich
in der Fachliteratur haufig die bis dahin verwendeten Bezeichnungen Elementarpadagogik,
Fruhpadagogik und Padagogik der (frihen) Kindheit finden. Daher werden im weiteren
Verlauf der Arbeit die Begriffe — entsprechend des Gebrauchs innerhalb der Disziplin, der
Profession, des Praxisfelds und an den Hochschulen — nicht trennscharf, sondern synonym
verwendet.

Alle erhobenen Interviewdaten wurden formal anonymisiert, d.h., die direkten
Identifizierungsmerkmale (wie Namen oder Adressen) wurden entfernt und durch Pseudonyme
(z. B. B1 oder Frau ABC) ersetzt. Dies betrifft alle Interviewtranskripte sowie die innerhalb der
Arbeit genutzten direkten Aussagen der Studierenden.

Die Teilnahme der Studierenden an den Fokusgruppeninterviews war freiwillig. Die
Teilnehmenden wurden im Vorfeld und durch eine schriftliche Einverstandniserklarung am Tag
der Erhebung selbst tber die Bedingungen der Teilnahme, den Forschungszweck und die
Verwendung der erhobenen Daten aufgeklart. Die befragten Studierenden haben einer Nutzung
der anonymisierten Transkriptionen der Interviewaufnahmen fir weiterqualifizierende
Schriften sowie einer Veroffentlichung in anonymisierter Form (im wissenschaftlichen Kontext)
zugestimmt.
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Institution, Standort sowie Studiengang wurden in den Transkripten nicht anonymisiert, da dies
aufgrund des Forschungsinteresses des Projekts OpThis nicht méglich war. Im Rahmen der Studie
wurde aber auf die Nennung dieser Informationen (soweit moglich) verzichtet. Lediglich dann,
wenn die Ergebnisse der Arbeit besser eingeordnet oder auf besonders gelungene oder interessante
Umsetzungen im Hinblick auf die Forschungsfrage hingewiesen werden sollte, erfolgte eine
Verknipfung mit dem jeweiligen kindheitspaddagogischen Bachelor-Studiengang.

Die direkten Auszuge aus den Transkripten der Fokusgruppeninterviews wurden in bereinigter
Form integriert, da die inhaltlichen Aussagen der Studierenden lediglich zur exemplarischen
Verdeutlichung dienen. Die Originalpassagen kénnen im jeweiligen Transkript nachgelesen
werden.

In Anlehnung an die Positionen von Morgan (1997), Lamnek (2005) und Mayerhofer (2009)
werden die Begriffe Fokusgruppe, Fokusgruppeninterview, Fokusgruppendiskussion und
Gruppendiskussion in dieser Arbeit synonym verwendet, obwohl sie historisch anders
gewachsen sind. Das bedeutet, dass alle Empfehlungen, Regeln und VVorgehensweisen, die flr
die Gruppendiskussionen gelten, auch fir die Fokusgruppen zu berticksichtigen sind.

Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden das generische Maskulinum
verwendet. Direkte Zitate wurden der neuen deutschen Rechtschreibung angepasst.
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1 Theorie-Praxis-Verhiltnis in Kindheitspadagogischen Bachelor-
Studiengdngen - Eine Einfithrung

,»Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach deswegen, weil jede Theorie
nur in der Erfahrung lebendige und der Nachprufung zugéangliche Bedeutung hat. Eine
Erfahrung, selbst eine bescheidene Erfahrung kann Theorie in jedem Umfang erzeugen und
tragen, aber eine Theorie ohne Bezugnahme auf irgendwelche Erfahrung kann nicht einmal als
Theorie bestimmt und klar erfasst werden.” (Dewey 1993:193)

Das Zitat von Dewey, zu dessen Verhéltnisbestimmung von Theorie und Praxis in Form von
Erfahrung es auch andere Ansichten gibt — wie sich im Verlauf dieser Arbeit zeigen wird —,
macht die besondere Beziehung und Verflechtung zwischen Theorie und Praxis sichtbar.
Besonders im Selbstverstindnis und in der ,,Selbstreflexion der Erziehungswissenschaft®
(Tenorth/Tippelt 2007b: 716) ist dieses spezielle Verhaltnis seit Langem ein wichtiger Aspekt,
der sehr kontrovers und immer wieder neu diskutiert wird. Teilweise wird es sogar ,,zum
Zentralproblem von Forschung und Handeln erklért® (ebd.), ohne es jedoch bisher als geldst
ansehen zu kdnnen. Daher existieren vielfaltige Deutungen und Interpretationen des Theorie-
Praxis-Verhaltnisses, die je nach erziehungswissenschaftlicher Positionierung miteinander im
Forschungsfeld konkurrieren.

Unter verschiedenen begrifflichen Differenzmarkierungen wird immer wieder versucht, das
Spannungsfeld zu umreifien, in dem padagogisches Handeln stattfindet, bspw. zwischen
Theorie und Praxis, zwischen Wissenschaft und (Handlungs-)Praxis, zwischen ,,dem
kontextlosen Allgemeinen und dem situativ Besonderen* (Herzog 2003: 386), zwischen
Theoriewissen und Praxis- bzw. Handlungswissen oder zwischen ,,dem distanzierten Wissen
der Wissenschaft® und ,,dem engagierten Erfahrungswissen der padagogischen Praxis* (ebd.).
In diesem Kontext ist haufig die Rede von einer Kluft, die berwunden, oder einer Briicke, die
gebaut werden muss, um professionell handeln zu kénnen. Damit verbunden sind implizit die
Fragen, auf welcher Wissensbasis padagogische Praxis Uberhaupt stattfindet und wie es
gelingen kann, Fachkréfte professionell fir die spéatere berufliche Tatigkeit in diesem
Handlungsfeld auszubilden.

Diesen Fragen und den zugehorigen Herausforderungen muss sich auch die
Kindheitspadagogik als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft stellen. Ausgeldst durch den
Pisa-Schock in Deutschland wurde die frihe Kindheit als zentrale Bildungsphase entdeckt und
die Ausbildung sowie Kompetenz des in Institutionen der Bildung, Betreuung und Erziehung

von Kindern tatigen Personals kritisch beleuchtet. Im Zuge dessen und des Bologna-Prozesses
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wurde die Kindheitspadagogik als neue Studienrichtung?® an deutschen Hochschulen eingefiihrt,
die auf akademischem Niveau padagogische Fachkréfte fir das Feld der Frihkindlichen
Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) qualifiziert.

»Die inhaltliche Ausrichtung der Kindheitspddagogik bezieht sich auf die Bildung, Betreuung,
Erziehung, Entwicklung und Sozialisation in der friihen und mittleren Kindheit sowie auf die
Lebenswelten und Lebensbedingungen von Kindern und Familien. Institutionell befasst sich die
Kindheitspadagogik im Kern mit der Bildung, Betreuung und Erziehung in der Familie sowie in
offentlichen Einrichtungen wie Kindertageseinrichtungen und dem Ganztag an Grundschulen mit

deren jeweiliger Bildungsdidaktik und mit allen damit verbundenen Transitionen.* (Stieve et al.
2014:5)

Hierdurch hat sich die Kindheitspaddagogik als neue und mittlerweile zunehmend eigenstéandige

Teildisziplin der Erziehungswissenschaft entwickelt.

1.1 Relevanz und Problematik des Theorie-Praxis-Verhaltnisses

In der Mitteilung der Europdischen Kommission ,,Friihkindliche Betreuung, Bildung und
Erziehung: der bestmdgliche Start fur alle unsere Kinder in die Welt von morgen® (2011) wird
deutlich, dass ,,die frithkindliche Betreuung, Bildung und Erziehung (FBBE) das Fundament
fiir erfolgreiches lebenslanges Lernen, soziale Integration, persdnliche Entwicklung und spéatere
Beschiftigungsfahigkeit” (ebd.: 3) legt. Hiermit riickt die Frage nach der Qualifikation
padagogischer Fachkréfte, die in diesem Bereich tétig sind, stark in den sozialen, politischen
und gesellschaftlichen Interessensfokus. Zudem hat sich die deutsche Hochschullandschaft
durch die Einfiihrung des Bachelor- und Master-Systems um die Jahrtausendwende herum
gewandelt. Beide Entwicklungen zusammen fiihrten in ihrer Konsequenz zu einer
grundlegenden Diskussion und Neuorientierung der Ausbildungsorganisation von
frihpadagogischen Fachkréften.

! Die ersten drei Studiengange mit dieser spezialisierten fachlichen Ausrichtung sind 2004 in Deutschland
entstanden und hatten vielfaltige Studiengangsbezeichnungen, wie z. B. Bildung und Férderung in der
Kindheit, Bildung und Erziehung im Kindesalter/in der Kindheit, Elementarpédagogik, Friihpddagogik,
Frihkindliche inklusive Bildung. Der Beschluss, Kindheitspadagoge als einheitliche Berufsbezeichnung fur
die Absolventen der neuen Studiengéinge zu verwenden, wurde von der ,,Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung
und Erziehung in der Kindheit“ (BAG-BEK) 2009 auf ihrer Friihjahrstagung gefasst. Dieser Empfehlung
schlossen sich im Sommer 2011 die Kultusministerkonferenz (KMK) und die Jugend- und Familienminister-
konferenz der Bundeslander (JFMK) an. Seitdem haben sich in Deutschland das Studium der Kindheitspada-
gogik und die Berufsbezeichnung Kindheitspddagoge neu etabliert. Einige Hochschulen benennen ihre
Studiengdnge im Zuge der anstehenden Reakkreditierungen entsprechend um.
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In diesem Kontext bieten die seit 2004 entstandenen kindheitspadagogischen Bachelor-
Studiengdnge einen neuen mdoglichen Ausbildungsweg im Bereich der FBBE auf
Hochschulniveau. Die zunehmenden (gesellschaftlichen/politischen) Herausforderungen und
Anforderungen sowie die Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit in diesem Bereich
erfordern ein Nachdenken Uber eine Akademisierung und Professionalisierung der Padagogik
der fruhen Kindheit. Dabei kommt den Hochschulen die Aufgabe zu, die Entwicklung
frihpadagogischer Ausbildungsprofile voranzutreiben (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 21).
Hierbei

»ist die Entwicklung einer spezifischen Ausbildungsqualitit [entscheidend], die sich aus der
engen Verzahnung des Lernorts Hochschule mit dem Lernort Praxis und den damit verbundenen
Synergieeffekten ergibt. Wahrend fiir die Arbeit der Hochschulen Forschungsaktivitaten
unerlasslich sind, die eine forschungsbasierte Ausbildung Uberhaupt erst ermdglichen, ist der
Lernort Praxis unverzichtbar fiir die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz.” (ebd.:
38)

Eine solche Verzahnung der Lernorte und der damit verbundenen Wissensformen wird
aufgrund der sich gewandelten und erweiterten gesellschaftlichen und politischen Auftrédge und
Erwartungen an eine Kindertagesbetreuung (wie z. B. Institutionalisierung der Kindheit,
Inklusion, Migration, Chancengerechtigkeit, Bildungsauftrag, Diversitat) notwendig. Damit
einher geht auch eine Ausdifferenzierung des Praxisfeldes Kindheitspadagogik. Daher werden
professionelle padagogische Fachkrifte bendétigt, ,,die sich nicht als Anwender_innen von
Rezeptwissen, als Umsetzer_innen von Programmen oder Methoden verstehen, sondern als
padagogische Expert_innen, die zu eigenverantwortlichem, selbststdndigem und fachlich
begriindetem Denken in der Lage sind* (Nentwig-Gesemann 2017: 236). Kade (1990) spricht
in diesem Zusammenhang von einer situativen Kompetenz, die den Professionellen auszeichnet
und ihm erlaubt, wissenschaftliches, zeitloses, generalisiertes Wissen mit padagogischem,
zeitbedingtem, situationsgebundenem Handeln zu verbinden. (vgl. ebd.: 54 ff.) Doch wie kann
es gelingen, bei den Studierenden eine solche professionelle, wissensbasierte
Handlungsfahigkeit zu etablieren? Vor dieser Frage stehen auch und insbesondere die
Hochschulen mit ihrer akademischen kindheitspddagogischen Ausbildung, da ihnen per se eine
Theorieorientierung und damit einhergehend eine gewisse Praxisferne zugesprochen wird.
Aber auch Studierende &uflern sich meistens skeptisch bis ablehnend, wenn auf Theorie,
Forschung und wissenschaftliches Arbeiten in Lehrveranstaltungen eingegangen wird.

»Die Kritik spiegelt oft das wider, was in der (sozial) beruflichen Praxis weit verbreitet ist und oft
auch im Praktikum kolportiert wird: Theorien seien realittsfremd. Wo bleibt der konkrete Bezug
zur Praxis? Warum missten zukunftige sozialberufliche PraktikerIinnen wissenschaftlich arbeiten
lernen und kénnen? Wozu bendtigen Praktikerlnnen Wissenschaft? Und wenn doch, wie soll die
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so genannte ,Theorie* umgesetzt werden? Alle Theoriebildung sei nur ein schoner, aber eben
theoretischer — und damit unrealistischer und unrealisierbarer — Traum.“ (Popp/Thiel 2009: 189)

Damit scheinen Wissenschaft (Theorie) und Handeln (Praxis) voneinander getrennt zu sein,
woraus sich eine (konstruierte) Kluft ergibt. Oftmals l&sst sich daher eine grundlegende Skepsis
gegeniber der Relevanz und Notwendigkeit von theoretischem Wissen fur praktisches Handeln
und Problemldsen bei Studierenden, aber auch bei Praktikern, erkennen. (vgl. ebd.) Richtig ist
allerdings, dass die Beriicksichtigung eines Praxis- und Handlungsbezuges aufgrund der
geforderten Berufsqualifizierung? fiir ein v. a. praktisches, padagogisches Téatigkeitsfeld im
Bereich der FBBE?® im kindheitspadagogischen Studium erforderlich ist. Aber genauso wichtig
ist die forschungsorientierte, wissenschaftliche, theoriebasierte Qualifikation, auch wenn dieses
Erfordernis von den Studierenden h&ufig nicht gesehen wird.

Nach Wildt (2005) steht die Hochschule gerade im Zusammenhang mit der Ausbildung von
Padagogen vor einem strukturellen Dilemma:

»Einerseits hat sie als Teil des Wissenschaftssystems Anschluss an die Wissenschaft, andererseits
Anschluss an die padagogische Praxis zu gewahrleisten. Schwerwiegender noch: Im Prozess der
Professionalisierung auf dem Weg vom Novizen zum Experten geht es darum, Wissenschaft und
Praxis miteinander in Beziehung zu setzen.” (ebd.: 183)

Aus diesen Griinden nimmt die Bearbeitung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses einen besonderen
Stellenwert in der akademischen Qualifikation von Kindheitspddagogen ein, denn diese miissen
nach erfolgreichem Studienabschluss sowohl Uber das no6tige Theorie- als auch
Handlungswissen verfligen, um hinreichend fir die Aufnahme einer Tatigkeit im
frihpadagogischen Arbeitsbereich ausgebildet zu sein.

Grundsétzlich sind Theorie und Praxis historisch gewachsene Begriffe, die sich durch die
Epochen ziehen und denen dabei verschiedene Bedeutungen und Inhalte zukommen (vgl. u. a.
Lenzen 1999; Hedtke 2007; Boéhm 2011). Das Theorie-Praxis-Verhéltnis stellt demnach ein
theoretisches Konstrukt dar, welches eine komplexe Beziehung beschreibt und nicht auf eine
Dichotomie reduziert werden sollte. Der Theorie-Praxis-Diskurs ist ebenfalls kein neuer,
sondern es haben bereits vielfaltige Auseinandersetzungen — besonders in Bezug auf die
Lehrerausbildung — stattgefunden (vgl. u. a. Vogel 1999; Hedtke 2003; Duncker 2007).

2 Bedingt durch den Bologna-Prozess muss ein Bachelor-Studium dem Anspruch einer ersten Berufsqualifizierung
gerecht werden.

3 Dartiber hinaus stellt der Bachelor-Abschluss aber auch die Voraussetzung fiir ein Master-Studium dar, womit
im Anschluss eine berufliche Tétigkeit im Wissenschaftsbereich und damit auerhalb des kindheitspada-
gogischen Praxisfeldes moglich ist. Allerdings wird dieser berufliche Weg nur von einem geringen Prozentsatz
eingeschlagen, wie (standortspezifische) Verbleibsstudien belegen (vgl. u. a. Weber et al. 2012; Kirstein et al.
2012; Weltzien et al. 2019).
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Von theoretischer Seite lassen sich daher bestimmte Elemente identifizieren, die aufgrund der

bereits lange wéhrenden Tradition des Theorie-Praxis-Verhéltnisses in der Lehrerbildung und

verschiedener Empfehlungen aus unterschiedlichen Qualifikationsrahmen als sinnvoll

erscheinen. Im Qualifikationsrahmen der Robert Bosch Stiftung (2008) ,Frithpddagogik

studieren — ein Orientierungsrahmen fiir Hochschulen® heifit es bspw., die Ausbildung von

Kindheitspddagogen musse auf drei Sdulen beruhen, um den aktuellen und zukunftigen

Aufgaben und Anforderungen gerecht werden zu kénnen:

,,1. einer wissenschaftsbasierten, an aktuellen Forschungserkenntnissen anknipfenden Lehre, 2.
einer durchgehenden und engen Verzahnung von theoretischen wund praktischen
Ausbildungsinhalten, von Aktion und Reflexion, an den Lernorten Hochschule und Praxis sowie
3. der Ausbildung von Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens und der
damit verbundenen Einlibung einer professionellen Grundhaltung forschenden Lernens und
Arbeitens® (ebd.: 97).

Es bedarf also in der hochschulischen Qualifizierung neben praxisnaher, handlungs- und
anwendungsorientierter  Elemente  ebenso  wissenschaftlicher,  theoretischer  und
forschungsorientierter Aspekte.

Mit dem Bologna-Prozess geht darlber hinaus ein Kompetenzdiskurs einher, der auch fir die
Kindheitspadagogik® relevant ist und die Wichtigkeit einer Verkniipfung von Theorie und
Praxis betont. Heutzutage ist es nicht mehr nur die primdre Aufgabe der Hochschule, ihren
Studierenden eine individuelle Personlichkeitsentwicklung im Kontext der wissenschaftlichen
Klarung von Sachverhalten, eine Vermittlung von Fachwissen und die Etablierung einer
Analyse-, Diskurs- und Reflexionsfahigkeit zu ermdéglichen. Zusétzlich soll eine Vorbereitung
auf die berufliche Téatigkeit (employability) im Sinne einer ersten Berufsqualifizierung erfolgen.
Demzufolge muss eine Berufs- und Kompetenzorientierung in der Ausbildung umgesetzt
werden, so wie es in europdischen und nationalen Qualifikationsrahmen (EQR, DQR) unter
dem Axiom Lebenslanges Lernen gefordert wird.

Auch in den verschiedenen fachspezifischen Qualifikationsrahmen®, die mittlerweile entstan-
den sind und als Grundlage fur die (Weiter-)Entwicklung von Ausbildungsqualitat und curricu-
laren Standards im Bereich der akademischen Kindheitspaddagogik verstanden werden kénnen,
lassen sich Hinweise auf die Relevanz einer Thematisierung und Bearbeitung des Theorie-

Praxis-Verhéltnisses finden. So heift es z. B. im ,,Gemeinsamen Orientierungsrahmen ,Bildung

4Vql. hierzu Frohlich-Gildhoff et al. (2011).

5 Beispielhaft seien an dieser Stelle folgende angefiihrt: ,,Frithpddagogik Studieren — ein Orientierungsrahmen fiir
Hochschulen“ (Robert Bosch Stiftung 2008), ,,Qualifikationsrahmen fiir BA-Studiengénge der
,Kindheitspddagogik* / ,Bildung und Erziehung in der Kindheit*“ (BAG-BEK 2009) und ,,Gemeinsamer
Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit* (KMK/JFMK 2010).
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und Erziehung in der Kindheit*“ der KMK und JFMK (2010), dass eine Besonderheit der
hochschulischen Ausbildung in der systematischen wissenschaftlichen Reflexion des Theorie-
Praxis-Verhéltnisses liegt. Nur durch eine enge Kooperation zwischen dem Lernort Hochschule
und dem Lernort Praxis — und damit in einem In-Beziehung-Setzen von Theorie(-wissen) und
Praxis(-wissen) — kann eine Professionalisierung der Fachkrafte gelingen. (vgl. ebd.: 9 f.) Eine
gelungene Verzahnung von Wissenschaft, Forschung, Lehre und Praxis an der Hochschule soll
bei den Studierenden dazu fiihren, eine professionelle Haltung zu entwickeln und ihnen eine
wdoppelte[] Professionalisierung“ im Sinne des Erwerbs eines ,,wissenschaftlich-erkenntnis-
kritischen Forschungshabitus® und einem ,,praktischen Habitus professionellen Kénnens*
(Helsper 2021: 140, Herv. i. O.) zu ermoglichen.

Die angerissenen Diskussionen und Diskurslinien zeigen, welchen zentralen und
entscheidenden Stellenwert die Verknlpfung von Theorie und Praxis in der hochschulischen
Qualifizierung von Kindheitspadagogen einnimmt. Wie eine solche Verflechtung von Theorie
und Praxis allerdings konkret auf struktureller und hochschuldidaktischer Ebene geschehen
soll, wurde bei der Entstehung der kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengénge nicht
beschrieben. Deshalb wurde die Implementierung von Theorie-Praxis-Verknipfungen in den
Curricula und deren spezifische Umsetzung an den jeweiligen Standorten auf verschiedene Art

und Weise realisiert.

1.2 Forschungsinteresse und Fragestellung der Arbeit

Kindheitspddagogen gehen einer besonderen beruflichen Té&tigkeit nach, die mit einer hohen
gesellschaftlichen und sozialen Verantwortung einhergeht, weshalb sie ein professionelles
padagogisches Handeln erforderlich macht. Zudem sind

»Situationen und Handlungsanforderungen im friihpddagogischen Alltag [...] dadurch
gekennzeichnet, dass sie als komplexe Interaktionssituationen nicht standardisierbar sind. Sie sind
oftmals hochkomplex und mehrdeutig, vielfach schwer vorhersehbar und daher im Detail auch
nur begrenzt planbar.“ (Nentwig-Gesemann et al. 2011: 11)

Beides macht eine Begriindung und Reflexion des paddagogischen Handelns auf Grundlage von
Fachwissen notwendig. Daher bendtigen Kindheitspddagogen eine

,.wissenschaftlich angeleitete theoretische und fallverstehende Reflexivitat einerseits und
praktisches Kénnen andererseits. Unstrittig sind fur den Aufbau dieser Handlungsbasis zwei
Elemente erforderlich: die Bildung durch Wissenschaft und die eigenstandig-konstruktive
Verwendung der Wissensbestinde in Abarbeitung an der Praxis.” (Kolbe/Combe 2008: 877)
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Studierende der Kindheitspaddagogik missen in ihrem Studium folglich verschiedene Lern- und
Professionalisierungsaufgaben gleichzeitig bearbeiten: Einerseits sollen sie das wissenschaft-
liche Arbeiten, Denken und Forschen erlernen und anderseits fir eine kiinftige padagogische
Tatigkeit (im Handlungsfeld der FBBE) qualifiziert werden. Zudem besteht der Anspruch, die
wissenschaftsbezogene mit der praxisbezogenen Perspektive in Beziehung zu setzen und den
jeweils damit verbundenen Erwartungen gerecht zu werden. Auf diesem Weg kann der
angestrebte doppelte Habitus — bestehend aus praktisch-pédagogischen und wissenschaftlich-
reflexivem Habitus — erworben werden (vgl. Nentwig-Gesemann 2007). Schon (1983) spricht
in diesem Zusammenhang vom reflektierten Praktiker.
Die wissenschaftsbezogene und die praxisbezogene Perspektive sind dabei mit verschiedenen
Wissensformen verbunden (Alltags-/Handlungs-/Praxiswissen vs. Wissenschafts-/Theorie-
wissen), die wiederum verschiedenen Handlungslogiken und Wissensstrukturen unterliegen.
Aus diesem im padagogischen Studium zu bearbeitenden Spannungsfeld heraus ergibt sich das
viel thematisierte und diskutierte Theorie-Praxis-Verhéltnis.
Hieraus entstehen flr die Hochschulbildung unterschiedliche Herausforderungen, die es zu
bearbeiten gilt:

= Wie kann ein praktisch-padagogischer Habitus und ein wissenschaftlich-reflexiver
Habitus im Studium ausgebildet werden, damit die Studierenden zu einer professionellen
Handlungskompetenz gelangen?

= Welche Wissensformen miissen dabei beriicksichtigt werden?

* Wie kann die Hochschule, die von wissenschaftlichem Wissen (Theorie) getragen ist, das
von den Studierenden bendtigte Wissen und Konnen fiir das heterogene
kindheitspadagogische Praxisfeld (Praxis) vermitteln?

= Wie konnen umgekehrt praktische Erfahrungen und Handlungslogiken an der
Hochschule aufgegriffen und reflektiert werden, um neues theoretisches Wissen dariber
zu erschlieBen?

= Wie muss das hochschulische Qualifizierungsangebot fir Kindheitspadagogen
entsprechend gestaltet werden?

Im Zusammenhang mit dem Theorie-Praxis-Verhaltnis in kindheitspddagogischen Studien-
gangen sind dies Fragen, die im Kontext dieser Arbeit von Interesse sind. Dabei wird diese
Herausforderung nicht nur auf Grundlage der wissenschaftlichen Diskurse hierzu betrachtet,
sondern auch empirisch aus der Perspektive Studierender der Kindheitspadagogik beleuchtet.

Welche Ansichten Studierende auf diese Thematik haben, welches Verstandnis sie diesbe-
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zuglich mitbringen und was ihnen geholfen hat, Theorie und Praxis im Studium miteinander zu
verbinden, wurde bisher nicht umfassend erforscht. Daher stellt diese Arbeit die studentische
Sichtweise ins Zentrum des Forschungsinteresses und versteht Studierende dabei als Experten
fir die Theorie-Praxis-Verknipfungen in ihrem kindheitspadagogischen Studium. Hieraus
ergibt sich die zentrale Fragestellung der Arbeit: ,, Welche Perspektiven haben Studierende
kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis in ihrem
Studium? *“. Um die Thematik besser erforschen zu kénnen, wird diese Fragestellung durch zwei
Forschungsfragen konkretisiert:
1. Welches Verstdandnis von Theorie und von Praxis haben Studierende
kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange?
2. Was erachten Studierende der Kindheitspadagogik als hilfreich, um einen Theorie-
Praxis-Transfer bewaltigen zu kénnen?
Wie das Verhaltnis zwischen Theorie(-wissen) und Praxis(-wissen) im Studium generell zu
bestimmen ist, dazu gibt es unterschiedliche fachliche Positionen. Aber auch die Sichtweise
von Studierenden und Dozierenden ist hierbei divergent. So fordern Studierende mehrheitlich
eine starkere Praxis- und Handlungsorientierung® ein, wihrend Lehrende eher die Vermittlung
theoretischer Inhalte fiir sinnvoll erachten. Hierbei spielen haufig Erwartungen und
Begriindungen eine Rolle, die implizit vorhanden sind, uber die aber nicht explizit gesprochen
wird. Durch diese Arbeit sollen die diesbeziiglich auf Seiten der Studierenden vorhandenen
Anspriiche an ein kindheitspaddagogisches Studium und Verstandnisse von Theorie und Praxis
mithilfe von Fokusgruppeninterviews herausgearbeitet werden (Theorie-Praxis-Verstandnis).
Ferner soll erfragt werden, was Studierenden geholfen hat, Theorie und Praxis miteinander zu
verbinden (Theorie-Praxis-Transfer). Dies bildet dann die Grundlage fur eine mogliche
strukturelle und hochschuldidaktische Weiterentwicklung von kindheitspadagogischen
Studiengangen, da die auf diesem Weg gewonnenen Erkenntnisse Aspekte aufzeigen, die bisher
nicht oder zu wenig berucksichtigt wurden. Damit verbunden ist die Annahme, dass die
strukturelle Ebene, aber insbesondere die hochschuldidaktische Ebene das Potenzial besitzen,
als Vermittlungsebene zwischen Theorie und Praxis bzw. den damit verbundenen

Wissensformen und Handlungslogiken zu fungieren.

& Dies beruht nach Naujok (2020) v. a. auf zwei Motiven: 1. Versplren die Studierenden eine Verunsicherung
beziiglich ihres kinftigen beruflichen Handlungsfeldes und 2. wollen sie das gelernte theoretische Wissen auch
praktisch anwenden bzw. wissen, wie sie damit im Praxisalltag handeln kénnen? (vgl. ebd.: 94)
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Das Verhaltnis von Theorie und Praxis zeigt sich innerhalb der Arbeit folglich auch als eine
Frage nach dem Verhaltnis von Wissenschaft und berufspraktischer Orientierung. Dieses
Spannungsverhéltnis gilt es in der strukturellen und hochschuldidaktischen Ausgestaltung
der kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengange zu bertcksichtigen und die bestehende
Differenz produktiv zu machen, um padagogisch-professionell ausgebildete Absolventen in die
Berufswelt zu entlassen. Damit verbunden ist das folgende konkrete Forschungsinteresse:
Welche strukturellen und hochschuldidaktischen Impulse und Empfehlungen lassen sich auf
Grundlage der Einbeziehung der studentischen Perspektive auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis
fur kindheitspadagogische Bachelor-Studiengange formulieren? Hierzu soll die im Rahmen der
Arbeit durchgefiihrte empirische Untersuchung in Verbindung mit Erkenntnissen aus
wissenschaftlichen Diskursen verschiedener Fachdisziplinen (u. a. Erziehungswissenschaft,
Padagogik, Psychologie, Wissenssoziologie) auf beiden Ebenen gewinnbringende Impulse
liefern, die zu einer Studiengangsweiterentwicklung auf unterschiedlichen Ebenen (z. B.
strukturell, inhaltlich, didaktisch) im Bereich der hochschulischen Qualifizierung von
Kindheitspaddagogen beitragen konnen. Die Arbeit fokussiert sich damit in ihrer Zielperspektive
auf die Lehrenden an der Hochschule im Rahmen des Qualifikationsprozesses von
Kindheitspddagogen und auf Studiengangsleitungen kindheitspadagogischer Bachelor-

Studiengénge.

1.3 Aufbau der Arbeit

Zur Bearbeitung der Forschungsfragen ist die Arbeit in sechs Teile gegliedert.

Teil I klart den Theoretischen Bezugsrahmen zum Forschungsfeld. Kapitel 2 befasst sich daher
mit der Entstehung und Etablierung der Kindheitspadagogik. Zunédchst wird die historische
Entstehung der institutionalisierten Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern kurz
dargestellt und dabei auf die bestdndige Wandlung sowie Weiterentwicklung des Berufsbildes
eingegangen (Unterkapitel 2.1). Dies ist notwendig, um zu verstehen, warum das Theorie-
Praxis-Verhéltnis der Kindheitspddagogik u. a. historisch bedingt ist. Die nachgezeichnete
Entwicklung mindet in der Entstehung kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengénge als
neuem akademischen Ausbildungsweg im Feld der FBBE. Dabei steht dieses Studium vor der
Aufgabe, sowohl eine Forschungsorientierung als auch einen Berufsbezug herstellen zu miissen

und ihren Studierenden Fachwissen sowie Kompetenzen zu vermitteln, die sie zu einem
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padagogisch-professionellen Handeln befdhigen (Unterkapitel 2.2). Diese Notwendigkeit
ergibt sich u.a. aus den drei Ebenen, auf denen die Kindheitspddagogik zu verorten ist:
Disziplin, Profession und Praxisfeld (Unterkapitel 2.3). Die Beschéftigung damit ist wichtig,
um die Relevanz des Theorie-Praxis-Verhéltnisses in der kindheitspadagogischen Qualifizie-
rung aufzuzeigen und einen gewinnbringenden Theorie-Praxis-Bezug im Studium ausgestalten
zu konnen. Kapitel 3 setzt sich daran anschlieBend grundlegend mit dem Theorie-Praxis-
Verhaltnis auseinander. Hierfiir erfolgt zunéchst eine Begriffsbestimmung von Theorie und
Praxis, woraufhin auch das sich daraus ergebende Spannungsverhéltnis zueinander thematisiert
wird. Zudem wird das in diesem Kontext zugrunde liegende Verstandnis innerhalb der Arbeit
dargestellt (Unterkapitel 3.1). Da die Befassung mit dem Verhaltnis von Theorie und Praxis
nicht neu ist und auf eine lange Historie zurlckblicken kann, geht Unterkapitel 3.2 am Beispiel
der Schulpéddagogik auf vier Modellvorstellungen ein, wie der Theorie-Praxis-Bezug in der
Lehrerbildung ausgestaltet werden kann. Unterkapitel 3.3 fokussiert dann mit Ruckgriff auf die
(Wissens-)Verwendungsforschung auf die Frage, in welchem Verhéltnis wissenschaftliches
Wissen und Handlungswissen stehen, die als Wissensformen mit Theorie und Praxis in
Verbindung gebracht werden. Zudem wird Uber drei Modelle (Wissenstransfer,
Wissenstransformation, Wissensrelationierung) thematisiert, wie diese verwendet sowie
vermittelt werden kénnen und welche Rolle der Person in diesem Vermittlungsprozess von
Theorie und Praxis zukommt. Diese beiden Disziplinperspektiven wurden ausgewahlt, weil sie
aufschlussreiche Bezugs- und Ubertragungspunkte zur Kindheitspadagogik ermoglichen. Da
die Hochschule einen Teil des interessierenden Forschungsfelds bildet, wird nachfolgend auf
den Zusammenhang zwischen Hochschulbildung und einem erforderlichen Theorie-Praxis-
Bezug eingegangen sowie die damit verbundene spannungsreiche Diskussion um das sich
daraus ergebende Theorie-Praxis-Verhaltnis bzw. das Wissenschaft-Praxis-Verhaltnis
(Unterkapitel 3.4). Der konkrete Bezug zum Forschungsgegenstand wird in Unterkapitel 3.5
hergestellt, indem sich explizit mit dem Theorie-Praxis-Verhaltnis in der akademischen
(Kindheits-)Padagogik auseinandergesetzt wird. Hierbei werden auf Grundlage der bisherigen
theoretischen Aspekte — analog zu den Modellvorstellungen in der Schulpédagogik — erkenn-
bare Theorie-Praxis-Verhaltnis-Modelle fiir die Kindheitspadagogik formuliert. Abschliel3end
erfolgt eine Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse (Unterkapitel 3.6).

Teil 11 stellt das Forschungsinteresse, den Forschungszugang, die Erhebungsmethode und das
Vorgehen bei der Datenauswertung vor, die zur Bearbeitung der Fragestellung: ,,Welche

Perspektiven haben Studierende kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengénge auf das



12|Seite

1 Theorie-Praxis-Verhdédltnis in kindheitspddagogischen Bachelor-
Studiengdangen — Eine Einfuhrung

Theorie-Praxis-Verhdltnis in ihrem Studium? ** genutzt werden. Kapitel 4 beschreibt zunéchst
den genutzten Forschungskontext und das zugrunde liegende Forschungsinteresse. Hierbei wird
als erstes der Forschungskontext vorgestellt, in den die vorliegende Arbeit eingebettet ist: das
BMBF-geforderte Forschungsprojekt ,,Optimierung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses in den
hochschulischen B.A.-Studiengingen fiir Kindheitspddagoglnnen (OpThis) (Unterkapitel
4.1). Als zweites wird ausfuhrlich auf das konkrete Erkenntnisinteresse, die Fragestellung und
Forschungsfragen, das Ziel der Arbeit sowie die mit der Untersuchung verbundenen
Erwartungen eingegangen (Unterkapitel 4.2). Der Forschungszugang wurde (ber
Fokusgruppeninterviews realisiert, weshalb sich Kapitel 5 intensiv mit der Methodologie der
Erhebungsmethode Fokusgruppe befasst. Aus theoretischer Perspektive findet dabei eine
fundierte Auseinandersetzung mit der Begriffsbestimmung (Unterkapitel 5.1), der Definition
(Unterkapitel 5.2), dem zugrunde liegenden Interaktionsmodell (Unterkapitel 5.3), der
forschungspraktischen Verwendung (Unterkapitel 5.4), dem Stellenwert des Leitfadens
(Unterkapitel 5.5) und der Durchfiihrung (Unterkapitel 5.6) statt. Abschliefend wird das in
dieser Arbeit verwendete Verstandnis von Fokusgruppen dargelegt (Unterkapitel 5.6).
Kapitel 6 stellt im Anschluss das Untersuchungsdesign vor und beschreibt dabei die Stichprobe
(Unterkapitel 6.1), die Rahmenbedingungen der Durchfuhrung (Unterkapitel 6.2) und das
forschungspraktische ~ Vorgehen  (Unterkapitel 6.3) bei der Verwendung der
Fokusgruppeninterviews. Kapitel 7 legt dann den Fokus auf das Vorgehen bei der
Datenanalyse. Zunachst wird auf die Verschriftlichung (Transkription) des Datenmaterials und
das dabei genutzte Transkriptionssystem als erster Schritt der Auswertung videografierter
Forschungsdaten eingegangen (Unterkapitel 7.1). Da die Fokusgruppen mit dem Verfahren der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. u. a. 2008a, 2008b, 2015) analysiert werden,
widmet sich Unterkapitel 7.2 auf allgemeiner theoretischer Ebene der Qualitativen
Inhaltsanalyse und Unterkapitel 7.3 anschlieRend der theoretisch fundierten Beschreibung des
generellen Ablaufmodells einer inhaltlich-strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse,
welche als konkretes auswertungsmethodisches Vorgehen genutzt wird. Beide Unterkapitel
stellen die Grundlage fir die Darstellung des speziell von der Autorin fir das
Forschungsanliegen entwickelten ,,Spezifischen Ablaufmodells der Qualitativen Inhaltsanalyse
fiir die Fokusgruppen* dar (Unterkapitel 7.4).

In Teil 11 der Arbeit stehen die empirischen Ergebnisse und die sich daraus ergebenen
theoretischen Vertiefungen im Mittelpunkt. Kapitel 8 stellt als Grundlage zunéchst die

Ergebnisstrukturierung vor. Dabei wird auf die erforderlich gewordene Ergebnisreduktion
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(Unterkapitel 8.1) und die sich daraus ergebene Anderung im Vorgehen bei der
Ergebnisdarstellung (Unterkapitel 8.2) eingegangen. Kapitel 9 beschreibt die ausgewéhlten
empirischen Ergebnisse, die sich aufgrund der beiden Forschungsfragen ,,Welches Verstandnis
von Theorie und welches von Praxis haben Studierende kindheitspadagogischer Bachelor-
Studiengdnge?* (Theorie-Praxis-Verstandnis) und ,,Was erachten Studierende der Kindheits-
padagogik als hilfreich, um einen Theorie-Praxis-Transfer bewaltigen zu kénnen?* (Theorie-
Praxis-Transfer) in den Fokusgruppeninterviews gezeigt haben. Hierbei wird zum einen auf das
Verstandnis von Theorie, von Praxis sowie von Theorie und Praxis der befragten Studierenden
(Unterkapitel 9.1) und zum anderen auf die Praxisphasen und Praxismentoren (Unterkapitel
9.2), hochschuldidaktische Methoden (Unterkapitel 9.3) und spezielle hochschulische Lern-
raume (Unterkapitel 9.4) als unterstlitzende Elemente eines zu leistenden Theorie-Praxis-
Transfers im Studium eingegangen. Mit den sich auf Grundlage der empirischen Ergebnisse
ergebenen theoretischen Vertiefungen befasst sich ausfihrlich Kapitel 10. Im Anschluss an die
fur relevant erachteten Aspekte der Studierenden wurden folgende vier Themenbereiche
identifiziert: Wissen generell und verschiedene Wissensformen (Wissensphdnomene,
Unterkapitel 10.1), notwendige Transferprozesse zwischen den unterschiedlichen Wissensarten
(der (Wissens-)Transfer und seine Problematik, Unterkapitel 10.2), Praxisphasen im kindheits-
padagogischen Studium (Unterkapitel 10.3) sowie Lernwerkstatten und Lernwerkstattarbeit
(Unterkapitel 10.4).

Teil 1V fokussiert auf die Diskussion und Einordnung der empirischen Ergebnisse. Die
vertieften theoretischen Aspekte aus Kapitel 10 dienen als Theoriefolien zur kritischen
Auseinandersetzung mit den studentischen Aussagen, die in Kapitel 9 dargestellt wurden.
Erganzend werden die in Teil I beschriebenen rahmenden theoretischen Diskurslinien genutzt.
Dariiber hinaus werden auch weitere Gesichtspunkte aus bisher noch nicht dargestellten
Diskursen und Studien hinzugezogen. Diese umfassenden theoretischen Grundlagen dienen der
kritischen Diskussion und Einordnung der aus den Fokusgruppen gewonnenen Erkenntnisse
zum Theorie-Praxis-Verhéltnis in kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengéngen aus Per-
spektive von Studierenden. Auf diese Weise erfolgt in Kapitel 11 eine Verbindung von Theorie
und Empirie.

Die sich daraus ergebenden Konsequenzen flr kindheitspadagogische Bachelor-Studiengénge
werden in Teil V vorgestellt. Auf Basis der empirischen Ergebnisse, der theoretischen
Vertiefungen und der erfolgten kritischen Diskussion werden an dieser Stelle Impulse und

Empfehlungen zur Studiengangsweiterentwicklung im Hinblick auf das Theorie-Praxis-
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Verhaltnis gegeben. Kapitel 12 betrachtet die Ergebnisse zum Theorie-Praxis-Verhéltnis und
zum Theorie-Praxis-Transfer in kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengéngen zunéchst auf
einer generellen Ebene. Dies fiihrt im Unterkapitel 12.1 zur Auseinandersetzung mit einer
zentralen Thematik, die sich auf Basis des empirischen Materials als zwingend notwendig
gezeigt hat und im kindheitspadagogischen Studium eine stérkere Beachtung finden muss: das
transparente und direkte Kommunizieren uber die Notwendigkeit wissenschaftlichen Wissens;
den Unterschied zwischen Theorien, Konzepten und Ansétzen in der Kindheitspadagogik; das
Theoretisieren im Studium zu lernen (in der Differenz zum Theorie lernen) und die generelle
Relevanz verschiedener Wissensformen. Kapitel 13 bindelt anschlielRend die Empfehlungen
und Impulse fur die strukturelle und organisatorische Gestaltung der Studiengange mit Blick
auf spezielle hochschulische Lernrdume (Unterkapitel 13.1), die Praxisphasen und deren
Begleitung (Unterkapitel 13.2) sowie die Curriculumsentwicklung und damit verbundene
hochschul- und prufungsdidaktische Entscheidungen (Unterkapitel 13.3). Die Empfehlungen
und Impulse fir die hochschuldidaktische Gestaltung finden in Kapitel 14 ihre
Berticksichtigung. Zunéchst wird auf generelle didaktische Konsequenzen hingewiesen, die
sich aus der psychologischen und metakognitiven Auseinandersetzung in Unterkapitel 10.2
hierfir ergeben (Unterkapitel 14.1). Die folgenden Unterkapitel 14.2 bis 14.7 stellen anschlie3-
end konkrete hochschuldidaktische Methoden vor, die einen Theorie-Praxis-Transfer
begunstigen und trdges Wissen vermeiden. Hierbei handelt es sich um verschiedene
aktivierende, kooperative Lehr-Lern-Formate im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik
(nach Reich 2008a, 2010). Dabei werden spezifische Beispiele aus den Fokusgruppen-
interviews und dem kindheitspadagogischen Diskurs mit einbezogen. Den Abschluss bildet
eine Zusammenfassung, die sich fur eine flexible hochschuldidaktische Varianz als Philosophie
des Lehrens und Lernens in kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengangen ausspricht
(Unterkapitel 14.8).

Teil VI blndelt als abschlieBender Teil die zentralen Ergebnisse der Arbeit, nimmt eine
Reflexion vor und gibt einen Ausblick. Kapitel 15 fasst die zentralen theoretischen und
empirischen  Erkenntnisse zum Theorie-Praxis-Verhéltnis in  kindheitspddagogischen
Studiengdngen zusammen und geht dabei auf das Theorie-Praxis-Verstandnis (Unterkapitel
15.1) und den Theorie-Praxis-Transfer (Unterkapitel 15.2) ein. Hierbei wird die Perspektive der
Studierenden besonders bercksichtigt. In Kapitel 16 wird der Forschungsprozess selbst
kritisch reflektiert. Dabei wird das VVorgehen auf verschiedenen Ebenen kritisch analysiert und

es werden die Grenzen der Arbeit angesprochen. Das finale Kapitel 17 betrachtet die
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vorliegende Arbeit und die damit verbundenen empirischen und theoretischen Erkenntnisse
metaperspektivisch. Es werden Schlussfolgerungen gezogen, Desiderate aufgezeigt und ein

Ausblick vorgenommen.






Teil 1

Theoretischer Bezugsrahmen
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Theoretischer Bezugsrahmen

Der theoretische Bezugsrahmen stellt Teil | dieser Arbeit dar und steckt damit den
Forschungsrahmen ab, in dem sich diese bewegt. Daher wird sich intensiv mit den zwei
grundlegenden Thematiken auseinandergesetzt, die sich aus der Fragestellung ,, Welche
Perspektiven haben Studierende kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengdnge auf das
Theorie-Praxis-Verhdltnis in ihrem Studium? “ ergeben: den kindheitspadagogischen Bachelor-
Studiengdngen und dem Theorie-Praxis-Verhéltnis.

Kapitel 2 befasst sich zunéchst in einem kurzen historischen Abriss mit der Entstehung der
institutionalisierten Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern und den damit
verbundenen, sich stdndig wandelnden Anforderungen und Herausforderungen an das dort
tatige padagogische Personal (Unterkapitel 2.1). Spatestens seit dem sog. PISA-Schock steht
das kindheitspddagogische Studium vor der expliziten Herausforderung, eine
Forschungsorientierung, einen Berufsbezug, die Vermittlung von Fachwissen und
Kompetenzen berticksichtigen zu missen, um professionell handelnde Studierende fir das
Berufsfeld zu qualifizieren (Unterkapitel 2.2). Die genannten zu implementierenden Aspekte
ergeben sich aus der Verwobenheit der Kindheitspadagogik auf der Ebene der Disziplin, des
Praxisfeldes und der Profession (Unterkapitel 2.3).

In Kapitel 3 erfolgt daran anschlief3end die Betrachtung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses unter
verschiedenen Aspekten. Zunéchst wird eine grundlegende Begriffsbestimmung von Theorie
und Praxis und dem sich daraus ergebenen Verhaltnis vorgenommen (Unterkapitel 3.1). Welche
verschiedenen Modelle der Verhé&ltnisbestimmung von Theorie und Praxis es gibt, wird am
Beispiel der Schulpddagogik beschrieben (Unterkapitel 3.2), und ferner werden aus der
Perspektive der (Wissen-)Verwendungsforschung drei mdgliche Vermittlungsmodelle
(Wissenstransfer, Wissenstransformation, Wissensrelationierung) aufgezeigt sowie die Rolle
der Person in diesem Vermittlungsprozess dargestellt (Unterkapitel 3.3). AnschlieBend wird
zundchst die Relevanz von Theorie und Praxis an der Hochschule (Unterkapitel 3.4) und danach
in der akademischen (Kindheits-)Padagogik beleuchtet (Unterkapitel 3.5). Den Abschluss
bildet eine Zusammenfassung der gewonnenen Erkenntnisse (Unterkapitel 3.6).
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2 Entstehung und Etablierung der Kindheitspidagogik

»In den 1960er Jahren setzte ein Prozess der Verwissenschaftlichung und stdrkeren empirischen
Ausrichtung der Padagogik ein, der zunéchst vor allem die Schulpadagogik und Lehrerbildung
betraf. Die Verwissenschaftlichung beschleunigte sich in den ersten beiden Jahrzehnten des 21.
Jahrhunderts und erfasste nun auch starker die Pddagogik der frithen Kindheit.* (Drieschner 2022:
42)

Historisch gesehen ist die Kindheitspadagogik’ damit eine relativ junge Teildisziplin der
Erziehungswissenschaft. Als professionalisiertes Praxisfeld etablierte sich die Padagogik der
frihen Kindheit bereits Ende des 18. Jahrhunderts und besonders Mitte des 19. Jahrhunderts
und erféhrt in jlingster Vergangenheit einen enormen quantitativen Ausbau. (vgl. Sauerbrey
2020b: 54) Dies ist bspw. durch eine politisch intendierte bessere Vereinbarkeit von Familie
und Beruf (vgl. u.a. BMFSFJ 2022), dem damit verbundenen Ermdglichen einer
Erwerbstatigkeit beider Elternteile, dem seit 1996 bestehenden Rechtsanspruch auf einen
Kindergartenplatz fir Kinder uber drei Jahre (SGB VIII, 8 24 Abs. 3), dem seit 2013
bestehenden Rechtsanspruch auf einen U3-Platz ab einem Jahr (SGB VIII, 8 24 Abs. 2) und die
2019 erfolgte Einfuhrung des Gesetzes zur Weiterentwicklung der Qualitat und zur Teilhabe in
der Kindertagesbetreuung (sog. Gute-Kita-Gesetz) bedingt.

Als eigenstandige wissenschaftliche Fachdisziplin mit dazugehdrigem Forschungsfeld erfuhr
die Kindheitspadagogik zundchst im Zuge der ersten bundesdeutschen Vorschulreform in den
1970er Jahren und spater aufgrund der schlechten Ergebnisse deutscher Schiler bei
internationalen Schulleistungsforschungen® einen starken Aufschwung (vgl. Sauerbrey 2020b:
54). Hierdurch konnte sie sich immer weiter von der Sozialpadagogik abgrenzen — unter deren
akademischer Schutzmacht sie bis dato als Teilbereich stand (vgl. Reyer/Franke-Meyer 2010:
726) — und bis heute eine zunehmende Eigenstandigkeit erlangen. Diese Eigenstandigkeit der

Disziplin zeigt sich bspw. darin, dass die ,,Paddagogik der frithen Kindheit“ eine eigene

" Die Termini Kindheitspadagogik und Padagogik der friihen Kindheit werden synonym verwendet und beinhalten
eine Ubergeordnete, umfassendere Perspektive (Disziplin, Profession, Praxisfeld) (Unterkapitel 2.3). Vom
Handlungsfeld der FBBE (bzw. Berufsfeld, Bereich, Feld, Institutionen, Einrichtungen der FBBE) hingegen
ist die Rede, wenn sich auf spezielle padagogische Arbeitsfelder wie Krippe, Kindertagesstatte,
Familienbildung bzw. Friihe Hilfen bezogen wird.

8 Hier sei inshesondere die erste PISA-Studie aus dem Jahr 2000 (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001) und der
damit verbundene PISA-Schock genannt. Die Ergebnisse der OECD-Studie zeigten hinsichtlich des deutschen
Bildungssystems in alarmierender Weise auf, dass bei etwa einem Finftel der deutschen Schiiler fundamentale
Bildungsziele verfehlt werden. (vgl. Drieschner 2022: 42) Dies fiihrte u. a. zu einer immer lauter werdenden
Forderung nach einer starkeren Professionalisierung der Bildung, Erziehung und Betreuung in der der frihen
Kindheit und der damit erforderlichen Akademisierung der institutionalisierten Friihpddagogik. (vgl.
Reyer/Franke-Meyer 2010: 726 f.)



20|Seite
2 Entstehung und Etablierung der Kindheitspddagogik

Kommission in der ,,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft* (DGfE) stellt, aber
hier mit der Kommission ,,Sozialpddagogik™ als weitere padagogische Teildisziplin eine
gemeinsame Sektion bildet und so mit ihr verbunden bleibt. (vgl. Sauerbrey 2020b: 54)
Stamm und Edelmann (2013) stellen fest, dass die ,,Entdeckung der friihen Kindheit als zentrale
Phase des lebensgeschichtlichen Bildungserwerbs® (u.a. durch die oben beschriebenen
Entwicklungen und Ereignisse) zu einer starken ,Nachfrage der interessierten
Fachoffentlichkeit, aber auch von Bildungs- und Sozialpolitik, Ausbildungsinstitutionen und
interessierten Laien* (ebd.: 11) an wissenschaftlichen Erkenntnissen und einer damit
verbundenen akademischen Disziplin der Kindheitspadagogik gefthrt haben. Im Zuge dessen
ist es seit der Jahrtausendwende im Kontext der akademischen Kindheitspadagogik zum einen
zu einem Ausbau von Lehrstiihlen und Fachbereichen an Universitdten, v.a. aber an
Fachhochschulen, gekommen, und zum anderen ist die Zahl der Studienpldtze und
wissenschaftlichen Mitarbeiterstellen stetig gestiegen. Die damit verbundene disziplinére und
professionsspezifische Funktion wird jedoch nicht nur von den Hochschulen und Institutionen
der FBBE (bernommen. Als weitere Akteure sind seit einigen Jahren wirtschafts- und
politiknahe Forderinstitutionen (Robert Bosch Stiftung, Dussmann Group, Deutsches
Jugendinstitut, Bayerisches Staatsinstitut fiir Frilhpadagogik u. v. m.) hinzugekommen.® (vgl.
Sauerbrey 2020b: 55)

Wie genau kam es auf den unterschiedlichen Ebenen zu dieser deutlichen Interessenszunahme
an der Kindheitspadagogik als Praxisfeld, Profession und Disziplin und der damit verbundenen
Qualifizierung der friihpadagogischen Fachkrafte?

Um diese Entwicklung nachvollziehen zu kdnnen, wird im ersten Unterkapitel (2.1) zun&chst
ein kurzer Uberblick tber die historische Entstehung und bestandige Weiterentwicklung der
beruflichen Tétigkeit im Feld der FBBE gegeben. Damit zusammen hangt eine stetige Zunahme
der gesellschaftlichen, politischen und fachlichen Anforderungen an das dort tatige
padagogische Personal, welche nachgezeichnet werden soll. Das zweite Unterkapitel (2.2) legt
den Fokus auf den aus den historischen und politischen Entwicklungen neu entstandenen
Ausbildungsweg der kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengénge, die die Qualifizierung
der Studierenden zwischen den beiden Polen Forschungsorientierung und Berufsbezug
relationieren missen. Das dritte Unterkapitel (2.3) befasst sich abschliefend mit drei
verschiedenen Ebenen, auf denen die Kindheitspaddagogik zu verorten ist. Die Betrachtung der

° Dieser Einfluss muss jedoch auch kritisch betrachtet werden (Abschnitt 2.3.1).
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Padagogik der frihen Kindheit unter den Aspekten Disziplin, Profession und Praxisfeld wird
wichtig, wenn es darum geht, die Relevanz des Theorie-Praxis-Verhéltnis in der
kindheitspadagogischen Qualifizierung nachzuzeichnen und einen gewinnbringenden Theorie-
Praxis-Bezug im Studium auszugestalten.

Die bereits angerissenen Entwicklungen dienten und dienen als Motor, um die
Kindheitspaddagogik sowie die Ausbildung der padagogischen Fachkréfte starker ins
gesellschaftliche und politische Bewusstsein zu riicken. Zusatzlich beigetragen haben aber auch
gesellschaftlich relevant gewordene Themen, wie der Umgang mit geflichteten Kindern, die
Debatte um Inklusion oder eine altersgerechte Verwendung von neuen Medien. Die im
Folgenden gegebenen Beispiele sollen lediglich einzelne Anderungen und Neuerungen in
diesem Bereich aufzeigen. Daneben gibt und gab es weitere politische, rechtliche und fachliche
Entwicklungen auf Bundes- und/oder Landerebene, die einen Einfluss auf die
(friih-)pé&dagogische Praxis genommen haben, z.B. die verpflichtende Einfuhrung von
Bildungs- und Erziehungsplanen, die Weiterentwicklung von Kitas zu Familienzentren, die
Verabschiedung des TAG und die bestandige Weiterentwicklung des KifoG. Allerdings
fokussiert sich dieses Kapitel im Folgenden auf die fiir den Forschungskontext der vorliegenden
Arbeit relevanten Aspekte, die sich v.a. auf der Ebene der Qualifikation und dem damit
verbundenen notwendigen Theorie-Praxis-Bezug bewegen und die Kindheitspadagogik somit
eher aus einer Ubergeordneten Perspektive betrachten.

2.1 Kurzer historischer Abriss der institutionalisierten Kinderbetreuung

Ausgeldst durch das schlechte Abschneiden von Deutschland bei der OECD-Vergleichsstudie
PISA im Jahr 2000 ist nicht nur die Kindertageseinrichtung als Bildungsinstitution in den Blick
geraten, sondern auch das darin tatige Personal. Ein mit den (berraschend schlechten
Ergebnissen verbundener Erkldrungsansatz ~war ,eine nicht mehr zeitgeméile
Professionalisierung im Bereich der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung*
(Nentwig-Gesemann 2022a, i. E.: 51), denn im EU-Vergleich war Deutschland neben Malta
und Osterreich eines der wenigen Lander, in dem die Mehrheit der im Bereich der FBBE
beruflich Tatigen kein Studium absolviert hatte. In fast allen EU-Landern findet die Ausbildung
der Kernfachkréfte (Fachkréfte mit Gruppen- oder Leitungsverantwortung) auf Hochschul-

niveau in Form eines in der Regel dreijdhrigen Bachelor-Studiums statt. Der haufigste
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Ausbildungsort ist dabei die Universitat (z. B. in Bulgarien, Frankreich, Finnland, Portugal,
Slowenien, Spanien, Zypern) oder eine berufsqualifizierende Hochschule (z. B. in Belgien,
Dénemark). (vgl. Oberhuemer/Schreyer 2010: 493 f.)

Aufgrund dieses im europdischen Vergleich unangemessen niedrigen Ausbildungsniveaus von
frihpadagogischen Fachkréften in Deutschland empfahl die OECD (2001) in ihrem Bericht
,»Starting Strong. Early Childhood Education and Care* die Einflihrung kindheitspiddagogischer
Studiengange im Zuge der Bologna-Reform. (vgl. Nentwig-Gesemann 2022a, i. E.: 51) Daher
sind erst in der Folge des sog. PISA-Schocks in Deutschland Bachelor-Studiengange der
Kindheitspéddagogik an Hochschulen und Universitéten entstanden — davor oblag die berufliche
Ausbildung von Erziehern den Fachschulen®®. Dies ist historisch gewachsen und nahm seinen
Beginn mit den ersten offentlichen Einrichtungen fir Kleinkinder am Anfang des 19.
Jahrhunderts. Seitdem unterlag dieses Feld einem stetigen Wandel, der auch die Aufgaben des
dort tatigen Personals im Laufe der Zeit veranderte. Waren zundchst hauptsachlich Médchen
und junge Frauen (sog. Kindsmagde oder Wartefrauen) mit der Aufgabe der Beaufsichtigung
und korperlichen Versorgung in bspw. Spielschulen oder Strickschulen betraut, dnderte sich
dies Mitte des 19. Jahrhunderts durch Friedrich Wilhelm Frobel. Mit seiner Konzeption des
Kindergartens wurde — beeinflusst von der Idee der Aufklarung — die Selbsttatigkeit des Kindes
stark in den Mittelpunkt gestellt. Flr die Arbeit in den Kindergarten richtete Frébel 1847 ein
Ausbildungsgang zur Kindergéartnerin mit zwei Lernorten ein: a) die Anstalt zur Ausbildung
von Kinderfuhrerinnen und Erzieherinnen und b) die Praxis selbst (der Kindergarten). Daneben
gab es noch andere Formen der Kleinkindeinrichtungen: die Kleinkinderbewahranstalt der
Katholischen Kirche mit dem Konzept der Beaufsichtigung sowie Disziplinierung und die
Kleinkinderschule der Evangelischen Kirche mit einem belehrenden Schwerpunkt. (vgl. Hocke
etal. 2012: 3f)

Im Verlauf des 19. und 20. Jahrhunderts wurden diese ersten Ausbildungskonzepte
(Ausbildungsgange an oOffentlichen Handels- und Gewerbeschulen, private Ausbildungs-
angebote, Frobels Ausbildung zur Kindergértnerin) weiter ausgebaut und teilweise durch die
politischen Umsténde in Deutschland beeinflusst (Preulen, NS-Zeit, DDR, BRD). Seit der
Wiedervereinigung stellen die Fachschulen fur Sozialpaddagogik den wichtigsten Ausbildungs-
weg zum Erzieher dar. Die heutigen Aufgaben der Erzieher sind durch die
Funktionsbestimmung von Kindertagesstatten im SGB VIII in Gestalt der Trias Bildung,

10 Auch die Kinderpfleger und Sozialassistenten als weitere in der Kita tatige Berufsgruppen werden an (Berufs-)
Fachschulen ausgebildet.
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Erziehung und Betreuung gerahmt. Dies bedeutet: Uber die frilhere Verwahrung bzw.
Betreuung hinaus sind die Aufgabenfelder Erziehung und Bildung maf3geblich, wobei seit dem
PISA-Schock ein deutlicher Schwerpunkt auf den Bereich der Bildung gelegt wird. Damit
wurde sich auch vom Begriff der Mutterlichkeit distanziert, der Eigenschaften wie Warme,
Herzlichkeit und Zugewandtheit zu Kindern beinhaltet und lange genutzt wurde, um die
benotigten Kompetenzen und die zentrale Qualifikation der Kindergértnerin bzw. Erzieherin zu
beschreiben. Dies war bis spat ins 20. Jahrhundert hinein die zentrale Beféhigung zum
Erzieherberuf, die jede Frau bereits a priori durch ihre Geschlechtszugehdrigkeit mitbrachte
und somit eine umfassende professionelle Ausbildung unnétig machte. (vgl. ebd.: 38 f.)

Seit 2000 findet jedoch ein politisches und gesellschaftliches Umdenken statt, welches auch
einen Wandel des Berufsverstandnisses von Erziehern mit sich bringt. Mittlerweile sind die
affektiven, emotionalen Komponenten der Miitterlichkeit keine berufliche Voraussetzung
mehr, wenn es um die Beféhigung fiir dieses Berufsfeld geht. VVielmehr sind nun Kompetenzen
wie wissenschaftlich-fundiertes Fachwissen und Kdnnen, kritische Reflexion, feinflihlige
Responsivitat, Beobachten und Dokumentieren und gleichberechtigte partnerschaftliche
Zusammenarbeit mit den Familien ausschlaggebend, die u. a. als Eckpfeiler eines professionell-
padagogischen beruflichen Handelns angesehen werden. (vgl. ebd.: 39f) Das
,.Kompetenzorientierte Qualifikationsprofil fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern an Fachschulen und Fachakademien®, welches 2011 von der Kultusminister-
konferenz (KMK) verabschiedet wurde, zeigt deutlich, wie vielféltig, umfangreich und
anspruchsvoll die Erwartungen an padagogische Fachkréfte sind und dass eine umfassende
Ausbildung als notwendig erachtet wird (vgl. KMK 2011).

In diesem Kontext fand und findet die Diskussion um die Akademisierung des Erzieherberufs
und eine damit verbundene Erh6hung sowie europaische Angleichung des Ausbildungsniveaus
statt. Die ersten drei Bachelor-Studiengange der Kindheitspadagogik wurden 2004 an der Alice
Salomon Hochschule Berlin, an der FH Emden und an der FH Freiburg implementiert.
Mittlerweile gibt es ca. 100 Angebote (vorwiegend an Fachhochschulen, P&dagogischen
Hochschulen, Berufsakademien und lediglich an zwei Universitaten) Kindheitspadagogik in
Vollzeit, Teilzeit, berufsintegrierend oder als duales Angebot zu studieren.'! Eine theoretische,

wissenschaftlich-fundierte Qualifizierung, welche die Basis fur die pédagogisch-praktische

11 Stand Frihjahr 2022, ohne die etwa 20 fachlich affinen Studiengange mit einem kindheitspadagogischen Bezug
oder Schwerpunkt. Das aktuelle Studiengangsangebot kann in der WiFF-Studiengangsdatenbank unter
https://www.weiterbildungsinitiative.de/studiengangsdatenbank eingesehen werden.
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Arbeit in den frihkindlichen Institutionen bildet, stellt ein Ziel der Studiengdnge dar.
Kindheitspaddagogische Master-Studiengange gibt es zurzeit 32 in Deutschland, davon etwa die
Hélfte allgemein kindheitspadagogisch und die andere Halfte kindheitspadagogisch affin.
Damit einher geht, dass es immer mehr genuin Kkindheitspadagogisch qualifizierte
Wissenschaftler gibt, die in Forschungsprojekten oder Uber Promotionen das Feld der FBBE
mit den verschiedensten Perspektiven und Schwerpunkten beforschen und damit zum
Erkenntnisgewinn sowie zur Weiterentwicklung der Disziplin beitragen.

Im Jahr 2011 wurde durch den Beschluss der Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK)
die bundeseinheitliche Berufsbezeichnung staatlich anerkannter Kindheitspadagoge fir
Absolventen kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange eingefiihrt. (vgl. JFMK 2011)
Dadurch wurde eine neue Berufsgruppe etabliert, die potenziell ins Handlungsfeld der FBBE
einminden und dem dort vorherrschenden Fachkraftemangel entgegenwirken kann. Dennoch
haben die meisten padagogischen Fachkréfte, die in den Einrichtungen der FBBE tétig sind,
nach wie vor eine Erzieherausbildung (441.724 Fachkrafte; entspricht einem Personalanteil von
65 %), was nicht Uberraschend ist, wenn man die Absolventenzahlen der Fachschulen im
Vergleich zu denen der Hochschulen betrachtet. Die Gruppe der einschlagig akademisch
Qualifizierten ist zwar von 11.302 (2006) auf 38.631 (2020) und damit um 27.329 (+ 241 %)
uberdurchschnittlich gewachsen, bildete aber 2020 nur 6 % des p&dagogischen und leitenden
Personals in Kindertageseinrichtungen ab. Im Jahr 2006 lag dieser Anteil bei 3 %. Obwohl
lediglich 1,2 % (2020) aller in der FBBE Beschaftigten Uber eine akademische Qualifikation
konkret als Kindheitspddagoge verfiigen, hat sich deren Anteil mit einem Beschaftigungs-
zuwachs von 716 % (+ 7.233 Titige) duRerst dynamisch entwickelt'?, auch wenn sie damit nur
eine sehr Kleine Berufsgruppe im Feld der FBBE abbilden. (vgl. Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2021: 35)

Das padagogische Personal im Feld der FBBE und deren generelle berufliche
(Weiter-)Qualifizierung ist demnach nicht statisch, sondern einer stetigen Verdnderung
unterworfen, was sich auch in den zunehmenden theoretischen und praktischen Weiterbildungs-
angeboten in diesem Bereich zeigt. Damit wird auf die sich standig &ndernden Anforderungen,
Herausforderungen und Aufforderungen (z. B. Inklusion, Umgang mit gefliichteten Kindern,
Kindeswohlgefahrdung, Datenschutz, Digitalisierungsprozesse) reagiert (weitere Ausfih-
rungen vgl. Zehbe et al. 2020), die sich aus unterschiedlichen Griinden u. a. auf politischer,

12 Genuine Kindheitspadagogen mit akademischer Ausbildung werden im Feld der FBBE erst seit 2012 statistisch
erfasst.
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rechtlicher, gesellschaftlicher, fachlicher und wissenschaftlicher Ebene ergeben (weitere
Ausfuhrungen vgl. u. a. Kluge et al. 2020).

2.2 Kindheitspadagogisches Studium zwischen Forschungsorientierung,
Berufsbezug, Kompetenzerwerb und professionellem Handeln13

»Studiengidnge an Hochschulen kennen verschiedene Referenzpunkte und Leitideen. Wahrend
mit ,Forschungsorientierung® das Studium insbesondere mit einer Wissenschafts- und
Forschungslogik [...] verbunden ist, orientiert sich Berufsbezug an der Qualifikationsfunktion der
Hochschulen und [...] [damit] am Ubergang von Hochschule und Berufswelt.“ (Tremp 2015: 13)

Je nach fachlicher Ausrichtung des Studiengangs ist eine andere Akzentuierung bei der
Relationierung dieser beiden Referenzpunkte Forschungsorientierung vs. Berufsbezug bzw.
Wissenschaftsbezug vs. Praxisbezug bzw. Theorie vs. Praxis erforderlich. Je nachdem, ob das
Studium direkter oder indirekter in ein Berufsfeld einmindet, ist eine engere oder weitere
Verknipfung von Theorie und Praxis notwendig. (vgl. ebd.: 17) Hieraus ergeben sich drei
unterschiedliche Studiengangstypen:
» Typ 1 beinhaltet die klassischen Professionen (u. a. Medizin, Jura und teilweise Lehramt)
und fuhrt in einen staatlich regulierten Beruf.
= Typ 2 umfasst Studiengange, die auf verschiedene, jedoch im Vorfeld einigermal3en klar
definierte und zum im Studium vermittelten Fachwissen passende, Praxisfelder
vorbereiten (Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwesen, Sozialpadagogik etc.).
= Typ 3 hingegen ist auf eine wissenschaftliche Bildung hin ausgerichtet, ohne die
Zuordnung zu bestimmten Tatigkeitsfeldern. Das Berufsziel muss von den Studierenden
individuell bestimmt werden. (vgl. ebd.: 17 f.)
Die kindheitspadagogischen Studiengange sind nach Ansicht der Autorin Typ 2 zuzuordnen,
da sie ein heterogenes Praxisfeld bedienen kdénnen. Aufgrund der relativ neuen staatlichen
Anerkennung ist die Kindheitspaddagogik jedoch auch ein staatlich regulierter Beruf und besitzt
damit Merkmale von Typ 1. In jedem Fall handelt es sich aber um professionsbhezogene
Studiengénge, die das entsprechende Berufsfeld im Studium mit zu berticksichtigen haben.

13 Auf das Spannungsfeld von Theorie und Praxis speziell in (kindheits-)padagogischen Studiengangen, welches
sich aus diesen Anforderungen ergibt, und die damit verbundenen Herausforderungen wird in Unterkapitel 3.5
explizit eingegangen, weshalb an dieser Stelle eine eher Ubergeordnete Perspektive auf diese Thematik
eingenommen wird.
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Die Perspektive der Berufsorientierung ist bildungspolitisch anschlussfahig an die im Kontext
der Bologna-Reform entwickelte Leitidee einer ersten Berufsqualifizierung durch den
Bachelor-Abschluss und der damit verbundenen Employability-Debatte, woraus sich eine
bessere Verzahnung von Bildung und Beruf, die Unterstiitzung eines Theorie-Praxis-Transfers
sowie die Implementierung konkreter Praxisbeziige ergibt. (Fischer et al. 2016: 52) Hieraus
ergeben sich verschiedene Ebenen, auf denen dies beriicksichtigt werden muss: ,,auf einer
instrumentellen Ebene als Praxisbezug im Studium, auf einer Zielebene als Berufsrelevanz des
Studiums und auf einer arbeitsmarktpolitischen Ebene als Employability* (Schubarth/Speck
2014: 12). Damit rickt v. a. die Ausbildungsfunktion der Hochschulen in den Blick: ,,Die
Hochschulen sollen zunehmend berufliche Kompetenzen vermitteln und somit eine
Vorbereitung auf die berufliche Praxis ermdglichen.* (ebd.: 15)!* Dariiber hinaus werden bei
der Diskussion um Studium und Beruf laut Schubarth und Speck (2014) drei Sichtweisen in

der Fachdebatte unterschieden:

1. die normative, hochschultheoretische Perspektive (grundlegendes Verstandnis und die

damit verbundenen Aufgaben von Hochschulbildung),

2. die empirische Perspektive (Erforschung der Einmindung in den Arbeitsmarkt der

Absolventen) und

3. die curriculare/hochschuldidaktische Perspektive (konkrete Ausgestaltung der
Studiengdnge und Lehrveranstaltungen mit dem Fokus auf die Integration

berufsrelevanter Aspekte ins Studium). (vgl. ebd.: 12)

Diesbezuglich war die mit der Einfiihrung kindheitspadagogischer Studiengange verbundene
Idee auch, durch eine Akademisierung und damit einhergehende Verwissenschaftlichung der
Padagogik der frihen Kindheit sowie der starkeren Orientierung an theoretischen, empirischen
und methodischen Wissensbestéanden in der Qualifizierung dem durch die OECD angemahnten
niedrigen Professionalisierungsniveau entgegenzuwirken (Professionalitat Giber statusrelevante,
aulere Kriterien). Allerdings wurde in der Diskussion immer wieder darauf verwiesen, dass

eine fachkréftebezogene Professionalisierung zwar zu einer Verbesserung der paddagogischen

14 Dies wird mit Verweis auf Humboldts traditionelles Selbstverstiandnis von Universitit durchaus kontrovers
durch die Hochschulen diskutiert, ist allerdings durch das Hochschulrahmengesetz von 1976 so fir alle
normativ beschlossen worden: Das Ziel besteht demnach nicht primédr in der Reproduktion einer
wissenschaftlichen Elite, sondern bspw. in der Vorbereitung auf den Beruf, der Weiterentwicklung der
Wissenschaften durch Forschung, Lehre und Studium sowie in der Unterstiitzung der Weiterbildung des
eigenen Personals. Dennoch wurde der berufliche Ausbildungsauftrag erst durch den Bologna-Prozess zu einer
Leitthematik in der Hochschuldebatte. (vgl. Schubarth/Speck 2014: 15 ff.)
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Qualitat in der FBBE beitragen konne, aber daneben das von den Fachkréften umgesetzte
praktische, berufliche Handeln ebenfalls ein entscheidendes Kriterium sei (Professionalisierung
Uber Handlungs- und Kompetenzorientierung). (vgl. Nentwig-Gesemann 2022a, i. E.: 51 f.) In
diesem Zusammenhang fragt Nentwig-Gesemann (2022b, i. E.):

,»Wie gehen die Fachkrifte mit den Herausforderungen der pédagogischen Praxis in immer
komplexeren und vielféltigeren Gesellschaften und Milieus um, in denen sich der Rickgriff auf
vermeintlich sicheres und bewé&hrtes Handlungswissen immer mehr als unzureichend bzw. zu
wenig passgenau erweist, um den ,besonderen‘ Bedarfen und Bediirfnissen von Kindern und
Familien und den an Kitas gerichteten Erwartungen gerecht zu werden?* (ebd.)

Auch die Ergebnisse des ,,Effective Provision of Pre-School Education Project* (EPPE-Studie)
heben einerseits einen positiven Zusammenhang zwischen dem Qualifikationsgrad der
Fachkrafte und der Qualitdt der Einrichtung™ und andererseits zwischen den spezifischen
Kompetenzen der Fachkrafte!® und der Qualitit der padagogischen Arbeit hervor. Somit sind
zum einen der formale Bildungsabschluss und zum anderen die spezifischen Kompetenzen des
Fachpersonals fir die padagogische Qualitat bzw. Arbeit von Bedeutung. (vgl. Aktionsrat
Bildung 2012: 28 ff.)

Durch das Dargestellte wird deutlich, dass sich die akademische Qualifizierung von
Kindheitspadagogen in einem standigen Wechselverhaltnis von Forschungsorientierung und
Berufsbezug befindet. Aufgrund der Verwobenheit von Disziplin, Profession und Praxisfeld
der Kindheitspadagogik (Unterkapitel 2.3) muss nach Ansicht der Autorin eine enge
Verkniipfung von Theorie(-wissen) und Praxis(-wissen) erfolgen, weshalb die Vermittlung
berufsrelevanter Kompetenzen im Studium fir ein professionelles padagogisches Handeln in
der Berufspraxis elementar ist.

Damit wurde und wird die zu Beginn der 2000er Jahre gefuihrte Qualifikationsdebatte fiir das
Feld der FBBE immer stirker zu einer Kompetenzdebatte (vgl. Nentwig-Gesemann 20223,
i. E.: 52), mit der sich insbesondere die neu entstandenen Bachelor-Studiengénge befassen
mussten und missen, denn durch europaische und nationale Qualifikationsrahmen?’, die auf
Grundlage der Beschlisse in der Berliner Erklarung (2003) entwickelt wurden, fand eine

generelle Ausrichtung der Hochschulbildung auf Kompetenzen als Bildungsziel statt. (vgl.

15 Je hoher der Bildungsabschluss, desto hoher die Forderqualitdit und die damit verbundenen gréReren
Entwicklungsschritte der Kinder. (vgl. Aktionsrat Bildung 2012: 28)

16 Folgende Elemente haben einen Einfluss auf eine effektive und entwicklungsfordernde Arbeit mit Kindern (3-5
Jahre): Fachkraft-Kind-Interaktion, fachdidaktisches Wissen, Fachwissen Uber Entwicklungsbereiche und
Lernprozesse, Fahigkeit zur Unterstiitzung bei der Peer-Konfliktlésung und Hilfestellung flir Eltern zur
Forderung der kognitiven, kindlichen Entwicklung innerhalb der Familie. (vgl. Aktionsrat Bildung 2012: 30)

17 An dieser Stelle seien der ,,Europiische Qualifikationsrahmen* (EQR), der ,,Qualifikationsrahmen fiir Deutsche
Hochschulabschliisse® (HQR) und der ,,Deutsche Qualifikationsrahmen® (DQR) genannt.
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Schubarth/Speck 2014: 51) In diesem Sinne stellen die zu erwerbenden Kompetenzen (auch
Schlisselkompetenzen) unter dem geforderten Axiom Lebenslanges Lernen wichtige
Orientierungsmarken fiir Studiengéange dar.*® Hierzu zéhlen neben der Sach-/Fachkompetenz
bspw. auch Anwendungs-/Handlungskompetenz, Lernkompetenz, Sozialkompetenz,
Selbstkompetenz und Reflexions-/Metakompetenz. Im Zuge dieser Entwicklung sind auch fir
die Kindheitspadagogik fachspezifische Qualifikationsrahnmen und -profile entstanden. Diese
sind u. a. das ,,Kerncurriculum fiir konsekutive Bachelor/Master-Studiengange im Hauptfach
Erziehungswissenschaft mit der Studienrichtung Paddagogik der Frithen Kindheit* (DGfE
2007), ,,Frithpddagogik Studieren — ein Orientierungsrahmen fiir Hochschulen (Robert Bosch
Stiftung 2008), der ,,Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit* (FBTS 2008, 2016), der ,,Qualifika-
tionsrahmen fur BA-Studiengénge der ,Kindheitspadagogik‘/,Bildung und Erziehung in der
Kindheit** (BAG-BEK 2009), der ,Qualifikationsrahmen Bildung und Erziehung im
Lebenslauf* (Speth 2010), ,,Gemeinsamer Orientierungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der
Kindheit** (KMK/JFMK 2010), das ,,Qualifikationsprofil ,Frithpadagogik‘ — Fachschule/
Fachakademie® (Autorengruppe Fachschulwesen 2011) und das ,,Kompetenzorientierte
Qualifikationsprofil fur die Ausbildung von Erzieherinnen und Erzieherin an Fachschulen/
Fachakademien“ (KMK 2011). In diesen offiziellen Dokumenten wird der Versuch
unternommen, aus verschiedenen fachspezifischen Richtungen zu beschreiben, welche
Kompetenzen sich als begrindete Kernkompetenzen fiir die friihpadagogische Ausbildung
erweisen und welche Qualifikationsanspriiche sich daraus ergeben. Keil und Pasternack (2011)
identifizieren in ihrer Studie ,,Friihpaddagogisch kompetent®, in der sie fiir die Kindheitspiddago-
gik relevante Qualifikationsrahmen in den Blick nehmen, drei Kategorien, nach denen die
Inhalte und Lernziele der Qualifikationsrahmen unterschieden werden kénnen: a) Wissen, b)
Féahigkeiten und Fertigkeiten und c) eine professionelle Haltung. Flr sie entstehen
frihpadagogische Kompetenzen dort, wo es gelingt, Wissen und Fahigkeiten/Fertigkeiten
zusammenzubringen und mit einer professionellen Haltung zu verknipfen. (vgl. ebd.: 13)
Damit ist eine Umorientierung auf Ebene der Hochschulbildung — auch fur die
Kindheitspadagogik — festzustellen: Es stehen nicht mehr allein die im Studium zu
vermittelnden Inhalte im Mittelpunkt, sondern vielmehr geht es dariiber hinaus um den Erwerb
von bendtigten Kompetenzen und um die Entwicklung einer professionellen, reflexiven

Haltung. Diese Kompetenzorientierung in Kombination mit verschiedenen Wissensformen

18 Auch die Kompetenzorientierung wird durchaus kritisch diskutiert (vgl. u. a. Sander 2013).
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(Abschnitt 10.1.2) wird gemeinsam mit einer hoheren (Teil-)Akademisierung des Feldes als
Losung flr eine Professionalisierung der frilhpadagogischen Fachkréfte gesehen.

Wie lasst sich Kompetenz begrifflich und wissenschaftlich beschreiben? Mit dem vielféltigen
Gebrauch des Begriffs Kompetenz in unterschiedlichen (alltaglichen, bildungspolitischen,
wissenschaftlichen etc.) Kontexten geht eine entsprechend groRe Zahl von Definitionen,
Auffassungen und Ausgestaltungen einher.

Der Kompetenzbegriff besitzt zunéchst eine doppelte alltagstheoretische Bedeutung: Einerseits
meint er die personale Befdhigung zur Bewaltigung von Anforderungen und andererseits
beschreibt Kompetenz die Legitimation und/oder Autoritat der Befugnis und Zustandigkeit fir
bestimmte Handlungsvollziige. Damit ist das Alltagsverstdndnis durch zustéandig und befugt
sowie durch sachverstandig und fahig sein charakterisiert. (vgl. Jung 2010: 9) Aber auch auf
wissenschaftlicher Ebene haben sich die verschiedenen Fachdisziplinen mit dem
Kompetenzbegriff auseinandergesetzt, was in vielfaltigen Klarungsversuchen mit unterschied-
lichen  Perspektiven und Zugéngen resultiert.  Beispielhaft seien hier die
sprachwissenschaftliche, die psychologische und die erziehungswissenschaftliche Ausrichtung
genannt, innerhalb derer es wiederum mannigfaltige Ansdtze gibt. Hierbei werden ,,[...]
unterschiedliche Sachverhalte, theoretische Konstrukte oder auch normative Zielvorstellungen®
(Klieme/Hartig 2007: 13) mit dem Begriff verbunden:

»Kompetenz zeigt sich im je situativen Bewiltigen von Anforderungen (in der ,Performanz‘ des
Handelns), wird aber als Disposition interpretiert. Dementsprechend ist Kompetenz
kontextualisiert und spezifisch, aber auf Transfer und Verallgemeinerung angelegt. Kompetenz
bezieht sich sowohl auf Handlungsvollziige als auch auf die ihnen zugrunde liegenden mentalen
Prozesse und Kapazitaten, zu denen Kognition, Motivation, Volition bzw. Wissen und Kdnnen
gehoren™ (ebd.).

Kompetenz kann demnach als Verbindung von Wissen und Kénnen in der Bewaltigung von
situativen Handlungsanforderungen verstanden werden. (vgl. Klieme 2004: 13) Als
Referenzzitat, und damit die Grundlage vieler Bemihungen um Bildungsstandards und
Kompetenzmodelle bildend, hat sich in Deutschland die Definition von Weinert (2001)
etabliert. Demzufolge sind

,Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbunden motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um die Probleml@sungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.“ (ebd.: 27 f.)

Kompetenzen gehen damit (ber die bloRen Fertigkeiten und Fahigkeiten hinaus und stellen

auch die Grundlage fur den Gebrauch dieser Ressourcen dar. Kompetentes Handeln beinhaltet
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also kein leeres oder trdges Wissen (Abschnitt 10.1.1.7), ,,[...] sondern praktizierbares und
praktiziertes Wissen (Sander 2010: 4).

Wesentlich bei der Weinertschen Definition ist die Unterscheidung und das Ineinanderwirken
von Disposition (allgemeine Fahigkeit, spezifische Handlungen tberhaupt zu vollziehen) und
Performanz (die motivations- und situationsabhangige Handlungsbereitschaft und -praxis).
(vgl. Nentwig-Gesemann et al. 2011: 23)

Es lassen sich also verschiedene Kompetenzkonzepte mit unterschiedlichen Wurzeln
ausmachen. Nach Klieme und Hartig (2007) konnen aber zentrale Bestandteile des
Begriffsverstandnisses identifiziert werden, die immer wieder auftreten. Sie fassen daher
zusammen:

,Kompetenzen sind Dispositionen, die im Verlauf von Bildungs- und Erziehungsprozessen
erworben (erlernt) werden und die Bewdéltigung von unterschiedlichen Aufgaben bzw.
Lebenssituationen ermdglichen. Sie umfassen Wissen und kognitive Fahigkeiten, Komponenten
der Selbstregulation und sozial-kommunikative Fahigkeiten wie auch motivationale
Orientierungen.* (ebd.: 21)

Mit einer padagogischen Perspektive ergibt sich daraus bei der Vermittlung von Kompetenzen
das Ziel, die Individuen zu selbststandigem und selbstverantwortlichem Handeln und damit zur
Mindigkeit zu befahigen (vgl. ebd.).

In der Kindheitspadagogik ist die Thematik der Kompetenzorientierung besonders eng mit dem
frihpadagogischen Akademisierungs- und Professionalisierungsdiskurs verbunden. (vgl.
Nentwig-Gesemann et al. 2011: 22). Eine fundierte frihpadagogische Ausbildung muss sich
dabei verschiedenen Herausforderungen stellen: 1) Vermittlung von methodischen
Kompetenzen zur empirischen Erforschung friinpadagogischer Praxis und 2) Uberfiihrung der
im forschenden Zugang gewonnenen Erkenntnisse (Handlungskompetenz) in handlungs-
leitende Orientierungen und die Gestaltung von Praxis. Zusétzlich bedingt professionelles
Handeln in friihpddagogischen Kontexten, dass Fachkréfte in der Lage sind, in komplexen,
nicht planbaren bzw. vorhersehbaren Sachverhalten spontan und kompetent agieren zu kénnen.
Besonders wichtig ist dabei das reflektierte Handeln. (vgl. ebd.), deshalb muss

,,die iibergeordnete Zielsetzung einer (frith-)padagogischen Qualifizierung [...] der Erwerb von
Kompetenzen sein, die der Fachkraft ermdglichen, ausgehend wvon (wissenschaftlich-
theoretischem) Wissen und reflektiertem Erfahrungswissen in nicht standardisierbaren, hoch
komplexen und mehrdeutigen Situationen selbst organisiert, kreativ und reflexiv ,Neues® zu
schaffen (bezogen auf Handeln und Denken), aktuellen Herausforderungen zu begegnen und
Probleme zu 16sen” (ebd.: 23).

Eine frihpadagogische Handlungsfahigkeit sehen Nentwig-Gesemann et al. (2011) nur dann
als gegeben an, wenn verschiedene Geschichtspunkte in einer sich gegenseitig beeinflussenden

Weise zusammenspielen. Dabei handelt es sich laut den Autoren um:
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»(a) explizite[s], wissenschaftlich-theoretische[s] Wissen, (b) implizite[s] Erfahrungswissen, das
in professionellen Kontexten immer wieder auch in reflektiertes Erfahrungswissen transformiert
werden sollte sowie (¢) Fahigkeiten und Fertigkeiten, z. B. methodischer oder didaktischer Art*
(ebd.: 23).

In beiden Zitaten tritt die Wichtigkeit der Verbindung wvon fachlichem Wissen,
Erfahrungswissen und kritischer Auseinandersetzung mit theoretischem und forschungs-
basiertem Wissen in der hochschulischen Ausbildung zutage. Eine akademische Qualifizierung,
die berufsrelevante Kompetenzen, die Vermittlung von fachspezifischem Wissen, eine
Forschungsorientierung und einen Berufsbezug berlcksichtigt, bildet die Grundlage fur
kompetentes, professionelles paddagogisches Handeln im Berufsalltag. Dies kann Uber eine enge
Theorie-Praxis-Verzahnung in den Studiengdngen ermdglicht werden.

Eng verbunden mit einer Kompetenzorientierung in der Hochschulbildung ist daher der Begriff
der Professionalitit. Mit Professionalitét ,,ist ein erreichter Zustand des Wissens oder Konnens
gemeint“, der sich aus einem Professionalisierungsprozess ergibt, der den ,,Erwerb[] von
professionsrelevantem Wissen oder Konnen“ (NeuB 2014: 16) beschreibt. Beim

Professionalisierungsprozess

,,sind zwei Perspektiven zu unterscheiden: erstens eine (berufs-)biographische Prozessperspektive
der Herausbildung von Professionalitdt im Lebenslauf und zweitens eine gesellschaftliche
Perspektive der Erzeugung und sozialen Institutionalisierung der Grundlagen fiir Professionalitét™
(Helsper 2021: 56 f.).

Hieraus ergibt sich Professionalisierung als individueller Bildungsprozess (individuelle
Professionalisierung als grundlegende Sozialisation Uber Familie, Schule, Peers, Qualifikation,
Beruf, Fort- und Weiterbildung) gegeniiber Professionalisierung in gesellschaftlich-
institutioneller Perspektive (kollektive Professionalisierung Uber bspw. spezifische
Studiengange, gesetzliche Rahmenbedingungen). Beide Seiten muissen als Bedingung fur
professionelles Handeln hinreichend etabliert sein, um Professionalitat zu ermdéglichen. (vgl.
ebd.: 57 1.

Es existieren verschiedene Ansétze, auf welchem Weg Professionalitat erreicht werden kann.
In diesem Rahmen lassen sich funf prominente Professionalisierungstheorien und
professionstheoretische Ansadtze aus dem anglo-amerikanischen (1-2) und deutschsprachigen
Raum (3-5) identifizieren, die ,,dem Prozess der Professionalisierung und den Professionen in

ihren Interpretationen jeweils andere Bedeutungen zumessen* (Kurtz 2005: 36):

1. strukturfunktionalistischen Professionstheorie,
2. darauf basierend interaktionistischer Ansatz und machttheoretischer Ansatz,

3. systemtheoretischer Ansatz,
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4. interaktionistischer deutschsprachiger Ansatz und
5. strukturtheoretischer Ansatz (vgl. Friederich 2017: 121).

Hieraus ergeben sich verschiedene Perspektiven, Professionalisierung im deutschen Diskurs zu
fassen, da die sich daraus abgeleiteten sog. Professionalisierungsmodelle!® Professionalitit
unterschiedlich definieren und operationalisieren (vgl. Friederich/Schelle 2021: 253). In der
folgenden Darstellung wird der Systematik von Smidt und Burkhardt (2018) gefolgt?°, da diese
a) aus einer frihpadagogischen Perspektive erfolgt und b) relativ neu ist und somit aktuelle
Entwicklungen bzw. Erkenntnisse des kindheitspadagogischen Feldes berlicksichtigt. Nach den

Autoren ergeben sich folgende drei Auffassungen:

1. ein formales Verstandnis,
2. ein indikatorenbezogenes Verstandnis und

3. ein handlungsbezogenes Verstandnis von Professionalisierung (vgl. ebd.: 464).

Das erste Verstandnis umfasst eine formale Perspektive und beschreibt Professionalitat tGber
das Vorhandensein fachlicher und zertifikatsgebundener Formalqualifikationen. Dieser
Auffassung liegt die Forderung nach Ho6herqualifizierung zugrunde, und sie sieht die
Verwissenschaftlichung der Berufspraxis als notwendige Voraussetzung fur die Annéherung
an einen professionellen Status. Diese Modelle beruhen auf klassischen Kriterien der
Professionstheorie  (Professionalisierung durch Akademisierung im Sinne fachlich
einschlagiger akademischer Abschlisse), werden jedoch kritisiert, da sie implizit eine

defizitorientierte Sicht auf neu entstehende Berufe (wie die Kindheitspadagogik) foérdern und

19 Im Kontext der Professionalisierungsmodelle bzw. -konzepte, die im deutschen frihpadagogischen Wissen-
schaftsdiskurs zu finden sind, spielt das Theorie-Praxis-Verhéltnis ebenfalls eine Rolle und macht verschiedene
Vorschlége, dies — je nach Sichtweise unterschiedlich — zu bearbeiten. Aus Grinden des Umfangs und des
Erkenntnisinteresses dieser Arbeit kann hierauf allerdings nicht eingegangen werden, da dies zu weit weg von
den interessierenden Forschungsfragen fihren wirde. Allerdings wird in einzelnen Unterkapiteln und
Abschnitten implizit Bezug darauf genommen, denn die Professionalisierungsmodelle haben auch die
inhaltliche und strukturelle Entwicklung kindheitspéddagogischer Studiengénge beeinflusst. Aufgrund des
hohen Einflusses der in diesem Kontext richtungsweisenden frilhpddagogischen Qualifikationsrahmen, die
kompetenzorientiert sind, spielt das handlungs- und kompetenzorientierte Professionalisierungskonzept hierbei
eine entscheidende Rolle. In diesem Zusammenhang ist v.a. das von Fréhlich-Gildhoff et al. (2011)
entwickelte ,,Allgemeine Kompetenzmodell“ zu nennen, welches als Prozessmodell speziell auf
professionelles frilhpddagogisches Handeln zugeschnitten und in der Kindheitspaddagogik sowie der
beruflichen und akademischen Ausbildung frihpadagogischer Fachkrafte am weitesten verbreitet ist.

20 Andere Systematiken lassen sich bspw. bei Thole (2008) sowie Thole und Polutta (2011) bzw. bei Terhart (2011)
finden. Diese sind zwar an sozialpadagogischen Berufen bzw. am Lehrerberuf ausgerichtet, bilden jedoch die
Grundlage fiir die folgende friihpaddagogische Systematisierung. Dieser Systematisierungsvorschlag erhebt
keinen Anspruch auf die Abbildung des gesamten Professionalisierungsdiskurses innerhalb der
Kindheitspadagogik. (vgl. Smidt/Burkhardt 2018) Ergénzt werden die Ausfihrungen von Smidt und Burkhardt
(2018) um weitere, neuere Beitrdge mit friihp&ddagogischer Verortung.
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keine direkten Ansatzpunkte fir die Konkretisierung spezifischer Anforderungen an
professionelles Handeln und die Bewéltigung von berufspraktischen Aufgaben fur Felder wie
die FBBE geben. (vgl. ebd.: 464 f.; Cloos/Faas 2021: 201 f.)

Die indikatorenbezogene Perspektive hingegen erfasst Professionalitiat ber non-formale
Indikatoren (bspw. spezifische Kompetenzen der Fachkréfte, Wirksamkeitskriterien und
Okonomieaspekte des padagogischen Handelns). Uber die verschiedenen non-formalen
Indikatoren lassen sich innerhalb dieses (bergeordneten Verstdndnisses drei spezifische
Sichtweisen finden: die kompetenzbasierten, die evidenzbasierten und die effizienzbasierten
Professionalisierungsmodelle. (vgl. Smidt/Burkhardt 2018: 464, 467 ff.) Kompetenzbasierte
Professionalisierungsmodelle fokussieren auf

»das Wissen und Konnen pddagogischer Fachkrifte. Professionalitit bezieht sich hier auf die
prinzipielle Handlungsfahigkeit (Disposition) und das realisierte Handeln in p&dagogischen
Anforderungssituationen (Performanz).* (Viernickel et al. 2014: 137)

Als Professionalisierungsindikator dienen einerseits die Entwicklung einer professionellen
Haltung und andererseits die Anbahnung, der Erwerb und die Erweiterung einer komplexen
padagogischen Handlungskompetenz auf personlicher und fachlich reflektierter Ebene. (vgl.
ebd.) Die Kompetenzen der Fachkréfte konnen sich ,,in Form von berufsbezogenem Wissen,
Einstellungen sowie motivationalen und selbstregulativen Aspekten (Smidt/Burkhardt
2018: 467) zeigen. Evidenz- und effizienzbasierte Professionalisierungsmodelle versuchen,

,»die Professionalitdt von Fachkriften anhand [...] der Wirksamkeit pidagogischen Handelns
(evidenzbasiert) oder Kriterien der Wirtschaftlichkeit padagogischen Handelns (effizienzbasiert)
zu messen. “ (Friederich/Schelle 2021: 253, Ubers. B. B.)

Bei evidenzbasierter Praxis (EBP) stehen reflektierte, empirisch fundierte Entscheidungen
padagogischer Fachkréfte im Mittelpunkt und damit verbunden eine Orientierung des Handelns
an als wirksam erachteten MalRhahmen bzw. Interventionen (handlungspraktische
Optimierung). Die effizienzbasierte Praxis hingegen richtet sich am Kosten-Nutzen-Verhaltnis
aus (O6konomisches Handeln mit maximaler Rendite). Beide Modelle ermdglichen eine
Steuerung durch den Staat bzw. Tréger aufgrund von Gesetzen und Kostenkalkulationen und
erfordern ein reflektiertes, nachvollzienbares Handeln der Fachkrafte. (vgl. ebd.;
Friederich/Schelle 2022, i. E.)

Das dritte Verstandnis basiert auf einer handlungsbezogenen Perspektive, die versucht,
Professionalitat (ohne vorherige Merkmalsbestimmung) Uber das Handeln pé&dagogischer
Fachkréfte ergebnisoffen mithilfe qualitativer und meist rekonstruktiver Forschungsmethoden
herauszuarbeiten und zu bestimmen. Im Mittelpunkt stehen dabei oft der Umgang mit in der

Praxis inhdrenten Spannungen und Widerspriichen und die Entwicklungsdynamik im
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padagogischen Handeln. (vgl. Smidt/Burkhardt 2018: 464, 474) Hierbei wird ,,an reflexive,
strukturtheoretische, symbolisch-interaktionistische oder berufsbiografische Professionali-
sierungsmodelle explizit (ebd.: 474) angekniipft. Das alltdgliche Handeln der Fachkréfte und
ihre Bewaéltigung des beruflichen Alltags (Spannungen, Paradoxien, Antinomien) bilden dabei
den Ausgangspunkt fur die Rekonstruktion von Professionalitat. (vgl. ebd.) Folglich stehen die
Fachkréafte selbst und die Binnenstruktur ihres paddagogischen Handelns im Mittelpunkt und
nicht, ob eine bestimmte Handlung den an sie herangetragenen professionellen Anforderungen
entspricht. (Friederich/Schelle 2022, i. E.) So wird z. B. untersucht, wie die verschiedenen
Akteursgruppen (Fachkréfte, Kinder und weitere Akteure) — allein und in Interaktion
miteinander — das kindheitspddagogische Praxisfeld als professionelles Arbeitsfeld
konstruieren. Aus bspw. berufsbiografischer Sicht interessiert, welche biografischen Motive,
Dispositionen und berufsbezogenen Erfahrungen bei der Entwicklung professioneller
Orientierungs-, Sinn- und Handlungsmuster eine Rolle spielen. Biografie oder auch
personliche, habitusbasierte Orientierungen kénnen demnach sowohl als Ressourcenpool als
auch als Hemmnis bzw. Fehlerquelle fir professionelles Handeln dienen. (Bischoff-
Pabst/Cloos 2021: 238 f.)

Den deutschen Diskurs betrachtend, stellt Cloos (2016) fest:

»In der frihpadagogischen Forschungslandschaft ist Professionsforschung {iiberwiegend
Dispositionsforschung, weil sie nicht das tatsdchliche Kénnen, sondern die Dispositionen des
Koénnens analysiert. Untersucht werden somit vor allen Dingen das Wissen [...], die
padagogischen Orientierungen, die Deutungsmuster, aber auch vereinzelt die Biografien von
Fachkriften [...] — also Dispositionen, die Hinweise darauf geben, ob spezifische Grundlagen
dafiir vorliegen, dass professionell gehandelt werden kann. Im Gegensatz zu einer
Dispositionsforschung nimmt eine (zumeist) quantitativ ausgerichtete Performanzforschung die
im Handeln tatsdchlich realisierten Kompetenzen und die Qualitit des Handelns in den Blick.*
(ebd.: 25f1.)

Die kurze Auseinandersetzung mit den verschiedenen Perspektiven auf Professionalisierung
innerhalb der Kindheitspaddagogik hat gezeigt, wie unterschiedlich Professionalitat aufgefasst
werden kann.?! Helsper (2021) betont in diesem Zusammenhang, nicht jedes berufliche Agieren
von Professionellen sei automatisch ein professionelles Handeln. (vgl. ebd.: 56)

»von Professionalitit wére vielmehr dann zu sprechen, wenn Professionelle iiber die
entsprechenden Voraussetzungen — also Uber verschiedene Wissensformen, insbesondere
wissenschaftlich gesichertes und feldspezifisches Wissen, erfahrungsgesattigte Praxen und

2L Der Versuch zu definieren, was Professionalitat exakt bezeichnet, ist ein schwieriges, nicht eindeutig zu lésendes
Unterfangen, wie die vorangegangenen Ausfilhrungen gezeigt haben. Je nachdem von welchem Standpunkt
aus man Professionalitit betrachtet (z. B. aus handlungsbasierter, interaktionistischer oder
strukturtheoretischer Sicht), bendétigt Professionalitdt bzw. professionelles Handeln andere Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Wissen. Mit Blick auf das Dargestellte wird daher an dieser Stelle eine kompetenztheoretische
Perspektive im Hinblick auf kindheitspddagogische Studiengénge eingenommen.
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Handlungsmuster, (selbst-)reflexive F&higkeiten, soziale Kompetenzen und Routinen der
Interaktions- und Beziehungsgestaltung, verstehende Kompetenzen der Sinnerschlieung des
Anderen und des Fallverstehens [...] [etc.] — verfligen, die sie in konkreten sozialen
professionellen Situationen interaktiv zur Geltung zu bringen vermdgen.* (ebd.)

Im Kontext dieser Arbeit wird unter Professionalitat zum einen die

,, Verfliigung liber wissenschaftliches Reflexions- und Gestaltungswissen, die Beherrschung von
Regeln der Praxis bzw. Beachtung berufskultureller und gesellschaftlicher Normen wie auch die
Fahigkeit, autonom zu handeln, sich selbst weiterzubilden und den Wandel der gesamten
Bildungsarbeit aktiv mitzugestalten* (Bayer et al. 1997: 10 zit. n. Ebert 2018: 72)

verstanden. AulRerdem werden Kompetenzen auf verschiedenen Ebenen relevant: in Form von
a) explizitem, wissenschaftlich-theoretischem (Begrundungs-)Wissen; b) kritischem
Reflexionswissen; c) reflexivem Erfahrungswissen; d) Fall- und Diagnosewissen; e)
methodischen, didaktischen etc. Fahigkeiten und Fertigkeiten; f) Handlungskompetenz; g)
(Selbst-)Reflexion und h) einer forschenden, reflexiven, erkenntniskritischen Haltung, um eine
friihpadagogische Handlungsfahigkeit, wie Nentwig-Gesemann et al. (2011) sie fordern, zu
erreichen. (vgl. ebd.: 23; Helsper 2021: 135 ff.) Ferner wird die Fahigkeit zur interpretativen
Deutung benétigt, die das erlernte, allgemeine Wissen mit dem konkreten Einzelfall in
Zusammenhang bringt. (vgl. Altrichter et al. 2005: 131) Zudem spielt das, was Neuweg (2007)
als Kontextualisierungskompetenz bezeichnet, eine wichtige Rolle: Hierbei muss die
padagogische Fachkraft — in der Abwendung vom Allgemeinfall hin zum Einzelfall — lernen zu
entscheiden, welches verallgemeinerte Wissen in der aktuellen Situation angemessen ist. (vgl.
ebd.: 2) Dies geschieht auch im Sinne einer Urteilsfahigkeit, denn paddagogisches Handeln ist
immer ein Handeln in Unsicherheit und es gibt kein Repertoire an Routinen, Regeln oder
Rezepten, das unabhédngig von der spezifischen Situation — und den in ihr handelnden
individuellen Subjekten — und damit unter Missachtung der Komplexitat und Einzigartigkeit
von padagogischen Situationen angewendet werden kann (im Sinne des handwerklich-
praktischen Modells, Abschnitt 3.2.1). Eine solche p&dagogische Professionalitat scheint
jedoch nur iiber den ,,Weg[] des berufsformigen Vollzugs padagogischer Téatigkeiten™ (Dewe
et al. 1992: 84) entwickelbar zu sein. Aus diesem Grund kann sie nur tber eine Verknupfung
von Theorie und Praxis (bspw. Uber implementierte begleitete Praxisphasen) und eine
wissenschaftlich geleitete Reflexion von Praxis(-erfahrung) im Studium entwickelt werden.
Daher kommt dem Verhdltnis von Theorie(-wissen) und Praxis(-wissen) in der
kindheitspadagogischen Qualifizierung eine entscheidende Funktion zu.

Es ist deutlich geworden, ,,dass Professionalisierung weit iiber die individuellen Kompetenzen
der Fachkréfte hinausreicht und Strukturen und Bedingungen anspricht, die auf eine

gesamtgesellschaftliche Verantwortung hinweisen.“ (Friederich/Schoyerer 2016: 57) Dies
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bestatigt auch der Hinweis von Helsper (2021) auf die Notwendigkeit eines individuellen und
eines gesellschaftlich-institutionellen Professionalisierungsprozesses als Bedingung flr
Professionalitat (vgl. ebd.: 58).

Zudem kann eine Professionalisierung des kindheitspéddagogischen Feldes nicht allein durch
eine Akademisierung, also die Erhohung des formalen Qualifikationsniveaus erfolgen, sondern
es muss auch eine Vermittlung berufsrelevanter Kompetenzen erfolgen, um bspw. berufliche
Anforderungen, Probleme, Herausforderungen sowie Dilemma-Situationen bewaéltigen zu
konnen und zu einer professionellen Haltung zu gelangen. (vgl. Nentwig-Gesemann/Frohlich-
Gildhoff 2021: 227) Beiden Anforderungen kann eine akademische Qualifizierung zum
Kindheitspddagogen gerecht werden, wenn im Studium sichergestellt ist, dass die ange-
sprochenen Kompetenzen, bspw. iber einen ausreichenden Praxisbezug mit wissenschaftlicher
Reflexion, vermittelt werden. Hierfur sind eine Vielfalt an unterschiedlichen Wissensformen,
auf die in der Qualifizierung zuruckgegriffen werden sollte (Unterkapitel 10.2), und eine
konsequente Verkniipfung bzw. Relationierung von Theorie und Praxis notwendig. Daraus
wiederum ergibt sich die Notwendigkeit einer forschungsorientierten und berufspraktischen
akademischen Ausbildung; Helsper (2021) spricht in diesem Zusammenhang von einer
»doppelten Professionalisierung“: dem ,,Erwerb eines wissenschaftlich-erkenntniskritischen
Forschungshabitus® und einem ,,praktischen Habitus professionellen Kénnens* (ebd.: 140,
Herv. i. O.). Die Ausgestaltung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses und die Bericksichtigung
eines Theorie-Praxis-Bezugs in kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengangen kann dabei
als eine Struktur und Bedingung flr die Weiterentwicklung der Professionalisierung im Feld

der FBBE gesehen werden.

2.3 Drei Ebenen der Kindheitspadagogik: Disziplin, Profession, Praxisfeld

Die dargestellte historische Entwicklung der Padagogik der frihen Kindheit und die
beschriebenen Herausforderungen der akademischen Qualifizierung flr dieses Feld machen
eines deutlich: Wenn man von Kindheitspddagogik spricht, sind damit verschiedene
Akteursebenen gemeint, die sich strukturell voneinander unterscheiden, aber aufeinander
angewiesen sind und miteinander in Beziehung stehen.

Die Kindheitspaddagogik hat sich in den letzten Jahren zunehmend als eigenstandige Sub-

disziplin der Erziehungswissenschaft sowie als Profession und Praxisfeld etabliert und
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beschreibt somit einen mehrdimensionalen, komplexen ,,Gegenstandsbereich® (Kunert
2018: 380). Gleichzeitig ist es schwierig, sie trennscharf in Profession, wissenschaftliche
Fachdisziplin mit Forschungsfeld und kindheitspadagogisches Praxisfeld zu unterteilen, da
diese drei Bereiche in einer wechselseitigen und komplexen Beziehung zueinander stehen (vgl.
ebd.) und durch gesellschaftliche, politische sowie fachliche Entwicklungen beeinflusst
werden. Diese drei Ebenen spielen im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis, den Theorie-
Praxis-Bezug, das Theorie-Praxis-Verstandnis sowie den Theorie-Praxis-Transfer in
kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengangen, die das zentrale Forschungsinteresse dieser
Arbeit bilden, eine entscheidende Rolle. Um zu verdeutlichen, was mit den genannten drei
Ebenen der Kindheitspadagogik gemeint ist, wird an dieser Stelle eine Konturierung jener nach

Cloos et al. (vgl. 2019: 17 ff.) vorgenommen.

2.3.1 Kindheitspidagogik als wissenschaftliche Fachdisziplin und Forschungs-
feld

Die erhohte Bedeutung der Pédagogik der friihen Kindheit auf all ihren Ebenen (rechtlich,
gesellschaftlich, politisch, fachlich, konzeptionell, organisatorisch etc.) fihrte und fuhrt zu
einer verstarkten wissenschaftlichen Bearbeitung neuer bzw. aktualisierter Fragestellungen
(vgl. Kluge et al. 2020: 13). Eine Etablierung der Kindheitspadagogik als wissenschaftliche
Fachdisziplin mit zunehmend gegenstandsspezifischem Wissen und Theorien, verschiedenen
Paradigmen und methodischen Zugangen geschieht deshalb tiber einen Diskurszusammenhang,
in dem Forschung und Theorieentwicklung erfolgen kann (vgl. Farrenberg/Schulz 2020: 13).
Ein Forum flr solche fachwissenschaftlichen und disziplinpolitischen Debatten innerhalb der
Kindheitspadagogik bietet die 1970 gegrindete Kommission ,,Pddagogik der frithen Kindheit*
(mit verschiedenen AGs, einer Nachwuchsgruppe, Tagungen, CfPs, Verdffentlichungen und
Herausgeberschaften) als Teil der Fachgesellschaft DGTE (vgl. DGTE 2022).

Nach heutiger Auffassung bildet das kindheitspadagogische Forschungsfeld ein umfassendes
und vielfaltiges Spektrum ab. Es befasst sich mit dem ,,gesamten Bildungs- und Betreuungsmix
kindheitspiddagogischer Dienstleistungen® und beachtet ,,dabei die Schnittstellen von
offentlicher und privater Bildung, Betreuung und Erziehung, von informellen, formalen und
nonformalen Bildungs- und Betreuungssettings sowie neue Formen der Zusammenarbeit*
(Betz/Cloos 2014, Umschlag) und geht damit tber die frihere Fokussierung auf die Kita als

Kernarbeitsfeld weit hinaus.
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,Kindheitspadagogik, so zeichnet sich ab, ist kunftig das Synonym fur die Gesamtheit der
padagogischen Theorien und Praxen, der erziehungswissenschaftlichen Forschung und der
padagogischen Handlungsfelder, der beruflichen und der akademischen Ausbildung, die sich mit der
Lebensphase Kindheit im generationalen Geflige und im Kontext wohlfahrtsstaatlicher
Entwicklungsdynamik beschéftigen.” (Helm/Schwertfeger 2016: 11)

Neben einer reflexiven Vergewisserung des Forschungsgegenstandes geht es nach Cloos et al.
(2019) bei solchen wissenschaftlichen Versuchen der Definitionsfindung darum, professionell-
disziplindr ,,Zustdndigkeiten fiir Handlungsfelder einer Teildisziplin ,Kindheitspiddagogik‘ zu
reklamieren® (ebd.: 20 f.) und abzustecken. Das Forschungsfeld greift demnach Veranderungs-
prozesse des Praxisfelds Kindheitspadagogik auf, passt sich diesen an und erhélt hieraus seine
Konturen (vgl. Kluge et al. 2020: 8). Durch die damit einhergehenden veranderten und
erweiterten (Forschungs-)Perspektiven, die durch die Etablierung der Padagogik der friihen
Kindheit als forschungsstarke Disziplin entstehen, erlangt die Lebensphase Kindheit wiederum
immer mehr an Bedeutung (vgl. Schmidt/Smidt 2018: 9).

Zudem fuhren die stetig zunehmenden Forschungsprojekte zu einem Ausbau der Infrastruktur
fur Wissenschaft und Lehre: So werden immer mehr Professuren und Stellen fir
Wissenschaftler in Qualifikationsphasen an deutschen Hochschulen geschaffen, die eine
kindheitspaddagogische Ausrichtung haben. In diesem Zusammenhang wiederum entstehen
auch immer mehr Studiengange, Publikationen und neue Forschungsvorhaben. Diese
quantitative Verbreiterung der Padagogik der friihen Kindheit als Disziplin und Forschungsfeld
verdeutlicht ein hohes finanzielles Engagement in Form von staatlichen und
privatwirtschaftlichen Geldern verschiedener Akteure auf Bundes- und Landesebene sowie auf
Ebene von Forschungsinstitutionen und Stiftungen (bspw. ESF, BMBF, DJI, Robert Bosch
Stiftung, Vodafone Stiftung, Bertelsmann Stiftung)?. Dadurch wird es mdglich, die
deutschsprachige Kindheitspadagogik und ihre fachlichen Diskurse international sichtbarer zu
machen, was sich u.a. in einer steigenden Zahl an englischsprachigen Vortrdgen und
Publikationen von Wissenschaftlern aus Deutschland auf internationalen Tagungen (EECERA,
ECER, EARLI) und in internationalen Zeitschriften (Early Childhood Research Quarterly,
Early Child Development and Care etc.) sowie in der Veroffentlichung von Sammelbanden mit

22 Kritisch zu sehen ist dabei, dass ,,wissenschaftliche Forderlinien oder (verpflichtende) universitire
Forschungskonzepte die Finanzierung und Anerkennung fir wissenschaftliche Arbeiten auf vorgegebene
spezifische Forschungsperspektiven und Leitthematiken eng[fuhren]. Bestimmte Perspektiven und
Thematiken (beispielsweise Sprache, Qualitét in Kitas, Vielfalt und Inklusion) werden so nicht nur vorgegeben,
sondern refokussieren und verstarken die 6ffentliche Aufmerksamkeit und die Forschungskooperation. Diese
Finanzierungs- und Anerkennungslogik betont zwar die hohe Bedeutung der Padagogik der friihen Kindheit
als Forschungsfeld, nimmt jedoch implizite thematische Setzungen vor und vernachldssigt dabei die
Bearbeitung anderer Forschungsdesiderate.” (Kluge et al. 2020: 13)
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internationaler Reichweite (z. B. Bloch et al. 2021; Faas et al. 2019; Oberhuemer/Schreyer
2018) zeigt. (vgl. Kluge et al. 2020: 13 f.)

2.3.2 Kindheitspadagogik als Praxisfeld?23

Das kindheitspaddagogische Praxisfeld ist sehr heterogen und breitgefachert. Zu ihm gehdren
unterschiedliche spezifische Handlungsfelder, wie bspw. Kitas, Friihe Hilfen, Familienbildung,
Erziehungsberatung, Hort und Ganztagsbetreuung. Nach Cloos et al. (2019) wird das, was als
kindheitspaddagogische Praxisfeld verstanden wird, von auflen durch die Disziplin und das
Forschungsfeld bestimmt. (vgl. ebd.: 21) Dabei reklamieren beide eine immer starkere
kindheitspddagogische Zustindigkeit fiir spezifische Handlungsfelder: ,,Hier wird die
Zuschreibung folglich nicht aus dem Praxisfeld selbst, sondern ber eine sich profilierende
Wissenschaftsdisziplin vorgenommen, die ihre Forschungsterritorien absteckt.” (ebd.) Dies
erfolgt u. a. Uber einschldgige Sammelbande bzw. Handbuchartikel sowie die Veroffentlich-
ungen von Berufsprofilen, da es Bestimmungsversuche von Akteuren aus dem Praxisfeld selbst
(z. B. von Wohlfahrts- und Berufsverbédnden) so gut wie gar nicht gibt. Daher erfolgt die
nachstehende inhaltliche Definition aus dieser Perspektive und beschreibt, was die
Wissenschaft als ihr Praxisfeld ansieht. (vgl. ebd.)

Laut dem Studiengangstag Padagogik der Kindheit (2015) sind Kindheitspadagogen ,,im Feld
der Kinder- und Jugendhilfe sowie im Bildungs- und Gesundheitswesen titig® (ebd.: 2). Als
Kernhandlungsfelder werden die Kita (Krippe, Kiga, Hort), die Kindertagespflege,
Ganztagsschulen, die Familienbildung und -beratung sowie der Kinderschutz genannt. Weitere
Arbeitsfelder lassen sich in Familienzentren, Bildungshdusern, in der Mehrgenerationenarbeit,
den Frihen Hilfen, im Kontext kommunaler Vernetzungsstrukturen, in der Frihférderung
sowie in der Ferienerholung und Freizeitpadagogik mit Kindern finden. (vgl. ebd.) Folglich
erstreckt sich das Praxisfeld Kindheitspadagogik auf die komplette Lebensphase Kindheit, die

sich im Rahmen padagogischer Institutionen und familidrer Betreuungssettings bewegt — ergo

2 Praxisfelder sind ,,einer Disziplin zugeordnet und gliedern sich in mehrere (Arbeits- und) Handlungsfelder*; ein
padagogisches Handlungsfeld ist ,ein Feld, in dem vor dem Hintergrund historischer
Ausdifferenzierungsprozesse und qua gesellschaftlichen Mandats, auf Basis bildungs- und sozialpolitischer
Entscheidungen und gesetzlicher Grundlagen, padagogische Prozesse begleitet oder initiiert werden. Die
Konturen, die Aufgaben und damit das Mandat des Handlungsfeldes unterliegen aufgrund gesellschaftlicher
Transformationen stdndigen Wandlungsprozessen. [...] Ein pddagogisches Praxisfeld erfiillt die gleichen
Kriterien wie ein Handlungsfeld, allerdings bildet ein Praxisfeld — (iber eine (sub-)disziplindre Zuordnung —
die Klammer fir mehrere Handlungsfelder. Padagogische Praxisfelder sind u.a. Soziale Arbeit,
Erwachsenenbildung, Schule® (Cloos et al. 2019: 17 f.).
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Handlungsfelder an der Schnittstelle zu Familie, Schule und/oder Kinderkultur. Es umfasst
familienunterstltzende, -erganzende und -ersetzende Angebote (vgl. Cloos et al. 2019: 19, 22).

,»Auf der Grundlage einer differenzierten, kritisch-analytischen Perspektive auf die Lebenswelten
sowie die Bedingungen und Prozesse der Bildung, Betreuung und Erziehung in Kindheit und
Familie widmen sich Kindheitspadagog_innen in allen Arbeits- und Aufgabenfeldern der
Konzeptionierung, Planung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexion sowie der Vernetzung
padagogischer Prozesse und Mallnahmen.* (Studiengangstag Padagogik der Kindheit 2015: 2)

Neben dieser direkten padagogischen Arbeit mit Kindern und ihren Familien gehort aber auch
die (fach-)politische Interessenvertretung zu den moglichen Tatigkeiten. Dartiber hinaus stellen
Hochschulen und Forschungsinstitute mit wissenschaftlich fundierten Entwicklungs- und
(Praxis-)Forschungsprojekten oder mit einer (Weiter-)Qualifizierung von Kindheitspddagogen
ein weiteres Handlungsfeld dar. (vgl. ebd.)

Das Praxisfeld der Kindheitspddagogik ist demnach sehr heterogen, hat verschiedenste
Adressaten sowie ganz unterschiedliche Akteure und Institutionen, die beteiligt sind. Die
spezifischen Methoden und Konzepte, die Ziele und Aufgaben sowie die Leistungen,
MaRnahmen und Angebote des jeweiligen Handlungsfeldes sind dabei sehr divergent. (vgl.
Schulz/Farrenberg 2020: 13 f.)

2.3.3 Kindheitspiddagogik als Profession

Generell umfassen ,,professionelle Kontexte [...] Wissenschaft und Praxis als zwei Felder einer
Profession® (Oestreicher 2014a: 64).2* Diese beiden Systeme unterscheiden sich jedoch und
besitzen verschiedene Logiken, wie die vorangegangenen Abschnitte gezeigt haben (weitere
Ausfiihrungen in Abschnitt 3.1.2). Besonders deutlich zeigt sich dies in den mit den Feldern
verbundenen Wissensformen (Wissenschaftswissen und Handlungswissen), auf die in
professionellen Kontexten zurlickgegriffen wird und die zusammen ins Professionswissen
einflieBen (Abschnitte 10.1.1.5, 10.1.1.6 und 10.1.2). Folglich findet unter dem ,,Dach der
Profession* (Oestreicher 2014b: 115) eine Vermittlung und Verbindung zwischen den beiden
Systemen und ihren Wissensformen statt, was gleichzeitig das Kennzeichen einer Profession
darstellt. Unter Profession wird allgemein

»eine spezielle Gruppe von professionell Handelnden verstanden, welche ihr Wissen zur
Problemldsung zur Verfligung stellt. Eine Handlung wird dann als professionell bezeichnet, wenn
sie ein spezielles Wissen und Kénnen impliziert und von einer speziellen Haltung gepréagt ist. Die

24 Weitere Ausfiihrungen zu Wissen in professionellen Kontexten und der Differenz zwischen diesen beiden
Feldern auf verschiedenen Ebenen finden sich in Oestreicher (2014a: 64-89).
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Qualitdt der Leistung, die Professionelle vollbringen, wird als Professionalitdt markiert.
(Oestreicher 2014a: 73)

Damit zeigt sich der Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Praxis im professionellen
Handeln einer Profession. (vgl. ebd.: 74)

Befasst man sich mit dem Professionsfeld?® der Kindheitspadagogik, so miissen laut Cloos et
al. (2019) unterschiedliche Diskussionsstrange Berlicksichtigung finden: professionstheore-
tische, berufspolitische und professionalisierungstheoretische (vgl. ebd.: 23).

»Zundchst ist festzuhalten, dass im Sinne klassischer Professionstheorien (u. a. Parsons 1939) die
Kindheitspadagogik, aufgrund der geringen Akademisierungsrate, kein professionelles
Berufsfeld darstellt. [...] Mit der Etablierung von kindheitspddagogischen Studiengéngen wurde
ein erster Schritt in Richtung eines starker akademisierten und eines mit der wissenschaftlichen
Wissensproduktion  verbundenen Professionsfeldes gegangen. Mit der Ausweitung
kindheitspadagogischer Studiengénge wurde auf die internationale Debatte [...] reagiert und eine
Professionalisierung des Berufs- und Professionsfeldes angestrebt.” (ebd.)

Werden jedoch die Personalzuwéchse im Kernhandlungsfeld der Kindertageseinrichtung
zwischen 2006 und 2018 betrachtet, so gehen 93 % auf Erzieher, Kinderpfleger sowie
Sozialassistenten (als nicht akademisch ausgebildetes Fachpersonal) zurtick (vgl.
Autorengruppe Fachkréftebarometer 2019: 39). Der Zuwachs an Fachkraften mit einer
einschlagig akademischen Qualifizierung hat sich zwar in den letzten beiden Jahrzehnten
verdoppelt (von 3 % auf 6 %) (vgl. Autorengruppe Fachkréftebarometer 2021: 35), scheint aber
in den letzten Jahren auf diesem Niveau zu stagnieren. Dies zeigt, dass eine Akademisierung
des Praxisfeldes zwar im Gange ist, aber nur sehr langsam voranschreitet.

»Die Qualifikationsstrukturen zeichnen sich weiterhin durch ein starkes Beharrungsvermdgen
aus. Trotz der enormen Personalexpansion haben sich die Anteile der jeweiligen
Qualifikationsgruppen seit 2006 nur geringfiigig verandert.“ (ebd.: 33)

Damit dominieren Fachkréfte ohne akademische Ausbildung (mit 79 % Personalanteil in 2020)
weiterhin das kindheitspadagogische Handlungsfeld — auch wenn neben den Kindheitspadago-
gen noch weitere akademisch geschulte Berufsgruppen wie Sozialpddagogen, Sozialarbeiter,
Heilpadagogen (FH und HS) und Erziehungswissenschaftler im Feld tatig sind (vgl. ebd.: 35).
In der klassischen Professionstheorie stellt eine Qualifizierung auf Hochschulniveau allerdings
die wesentliche Voraussetzung dar. (vgl. Cloos et al. 2019: 23)

Mit der eingefuhrten einheitlichen Berufsbezeichnung staatlich anerkannter Kindheits-
padagoge (JFMK 2011) wurde das Professionalisierungsansinnen hingegen berufspolitisch

abgesichert und gleichzeitig ein berufspolitischer Prozess der Anerkennung dieser

% Bei einem Berufs- oder Professionsfeld werden die Grenzen ,,entlang formaler Berufs- und Studienabschliisse
definiert” und es wird vermutet, ,,dass mit den jeweiligen Abschliissen spezifische berufsfeldtypische
Orientierungen einhergehen® (Cloos et al. 2019: 18).
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Berufsbezeichnung in den einzelnen Bundesldndern angestolen, der 2017 fast géanzlich
vollendet war. Dies geschah u.a. durch die Aufnahme der Berufsbezeichnung in die
Fachkraftekataloge und durch die Vergabe der staatlichen Anerkennung. (vgl. Cloos et al. 2019:
23 f.) Allerdings deuten wichtige fehlende Bausteine (z. B. ein eigener Tarifvertrag oder eine
entsprechende Eingruppierung von Kindheitspadagogen in bestehende Tariftabellen) darauf
hin, dass der Anerkennungsprozess dieser neuen Profession noch nicht vollstandig
abgeschlossen ist. (vgl. Kluge et al. 2020: 9)

Professionsfelder ausschlieBlich entlang formaler Merkmale (wie den Akademisierungsgrad
eines Praxisfeldes) abzubilden, ist nach der in der Erziehungswissenschaft etablierten und in
der Kindheitspddagogik verwendeten (v.a. anwendungsorientierten) Professionstheorie
(Unterkapitel 2.2) jedoch wenig sinnvoll. (vgl. ebd.: 24)

»Vielmehr versucht die aktuelle Professionstheorie, die den Arbeitsvollziigen inhédrenten
Handlungslogiken und die Orientierungen von pédagogischen Fachkraften zu rekonstruieren. In
Bezug auf das pédagogische Handeln wird dabei festgestellt, dass die kindheitspadagogische
Arbeit nicht grundlegend vom Handeln in anderen padagogischen Feldern unterschieden werden
kann [...]. Die in der Kindheitspadagogik Tatigen erbringen — der allgemeinen Diskussion um
Professionen entsprechend — fir die Gesellschaft ebenso essenzielle, zentralwertbezogene
Leistungen.* (ebd.)

Mithilfe von empirischen Professionsstudien konnten in den letzten Jahren jedoch ,,nur
Aussagen Uber das Handlungsfeld der Kindertageseinrichtungen und nicht ber die
Kindheitspéddagogik als umfassende(-re-)s Professionsfeld” getroffen werden, wenn es darum
ging, professionelles ,,Handeln[] und Denken[] handlungsfeldspezifisch und empirisch
auszuleuchten* (ebd.) und zu rekonstruieren. Aufgrund der daraus resultierenden fehlenden
theoretisch-kategorialen Bestimmungsversuche vonseiten der Wissenschaft kénnen lediglich
berufspolitische Dokumente dabei helfen, die Konturen der Kindheitspadagogik als Profession
naher zu bestimmen und ihr zugehoriges Professionsfeld abzusichern. Der
professionspolitische Anspruch, der Uber die beschriebenen essenziellen gesellschaftlichen
Leistungen von Kindheitspadagogen im ,,Berufsprofil Kindheitspadagogin/Kindheitspada-
goge* formuliert wird (vgl. Studiengangstag Padagogik der Kindheit 2015: 3), kann daher als
eine Leitlinie zur Orientierung dienen. Allerdings muss dies im Bewusstsein geschehen, dass

diese angenommenen Leistungen nicht empirisch belegt sind. (vgl. Cloos et al. 2019: 24 f.)

Trotz dieser Unterscheidung sind der Gegenstand und die Akteure der Padagogik der friihen
Kindheit als Profession, Disziplin und Handlungsfeld nicht als unabhéngig, sondern als
kontextuell eingebettet und mehr oder minder verbunden zu verstehen. Diese Verwobenheit

muss in der Konsequenz zu einer bestdndigen Selbstreflexion sowie zu einem kontinuierlichen
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kritisch-konstruktiven Diskurs der fachwissenschaftlichen Disziplin mit sich selbst fiihren (vgl.
Kluge et al. 2020: 10), denn der kindheitspaddagogischen Disziplin kommt ein zentraler
Stellenwert innerhalb der Begriffs- und Bestimmungsarbeit zu: ,,Von hier gehen Definitionen,
Berufsprofilierungen und Zustédndigkeitsreklamationen (Cloos et al. 2019: 25) fiur die
Padagogik der frihen Kindheit aus.
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Nicht erst seit dem Bologna-Prozess und dem damit verbundenen Kompetenzdiskurs
(Kapitel 2) ist die Verknipfung von Theorie und Praxis an den Hochschulen ein bedeutsames
Thema. Die Umstellung von Diplom- und Magister-Studiengangen auf das Bachelor- und
Master-System fuhrte dazu, dass in Deutschland der Bachelor als erster berufsqualifizierender
Abschluss implementiert wurde. Zuséatzlich ist durch die Einfuhrung des Europaischen
Qualifikationsrahmens (EQR), des Qualifikationsrahmens fiir Deutsche Hochschulabschliisse
(HQR) und des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) die Diskussion um die Vermittlung
von Kompetenzen in der Ausbildung angefacht worden.

Damit kommt zu der urspriinglich priméren Aufgabe von Hochschulbildung — die individuelle
Personlichkeitsentwicklung im Kontext der wissenschaftlichen Klarung von Sachverhalten und
Vermittlung von Fachwissen sowie der Analyse-, Diskurs- und Reflexionsfahigkeit — eine
weitere hinzu, die immer mehr an Stellenwert gewinnt: die Vorbereitung auf die berufliche
Tatigkeit (employability) (vgl. Lischka 2000: 42). Die Verantwortlichen der fachspezifischen
Studiengange standen und stehen daher vor der Aufgabe, ihre Studien-Curricula entsprechend
den neuen Anforderungen zu analysieren und mit beruflich erforderlichen und benétigten
Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen abzugleichen. Dabei missen Hochschulen sich der
Herausforderung stellen, die Studierenden sowohl fir eine berufliche Tatigkeit in der
Wissenschaft als auch aulRerhalb der Institution von Wissenschaft und Forschung (Hochschule)
vorzubereiten. Diesbezuglich betonen Nakamura et al. (2006):

,Nicht nur sollen die Studierenden zu kompetent handelnden und urteilenden Professionellen
werden, sie sollen dies auf der Basis fundierten wissenschaftlichen Wissens bzw.
wissenschaftlicher Erkenntnisse tun. Dem Anspruch einer Integration von Praxisausbildung und
Wissenschaftsorientierung gerecht zu werden, ist eine groRe Herausforderung fir Dozierende und
die Institution als Ganzes.* (ebd.: 7)

Heutzutage ist es also nicht mehr nur die primére Aufgabe der Hochschule, ihren Absolventen
reines Fachwissen zu vermitteln. Zusatzlich muss eine Berufs- und Kompetenzorientierung in
der Qualifikation umgesetzt werden, so wie es durch die europdischen und nationalen
Qualifikationsrahmen verlangt wird. Aufgrund dieser Entwicklung stehen die Hochschulen vor
neuen Herausforderungen, die es zu bewaéltigen gilt, da sie die curricularen Strukturen der
Studiengédnge sowie das hochschuldidaktische Handeln der Dozierenden stark beeinflussen. In
diesem Kontext muss sich auf Ebene der Hochschulen— und insbesondere in
erziehungswissenschaftlichen Studiengédngen wie der Kindheitspddagogik — v.a. mit der

Theorie-Praxis-Thematik auseinandergesetzt werden.
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Dabei ist die Auseinandersetzung mit dieser Herausforderung nicht neu. Die Beschéftigung mit
dem Verhaltnis von Theorie und Praxis kann auf eine lange Historie zuruckblicken. Wie sich
zeigen wird, wurde sich bereits insbesondere im Rahmen der Lehramtsstudiengange mit dieser
Thematik an den Hochschulen beschéftigt. Bevor sich aber diesem Aspekt zugewendet wird,
soll zun&chst eine grundlegende Bestimmung der Begriffe Theorie und Praxis erfolgen.
Unterkapitel 3.1 setzt sich mit der Bedeutung der beiden Begriffe sowie ihrem
spannungsreichen Verhaltnis auseinander. Ferner wird das dieser Thematik zugrunde liegende
Verstandnis innerhalb der Arbeit illustriert, denn wie sich in der Auseinandersetzung mit der
Thematik zeigt, gibt es verschiedene fachspezifische Vorstellungen dariber, in welchem
Verhaltnis Theorie und Praxis zueinander stehen. Am Beispiel der Schulpadagogik werden
daher vier Modelle beschrieben, die auch flr die Kindheitspadagogik relevant sind und sich
damit befassen, wie der Theorie-Praxis-Bezug in der Lehrerbildung ausgestaltet wird bzw.
werden kann und welche Professionalisierungskonzepte damit verbunden sind (Unterkapitel
3.2). Die Frage, in welchem Verhaltnis wissenschaftliches Wissen und Handlungswissen stehen
und wie diese verwendet sowie vermittelt werden, ert6ffnet eine weitere Perspektive
(Unterkapitel  3.3). Die (Wissens-)Verwendungsforschung  fokussiert damit die
unterschiedlichen Wissensarten, die mit Theorie und Praxis in Verbindung gebracht werden.
Diese exemplarischen Auseinandersetzungen mit zwei moglichen Verhaltnisbestimmungen
sind notwendig, um spater eine Einordnung des studentischen Verstdndnisses in
kindheitspaddagogischen Studiengangen (im empirischen Material) und des theoretischen
Verstandnisses (im wissenschaftlichen Diskurs) vornehmen zu koénnen. Die beiden
Disziplinperspektiven wurden ausgewéhlt, da sie die erkenntnisreichsten Bezugs- und
Ubertragungspunkte zur Kindheitspadagogik erméglichen.

Da diese Arbeit kindheitspadagogische Bachelor-Studiengange an deutschen Hochschulen zum
Forschungsgegenstand hat, steht nachfolgend der Zusammenhang zwischen Hochschule und
der Verkniipfung von Theorie und Praxis im Fokus der Uberlegungen (Unterkapitel 3.4).
Hierbei soll den Fragen nachgegangen werden, warum das Theorie-Praxis-Verhaltnis bzw. das
Wissenschaft-Praxis-Verhaltnis in diesem Kontext seit jeher fir spannungsreiche Diskussionen
sorgt und warum der Theorie-Praxis-Bezug in einem akademischen Studium notwendig ist.
AnschlieBend wird der Schwerpunkt auf das Theorie-Praxis-Verhéltnis in der
(Kindheits-)Padagogik gelegt und damit der Bezug zum konkreten Forschungsfeld hergestellt
(Unterkapitel 3.5). Dabei wird sich u. a. mit folgenden Fragen auseinandergesetzt: Warum

nimmt dieses Verhéltnis gerade im Rahmen einer hochschulischen Qualifizierung im Kontext
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von (kindheits-)padagogischen Studiengangen einen besonderen Stellenwert ein? Warum sind
eine Betrachtung dieses Verhaltnisses sowie die Implementierung des Theorie-Praxis-Bezugs
in der padagogischen Qualifizierung auf Hochschulniveau unumganglich? Welche
Vorstellungen zum Theorie-Praxis-Verhéaltnis lassen sich fur die Kindheitspadagogik
formulieren? Den Abschluss bildet eine kurze Zusammenfassung der zentralen Erkenntnisse
(Unterkapitel 3.6).

3.1 Begriffsbestimmung von Theorie und Praxis

Die Termini Theorie und Praxis gehen auf die Anfange der griechischen Philosophie zurlck.
Dort meinen sie aber nicht zwei verschiedenen Arten von Wissen — und damit auch nicht
Theorie als abstrakte Lehre und Praxis als konkrete Anwendung im tatsachlichen Leben.
Vielmehr beziehen sie sich von der frihgriechischen Dichtung tber die romische Tradition bis
hin zur Schwelle zum Mittelalter auf die Differenzierung von unterschiedlichen Lebensweisen.
Es wurden drei typische Arten der Lebensgestaltung unterschieden: das praktische, das
theoretische und das apolaustische Lebensgenre®. (vgl. Boéhm 2011: 15f) Diese
Unterscheidung geht auf Aristoteles zurtick, der erstmalig Theorie und Praxis als Antithese
formuliert und damit ,,das Verhéltnis von Theorie und Praxis als Verhéltnis der Differenz
begreift (Meyer 2003: 50). Das sich dadurch eréffnende theoretische Problem entwickelte sich
im Laufe der Zeit zu einem immer wieder zu bearbeitenden Thema der sich
ausdifferenzierenden padagogischen Wissenschaften und ist bis heute relevant (vgl. Makrinus
2013: 57).

In einem ersten Schritt soll geklart werden, welche exemplarischen Bedeutungen den Begriffen
Theorie und Praxis zukommen (Abschnitt 3.1.1), bevor sie in Abschnitt 3.1.2 auf einer
allgemeinen Ebene im Verhéltnis zueinander betrachtet werden. Welches Theorie-Praxis-
Verstandnis der Arbeit zugrunde gelegt wird und in welchem Bedeutungskontext die relevanten

Begriffe verwendet werden, soll daran anschlielend expliziert werden (Abschnitt 3.1.3).

% Nach Aristoteles beinhaltet das apolaustische ein dem bloRen Sinngenuss und der Leidenschaft hingegebenes
Leben. Das praktische Leben impliziert fur ihn die verantwortliche Teilnahme am 6ffentlichen Leben der Polis
(verkorpert im Politiker) und das theoretische Leben (verkdrpert im Philosophen) eine Schau und Erforschung
der ewigen, unverénderlichen Prinzipien (Wissenschaft). (vgl. Bohm 2011: 17) Eine differenzierte Darstellung
der drei Lebensformen findet sich u. a. bei B6hm 2011.
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3.1.1 Bedeutungen von Theorie und Praxis

Theorie (griech. theoria, Oswpia; zu griech. theorein, Oswpeiv) meint das Anschauen,
Betrachten, die Erkenntnis; anschauen, betrachten, Uberlegen (vgl. Seiffert 1989: 368). In der
Wissenschaft bezeichnet Theorie ,,ein Konzept zur Beschreibung der Welt* (Sanders 2006: 10).

»Als Theorie wird allgemein ein System von iiber den Einzelfall hinausgehenden Aussagen
bezeichnet, das dazu dient, Erkenntnisse Uber einen Tatsachenbereich [...] zu ordnen und das
Auftreten dieser Tatsachen zu erkléaren [...]. Dem Praktiker sollen Theorien Voraussagen und

Erklarungen, Verstindnis und eine gewisse Kontrolle problematischer Situationen ermoglichen.*
(Dolde 1993: 541)

Theorien sollen helfen, Phdnomene zu erklaren: Durch die Beschreibung, die Begriindung und
das Zustandekommen von gesetzméaRigen Zusammenhangen geben sie Erklarungen zu Dingen.
Solches Wissen uber Zusammenhénge hilft dem Menschen, sein Handeln so zu steuern, dass
die erwilinschten Ergebnisse entstehen. (vgl. Nakamura et al. 2006: 8)

,»Im Rahmen einer Theorie treten Schlussfolgerungen, GesetzmaBigkeiten und Prognosen iiber
einen Gegenstand auf, die einen Vergleich der Theorie mit der von ihr beschriebenen Realitat
erlauben. Von diesem Vergleich ausgehend kann der Anwendungsbereich bestimmt werden.
Dadurch dienen Theorien dem Zuwachs an Wissen iiber die Welt und der Wissensakkumulation.*

(Sanders 2006: 10)

Theorie stellt somit ein systematisches, nach speziellen Kriterien sortiertes Beobachten und
Erklaren der Realitat dar (Schubert/Klein 2011: 297). Sie ist dabei sowohl zeitlich als auch
sachlich durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst (z. B. gesellschaftliche und politische
Einflisse, Alltagstheorien, bestimmte Weltanschauungen und Werte) und steht in vielfaltigen
Wechselwirkungen mit diesen (vgl. Sanders 2006: 10 f.). Theorie erzeugt ,,[...] Erkenntnisse,
die als Instrument zur Ordnung und Bewadltigung des Alltags (Praxis) eingesetzt werden
konnen (Schubert/Klein 2011: 297).

Theorie ist primér auf die Erkenntnis der Wahrheit gerichtet und nicht auf ein Werk hin
geordnet. Die urspriinglichste Gestalt der Theorie ist die geistige Schau (vgl. Sayler 1968: 130).
Im heutigen Sprachgebrauch bezeichnet Theorie ebenfalls

,die moglichst vollstindige Reflexion iiber ein Sachgebiet und die allgemein begriffliche
Formulierung dieser Reflexion [...]. Sie bemiiht sich als wissenschaftliche Theorie um eine
vollstdndige systematische Darstellung der einschldagigen Tatsachen, und es ist Uiblich geworden,
jede zusammenfassende wissenschaftliche Erkenntnis (und folglich erst recht jede Wissenscharft)
als Theorie zu bezeichnen.” (ebd.)

Allerdings sind Theorien — verstanden als ein System von Aussagen — nie vollstandig und
unwiderruflich, denn durch sie entstehen ,,regelmaRig Fragen und Hypothesen, die in und mit
den Methoden der empirischen Forschung Uberprift werden. Die Ergebnisse werden dann

ithrerseits wieder in den Theorien Beriicksichtigung finden* (Sanders 2006: 11).
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Als Gegenbegriffe zu Theorie werden die Termini Praxis und Empirie verwendet. Praxis
stammt vom griechischen Wort praxis (zpd&ig) bzw. vom lateinischen actio ab und meint das
Handeln, die Tat, die Tatigkeit, das Geschaft. Empirie (griechisch empeiria, éumneipio bzw.
lateinisch (ex)periri) meint Erfahrung, Ubung; Versuch, dadurch erlangte Erfahrung;
versuchen, erfahren. (vgl. Seiffert 1989: 368)

Theorie ist demnach also einerseits das Anschauen von etwas Gegebenen im Unterschied zur
Praxis, die als Sachverhalte @nderndes Handeln angesehen wird. Andererseits steht sie als
durch Denken gewonnene Erkenntnis gleichsam im Kontrast zum durch Erfahrung
gewonnenen Wissen (Empirie)?’. (vgl. ebd.)

Aus Erfahrung gewonnenes Wissen stellt praktisches Wissen (knowledgeability) dar. Es
bezeichnet das Konnen, ,,[...] sich innerhalb von Routinen des gesellschaftlichen Lebens
zurechtzufinden und Probleme des praktischen Handelns zu l6sen, es ist Teil einer sozialen
Praxis“ (Giddens zit. n. Hedtke 2007: 28). Generell kann Praxis als ,,ein Tun, das zielgerichtet
und auf den Einzelfall bezogen ist* (Patry 2014: 33, Herv. i. O.), verstanden werden.

Seiffert (1989) unterscheidet in Bezug auf Theorie drei Bedeutungen voneinander:

1) Theorie ganz allgemein als Gegensétzlichkeit zu Praxis,
2) Theorie als wissenschaftliches Lehrgebaude und

3) Theorie im Verstandnis des logischen Empirismus (vgl. ebd.: 368).

Das erste Verstandnis von Theorie im Kontrast zum Handeln / zur Tat (der Praxis) ordnet
Theorie all das zu, was nicht mehr praktische Auslbung ist. Hiermit ist bspw. die Musiktheorie
als musikalische Handwerkslehre (mit bspw. Harmonielehre, Formenlehre) gemeint, da sie
Theorie in Form von Unterricht — im Gegensatz zum praktischen Musizieren — impliziert. Dies
scheint aus wissenschaftlicher Perspektive eher eine praxisbezogene Anleitung zu sein als
bereits Theorie. Unter der zweiten Kategorie von Theorie fasst Seiffert (1989) alles zusammen,
was einen wissenschaftlichen Rahmen besitzt. Dabei spielen sowohl die Methode, mit der

dieses Lehrgeb&ude gewonnen wurde, als auch sein Gegenstand keine Rolle. Als Beispiel kann

27 Empirie aus heutiger Sicht wird eher mit Forschung gleichgesetzt. In diesem Verstéandnis nimmt Empirie eine
Briickenfunktion zwischen Theorie und Praxis ein. ,,Sie fungiert als unmittelbare Einsichtigkeit in Erfahrung
und soziale Praxis, wobei sie Erkenntnisse systematisch durch Methoden gewinnt. Die Theorie produziert ein
Denkraster, durch das die Wirklichkeit betrachtet wird und durch spezifische empirische Befunde hervortreten
l&sst. Als Prifinstanz kann Empirie den Erklarungswert oder Geltungsbereich einer Theorie hinterfragen, um
damit die Theorie weiterzuentwickeln [...]. In dieser Weise fithren Denkbewegungen zwischen Theorie wie
Empirie und Praxis zu individuellen Methodologien der Wahrnehmung der Praxis zu einer Weiterentwicklung
von Theorie.* (Schneider 2018: 12)
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hier die Theorie der Bildung in der Erziehungswissenschaft angefihrt werden. (vgl. ebd.) Mit
Theorie im Kontext des logischen Empirismus bezeichnet Seiffert (1989)

.[...] ein gesichertes Wissen, das aus dem Zusammenwirken von Erfahrung und Denken — und
zwar nach ganz bestimmten, in der Theorie bzw. Methodologie der induktiven Wissenschaften
beschriebenen Methoden — entsteht.* (ebd.)

Diese kurze Auseinandersetzung zeigt bereits, dass die verschiedenen Bedeutungen von
Theorie und Praxis am besten in Abgrenzung zueinander erfasst werden kénnen, womit die
Verwobenheit der beiden Begriffe deutlich wird.

Zudem konnen zwei Verhéltnispaare unterschieden werden: Theorie — Praxis und Wissenschaft
— Praxis. Das bereits Dargestellte beschreibt Theorie — Praxis im Verstandnis der
Wissenssoziologie als den Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln. Bereits
vorhandenes Wissen wird im Handlungskontext bendétigt und muss daflir gleichzeitig
entsprechend interpretiert werden, um es in der Situation verwenden zu konnen. Das
existierende Wissen wird dadurch erweitert und verandert sich. Damit ist Wissen zum einen die
Basis, zum anderen aber auch ein Ergebnis des Handelns. (Oestreicher/Unterkofler 2014: 8)
Fur die Verhéltnisbestimmung bedeutet dies:

»Theorien als bestimmte explizite Wissensbestinde [weisen] zumindest in ihrem
Entstehungskontext immer einen Bezug zur je relevanten Praxis auf [...]; durch ihre
Obijektivierung als wissenschaftliche Theorien kénnen sie wiederum von Akteurlnnen der Praxis
angeeignet sowie in konkreten Situationen als Problemldsungswissen herangezogen werden.
Durch die Notwenigkeit der Auslegung wissenschaftlichen Wissens beim Handeln findet in der
Praxis gleichzeitig eine Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung statt, welche systematisch nur
durch empirische Forschung expliziert werden kann.” (ebd.)

Damit sind das Erfahrungswissen der Praxis und das Theoriewissen der Wissenschaft zunéchst
im Kern gleich, da beide das menschliche Handeln als Ursprung haben (vgl. ebd.). Sie
unterscheiden sich jedoch im Hinblick auf ,,ihre Systematisierung, logische Stringenz und
empirische Uberpriifung sowie das AusmaB ,,ihrer expliziten oder impliziten Verfiigbarkeit*
(ebd.: 9) (Abschnitt 10.1.1.5).

Das zweite Verhéltnispaar unterscheidet zwischen Wissenschaft und Praxis und verweist damit
auf eine vorhandene Systemdifferenz. Hierbei stehen sich zwei institutionalisierte Felder mit
ihren eigenen Logiken gegenuber. (vgl. Oestreicher/Unterkofler 2014: 9) Diese institutionell
bedingte Divergenz &ulert sich auf verschiedenen Ebenen (Struktur- und Arbeitsbedingungen,
Arbeits- und Handlungsweisen und Wissensbestande)?® und ist grundlegend fiir das
Wissenschaft-Praxis-Verhaltnis (vgl. Oestreicher 2014b: 115). Die beiden verschiedenen

28 Detaillierte Ausfiihrungen zu den Unterschieden in Oestreicher 2014a: 65-72.
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Systemlogiken mit ihren jeweils eigenen Interessen fiihren zu einer Trennung, gleichzeitig sind
sie aber notwendigerweise aufeinander angewiesen und miteinander verbunden. (vgl.
Oestreicher/Unterkofler 2014: 9)

,Diese Notwendigkeit resultiert aus der Aufgabe von Professionen, spezifisches Wissen zur
Bearbeitung gesellschaftlicher Probleme zur Verfligung [zu stellen] — wobei divergierender [sic!]
Wissensbestdnde in Einklang gebracht werden miissen — zeitnah entwickelte, addquate
Problemldsungen (Praxis) einerseits und entsprechendes Theoriewissen (Wissenschaft)
andererseits.” (ebd.)

Das hierbei entstehende Professionswissen, stellt ein handlungsfeldspezifisches Praxiswissen
dar, welches sich v. a. aus Theoriewissen und Erfahrungswissen zusammensetzt (Abschnitt
10.1.1.6 und Unterkapitel 10.2). Damit wird Wissen nicht mehr ausschlieRlich in der
Wissenschaft produziert,?® sondern es gibt weitere Orte der Wissensproduktion, wie bspw. die
verschiedenen professionellen Praxisfelder. Die an diesen Orten entstehenden verschiedenen
Wissensarten sind aufgrund der stdndig neuen, komplexen und kontextabhangigen
Herausforderungen immer starker aufeinander angewiesen. Wie eine gegenseitige Bezugnahme
aussehen kann, ist Gegenstand verschiedener Forschungsrichtungen, wie z.B. die
interdisziplindr ausgerichtete Transferwissenschaft oder die (Wissens-)Verwendungsforschung
(Unterkapitel 3.3 und 10.2). (vgl. Oestreicher/Unterkofler 2014: 9 f.)

Allerdings kénnen die Wissensbestdnde der unterschiedlichen institutionellen Felder nicht
einfach Ubertragen werden:

,Empirische und praktische Wissensbestdnde miissen in Aushandlungsprozesse gebracht werden
und sich bewéhren und werden dadurch im Feld vermittelt und transformiert. Wissen im
institutionellen Feld ist damit nicht statisch transportierbar, sondern erst im Medium der
Kommunikation sichtbar und von Transformation gekennzeichnet.” (Schneider 2018: 14)

Diese Vermittlung der beiden Systeme und ihrer Wissensformen findet unter dem ,,Dach der
Profession® statt, die damit ,,eine Rahmenkonstruktion fiir das Verhaltnis* (Oestreicher 2014b:
115) darstellt.

Hieraus ergibt sich, die Verhaltnisbestimmung von Theorie und Praxis im Sinne von
Wissenschaft und Praxis auch als Disziplin und Profession zu interpretieren und damit als

Relationierung von wissenschaftlichem und professionalem Wissen.

2 Die Wissenschaft bzw. sog. scientific communities (Hochschulen, Forschungsinstitutionen etc.) galten lange
Zeit als ausschliellicher Produktionsort fir neues Wissen (vgl. Schneider 2018: 11).
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3.1.2 Theorie und Praxis im Verhiltnis zueinander

Grundsatzlich ist die Unterscheidung in Theorie und Praxis eine theoretische (vgl. Bulmahn
2008: 7) und die Trennung von Theorie und Praxis stellt die Folge eines fortschreitenden
gesellschaftlichen Differenzierungsprozesses dar. Beiden Begrifflichkeiten werden innerhalb
des Diskurses dariiber hinaus verschiedene Orte zugeschrieben werden (im Sinne des
Verhaltnispaares von Wissenschaft und Praxis). Die Theorie (verstanden als ein geordnetes
System von Aussagen) stellt einen Teil des Wissenschaftssystems dar und ist damit an der
Hochschule zu verorten.®® Die Praxis ist Bestandteil des Erziehungssystems (z. B. Schule, Kita)
und somit organisatorisch dort angesiedelt.3! Es stehen sich also zwei in ihrer Form
grundsatzlich verschiedene Systeme gegenuber, die jeweils ihrer eigenen Handlungslogik
folgen. (vgl. Hedtke 2003: 4)

,Die oft gedulerte Wunschvorstellung einer ,Verzahnung* oder Integration von Theorie(-wissen)
und Praxis(-wissen) unterschldgt [...] das Spannungsverhiltnis und die unterschiedlichen
Aufgaben beider Bereiche. [...] Das oft berufene Verhéltnis zwischen Theorie und Praxis darf
offenkundig nicht als Punkt-fiir-Punkt-Ubertragung betrachtet werden. Es geht dabei weniger um
,Integration‘ als um das Produktivmachen einer Differenz.” (Combe/Kolbe 2008: 861)

Hieraus ergibt sich die Anforderung einer Ubersetzungsleistung, die tiber die reine Vermittlung
von einer Systemlogik mit eigenen Programmen in die andere hinausgeht — z. B. von
Hochschule zu Kita oder vom Wissenschaftssystem ins Erziehungssystem (und anders herum).
Allerdings erfordern die systemlogischen Grenzen zwangslaufig einen Transformationsprozess
aufseiten der Professionellen. (vgl. Bulmahn 2008: 8 f.)

Eine Schwierigkeit, die dabei auftritt, beschreiben Nakamura et al. (2006) folgendermalien:

,Praktiker klagen, die Theoretiker hétten keine addquate Vorstellung von Praxis, und Theoretiker
beméngeln, die Praktiker ndahmen keinen Anteil am wissenschaftlichen Fortschritt und
entwickelten deshalb ihre Praxis nicht weiter.” (ebd.: 7)

Des Weiteren liegt dem Theorie-Praxis-Verhéltnis eine unscharfe Begriffsverwendung
zugrunde, die laut Hedtke (2007) zu folgender Problematik ftihrt:

,»Theorie und Praxis kann man nur dann vermitteln, wenn man einigermalien genau weil}, was
man vermitteln will, ob sich das im Prinzip vermitteln l&sst, was man erreichen will, indem man
es vermittelt, und ob man es unter konkreten Bedingungen vermitteln kann.” (ebd.: 35)

Doch schon allein die Verwendung vom Theorie-Praxis-Verhaltnis im Singular wieder-sprache
nach Hedtke (2007) der Realitit und ,,[...] verdecke die grundlegende und nicht aufldsbare

Pluralitét, die auf seinen beiden Seiten herrscht” (ebd.: 29), denn es gibt viele Theorien und

30 In Form von bspw. subjektiven Theorien oder Alltagstheorien kommen Theorien aber auch im Erziehungssystem
vor.

31 praxis verstanden als Forschung, Lehre und wissenschaftliches Arbeiten hat jedoch auch ihren Platz an der
Hochschule / im Wissenschaftssystem.
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viele Praxen — deshalb miisse man genau genommen von Theorien-Praxen-Verhéaltnissen
sprechen (vgl. ebd., Herv. i. O.). AulRerdem existiert kein objektiver Ort flr die Theorie oder
die Praxis, weil jeder Ort gleichzeitig den anderen enthélt (vgl. Nakamura et al. 2006: 12). Es
fehlt demnach eine Trennschéarfe, da beide Begriffe auf beiden Seiten der Unterscheidung
vorhanden sind: ,,, Theorie existiert ebenfalls auf der Praxisseite der Unterscheidung, ,Praxis*
pragt ebenso die Theorieseite der Unterscheidung (Hedtke 2007: 53). Hedtke (2007)
postuliert:

,»Die Unschirfen resultieren insbesondere daraus, dass man die Unterscheidung von Erkenntnis-
und Handlungstypen unkontrolliert mit der Unterscheidung von Organisations- oder
Institutionstypen mischt. Hochschulen sind ebenso wie Schulen [oder andere pé&dagogische
Institutionen, B. B.] Orte von wissenschaftlichen Theorien und von padagogischen Praxen — in

welcher reduzierten Form auch immer ,Theorien® und ,Praxen‘ dort jeweils vorkommen mdgen.*
(ebd.; Herv.i. 0.)

Zusatzlich hangt die Differenzierung von Theorie und Praxis vom Betrachter ab und von
welchem Standort im Theorie-Praxis-Kontinuum aus er dies tut (Problematik der
Beobachterabhangigkeit) (vgl. ebd.).

Eine weitere Unscharfe zeigt sich in der einseitigen Auslegung des Theoriebegriffs. Theorie
muss nicht zwingend praxisfern sein, auch wenn sich theoretisches Wissen nicht direkt in klare
Handlungsanweisungen umformulieren lasst. Es wurzelt dabei aber immer im praktischen
Handeln und bezieht sich auf dieses. (vgl. Nakamura et al. 2006: 9) So ist das Verhaltnis von
Theorie und Praxis wechselseitig:

»Handeln bildet die Grundlage fiir theoretische Konstrukte, seien es wissenschaftliche oder
alltagstheoretische, und diese Konstrukte beeinflussen und informieren wiederum das Handeln.*
(Bulmahn 2008: 12)

Somit geht aus dieser Perspektive gleichfalls deutlich hervor, dass eine Trennung von Theorie
und Praxis nicht haltbar ist.

Praxis wohnt also ebenfalls immer der Theorie inne — und Theorie der Praxis. Dies konstatiert
auch Duncker (2007), wenn er die Aktualitdt von Poppers (1935) Aussage ,,Praxis [konne]
immer nur ,im Lichte der Theorien‘ erscheinen® (ebd.: 112) betont. Popper (1935/1994)
konkretisiert:

,Die Theorie ist das Netz, das wir auswerfen, um ,die Welt® einzufangen, — sie zu rationalisieren,
zu erklaren und zu beherrschen. Wir arbeiten daran, die Maschen des Netzes immer enger zu
machen.” (ebd.: 31)

Die Praxis muss also durch das Netz der Theorie begriffen werden und ist unauflslich von
Theorie durchdrungen. Demzufolge besitzt die Praxis ihre eigenen Theorien. Solche Theorien

uber die Praxis lassen sich im geteilten Selbstverstdndnis der Praktiker Gber ihr Handeln finden
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und treten bspw. in Form von impliziten Theorien, subjektiven Theorien, Alltags- und
Professionstheorien auf. (vgl. Hedtke 2003: 5)

Auf der anderen Seite hat Theorie ebenfalls Praxis; zunachst einmal in Gestalt ihres eigenen
Praxisfeldes: der Forschung und Lehre. Uberdies stellt sie noch einen weiteren Bezug zur Praxis
her, der mit den unterschiedlichen Perspektiven auf Praxis in Zusammenhang steht. (ebd.: 10)
Die unterschiedlichen Sichtweisen auf Praxis ,,sind in erkennender (Theorie), handelnder
(Pragmatik) oder reflexiver (Kommunikation) Absicht moglich® (ebd.). So kann z. B. Uber
Hospitationen (Block- oder Tagespraktika), Interviews mit Praktikern, Reflexion wvon
Fallstudien (Video, Text), empirische Forschung (bspw. Kindheits-, Bindungs-, Transitions-
und Sprachforschung) oder Diskussionen von Texten und Daten Uber Praxisaspekte ein
theoretischer Bezug zur Praxis hergestellt werden. Hierbei sollte der Schwerpunkt auf einer
kritisch-reflexiven Perspektive liegen. (vgl. ebd.) Teilweise wird auch die Tatigkeit des
theoretisch-wissenschaftlichen Arbeitens selbst als Praxis der Wissenschaft bezeichnet.

In welcher Art und Weise Theorie und Praxis konzeptualisiert und aufeinander bezogen
werden, ist sehr unterschiedlich. Hier lassen sich in den verschiedenen fachlichen Diskursen
(bspw.  Erziehungswissenschaft, Wissensforschung, Psychologie) ganz vielfaltige
Gegeniiberstellungen und Modelle® finden. Aber auch in den Disziplinen selbst gibt es
unterschiedliche Perspektiven, die nebeneinander bestehen und miteinander konkurrieren,
wenn es um eine gewinnbringende Ausgestaltung dieses Verhéltnisses geht. Gerade fir die
Erziehungswissenschaft scheint dies ein Standardthema zu sein, welches in Form von Wellen
immer wieder auftaucht und (durchaus widerspriichlich) weiterbearbeitet wird. Dies hat v. a.
mit gesellschaftlichen Entwicklungen und politischen Entscheidungen zu tun, die sich dann in
Reformbestrebungen manifestieren und/oder zu erneuten fachlichen Diskussionen fiihren
kénnen.  Hierbei konnen allerdings die Zugangsweisen, Schwerpunkte und
Forschungsperspektiven variieren, da sie mit den gesellschaftlichen Wandlungsprozessen und

damit verbundenen Entwicklungen zusammenhangen.

32 Auf einige dieser Modelle und Vorstellungen wird im weiteren Verlauf der Arbeit naher eingegangen werden
(Unterkapitel 3.2, 3.3, 10.1, 10.2). Speziell fir die Kindheitsp&ddagogik wird versucht, eigene Denkweisen des
Theorie-Praxis-Verhéltnisses zu formulieren (Abschnitt 3.5.2).



54|Seite

3 Theorie-Praxis-Verhaltnis

3.1.3 Zugrunde gelegtes Theorie-Praxis-Verstandnis

Im Rahmen dieser Arbeit geht es allgemein um das Theorie-Praxis-Verhaltnis im
padagogischen Kontext und speziell in der hochschulischen Qualifizierung zum
Kindheitspddagogen. Damit werden die Hochschule (primér als Ort der beruflichen
Qualifikation) und das Handlungsfeld der FBBE (priméar als Ort der spateren beruflichen
Tatigkeit) relevant.®® Das in diesem Kontext relevante Verhaltnispaar von Wissenschaft und
Praxis und die damit verbundenen institutionalisierten Felder sind somit die Hochschule
(Lernort Hochschule) und die Praxiseinrichtung im Handlungsfeld der FBBE (Lernort
Praxis).®* In diesem Zusammenhang geht es um das Verhaltnis der Disziplin
Kindheitspadagogik bzw. Padagogik der frihen Kindheit und der (sich noch etablierenden)
Profession Kindheitspadagogik.

Die Ausfuhrungen in Abschnitt 3.1.2 verdeutlichen, dass die beiden im Studium relevanten
Lernorte Hochschule und Praxis sowohl Theorien als auch Praxen besitzen — selbst wenn
darunter z. T. etwas anderes verstanden wird. So inkorporiert die Hochschule, also das
Wissenschaftssystem, die Erziehungswissenschaft (als Disziplin), beide Aspekte, genauso wie
die Praxisinstitution (Kita, Schule), also das Erziehungssystem, das Erziehungshandeln, die
Padagogik. Jedem Handeln wohnt sowohl Theorie als auch Praxis inne. Dies trifft auf das

hochschulische (theoretische) Handeln wie auch auf das paddagogische (praktische) Handeln zu.

»Zwar sind die beiden institutionalisierten Kontexte des Wissens als unterschiedliche zu
betrachten. Doch die Akteure [-] und aufgrund der Akteursbezogenheit der Wissensbestéande
kommt es auf sie an — verfligen immer zugleich (ber wissenschaftliches Wissen und
Erfahrungswissen und handeln dementsprechend. Demnach ist von einem praktisch handelndem

[sic!] Wissenschaftler ebenso auszugehen wie von einem wissenschaftlich handelnden Praktiker.*
(Oestreicher 2014a: 59 f.)

Wissen und Handeln sind daher immer aufeinander bezogen und nicht voneinander zu trennen
(Verhaltnispaar Theorie und Praxis).

In der Konsequenz bedeutet dies, dass ein reiner Gegensatz zwischen Theorie und Praxis zu
kurz greift, die Komplexitdt des Begriffspaares vereinfacht und dem tatséchlichen

Beziehungsgeflecht nicht gerecht wird. Beide stehen in einem wechselseitigen, reflexiven

33 Es wird hierbei bewusst eine Einschrankung durch das Wort primar vorgenommen, da sowohl die Hochschule
als spéteres Berufsfeld denkbar ist und auch das p&ddagogische Handlungsfeld eine Rolle in der hochschulischen
Qualifikation im Kontext von kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengéngen einnimmt. Daher wird vom
Lernort Hochschule und vom Lernort Praxis, die beide im Studium zu beriicksichtigen sind, im weiteren
Verlauf der Arbeit gesprochen.

34 Sowohl Hochschulen als auch Praxiseinrichtungen der FBBE werden als Lernorte verstanden, an denen sich
theoretische und praktische Wissensbestdnde (liber den handelnden Akteur) verbinden, hinterfragen,
reflektieren, bereichern und relationieren. Damit wird ein integratives, reflexives, wechselseitiges Theorie-
Praxis-Verstandnis zugrunde gelegt (Kapitel 15).
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Verhaltnis zueinander, in welchem Transfer- und Transformationsprozesse stattfinden. Dieses
Verhéltnis l&sst sich mit den Begriffen Wissen, Kénnen/Handlung und Reflexion beschreiben.

Neuweg (2002) stellt das Theorie-Praxis-Problem daher auch als ein Wissen-Kénnen-Problem
dar und bezieht sich damit auf Erkenntnisse der Wissens- und Expertenforschung. Aus einer
kognitionstheoretischen Perspektive heraus wird Praxis in diesem Zusammenhang als
»Sammelbegriff fiir Prozeduren (des Wahrnehmens, Beurteilens, Denkens, konkret-
gegenstidndlichen Tuns), die Ausdruck bestimmter Dispositionen sind“ und Theorie als
,,Sammelbezeichnung fiir alle sprachlichen Gebilde, die potenziell als Instruktionen fur diese
Prozeduren in Frage kommen* (ebd.: 10) verstanden.

Daher wird in Anlehnung an diese Definition und an die Begriffsunterscheidung von Seiffert
(1989) von einem Theoriebegriff ausgegangen, der der zweiten Dimension (Theorie als
wissenschaftliches Lehrgebdude unabhéngig von Methode und Gegenstand) entspricht. Dieses
Begriffsverstdndnis scheint am geeignetsten, zumal es das der Theorie im Sinne des logischen
Empirismus mit einschliet. Damit wird es als

,Bezeichnung fUr ein systematisch geordnetes System von Annahmen, erklarenden Hypothesen
und zugeordneten Beobachtungen der Wirklichkeit, das sowohl wissenschaftlich, etwa als
klassizifierendes [sic!] Ordnungssystem, als auch lebensweltlich, z. B. als subjektive, naive oder
Alltagstheorie, zur Ordnung des Handelns vorliegt™ (Tenorth/Tippelt 2007a: 716)

verstanden. Praxis wird durch das Netz der Theorie versucht, immer weiter zu strukturieren, zu
erklaren, zu verstehen und zu reflektieren (vgl. Popper 1935/1994: 31). Ferner gibt es dem
Praktiker im begrenzten Rahmen eine Orientierung und Steuerungsmoglichkeit fir sein
Handeln (vgl. Dolde 1993: 541). Dieses Wissen ist jedoch vorlaufig, da es sich besténdig
aufgrund neuer Erkenntnisse veréndert, und impliziert damit die Mdoglichkeit des Scheiterns.
Die Begrifflichkeiten Theorie, Wissenschaftswissen, Theoriewissen, theoretisches und
wissenschaftliches Wissen werden in diesem Verstandnis innerhalb dieser Arbeit synonym

verwendet.®®

35 Im Detail lasst sich eine Unterscheidung zwischen den Begriffen Theorie und Wissen finden. Theorie ist etwas
Vorldufiges, etwas Diskursives, der Erkenntnis bzw. der Wahrheit verpflichtet; es geht um die Aufklarung /
den Nachvollzug von Ph&nomenen. Wissen hingegen ist etwas Fertiges, etwas Gesetztes, etwas, was man
sicher weill. Wissen wird relevant, wenn es hilft, das Phdnomen zu verstehen bzw. zu erkldren, und hat damit
eine Dienstleistungsfunktion. Allerdings beziehen sich Theorie und Wissen aufeinander und sind somit
miteinander verwoben: Wissenschaftliches Wissen ergibt sich aus Theorien und (Forschungs-)Erkenntnissen
(und ist damit auch vorlaufiges Wissen); subjektive Theorien ergeben sich aus Alltagswissen. Aufgrund der
engen Verbundenheit von Theorie und Wissen, dem gewéhlten weiten Theoriebegriff der Arbeit und der nicht
moglichen Abgrenzung der beiden Begriffe im empirischen Material (da hierzu keine Verstdndnisse,
Definitionen und Unterscheidungen erhoben wurden) werden die Begriffe bei der Verwendung innerhalb der
Arbeit nicht unterschieden.
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Dem Praxisbegriff nach Neuweg (2002) wird sich angeschlossen, allerdings wird er auf
Prozeduren innerhalb des Feldes der Kindheitspadagogik eingeschrankt.®® Somit geht es um ein
Handeln innerhalb einer konkreten pédagogischen Situation oder eines pédagogischen
Handlungsfeldes — diese Einschrdnkung ergibt sich aus dem Forschungsfeld. Das damit
verbundene Wissen wird mit den synonym verwendeten Begriffen Praxiswissen,
Handlungswissen, Erfahrungswissen, Alltagswissen, praktisches Wissen oder handlungs-
praktisches Wissen beschrieben.

Die in dieser Arbeit vertretende grundlegende Annahme lasst sich (bezugnehmend auf
Kolbe/Combe 2008: 895) wie folgt beschreiben: Paddagogische Praxis stellt nicht die einfache
Anwendung von Theorie dar, sondern ist ein ,.entscheidungsriskantes” (ebd.), situatives,
ungewisses Handeln im Spannungsfeld von Theorie und Praxis, Wissenschaft und Praxisfeld,
Theoriewissen und Praxiswissen, gelerntem Wissen und subjektiver Erfahrung,
Theorieanforderungen und Praxisanforderungen. Beide Pole beeinflussen das péadagogische
Handeln, Kénnen, Denken sowie Verstehen und finden hier ihren gemeinsamen Bezugspunkt.
Theorie soll daher nicht als reiner Gegensatz zur Praxis verstanden werden, sondern vielmehr
sollen Theorie und Praxis in ein Verhdltnis zueinander gesetzt werden. Allerdings sind hierfur
eine kritische Reflexion beider Seiten und ein Transfer zwischen ihnen notwendig.

Im Kontext der Arbeit wird sich von einer technisch-funktionalistischen, behavioristisch
geprégten Begriffsverwendung distanziert (Abschnitt 10.2.2) und Transfer vielmehr verstanden
als ein Produktivmachen einer Differenz zwischen zwei verschiedenen Bereichen, ndmlich
zwischen Theorie(-wissen) und Praxis(-wissen) (in Anlehnung an Combe/Kolbe 2008: 861).
Dieses Produktivmachen erfolgt aber Uber die Person, die zwischen diesen beiden
Erfahrungsbereichen steht (Abschnitt 3.2.4) — im konkreten Fall sind dies die Studierenden. Die
Studierenden bendtigen hierbei allerdings Unterstiitzung und Impulse, die tber strukturelle und
hochschuldidaktische Elemente gegeben werden kdnnen. Hierfir sind die Erkenntnisse aus der
Wissens-, Verwendungs-, Wirkungs-, Bildungs-, Kognitions- und Transferforschung hilfreich,
weshalb sich mit diesen u. a. innerhalb des theoretischen Bezugsrahmens und der Vertiefungen
desselben auseinandergesetzt wird. Das eigene Verstandnis bei den Begriffsverwendungen

Transfer, Ubertragung, Transformation, Vernetzung, Verzahnung, Verbindung, Vermittlung im

% Diese Engfiihrung erfolgt im Bewusstsein dartiber, dass Wissenschaft — wie auch dargestellt — Praxis sein kann
bzw. ihr eigenes Praxisfeld (Forschung/Lehre) besitzt. Allerdings ist sie notwendig, um eine klare begriffliche
Unterschreidung im weiteren Verlauf der Arbeit zu ermdéglichen.
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Zusammenhang mit Theorie und Praxis beinhaltet jedoch ein kritisch-reflexives In-Beziehung-
Setzen (Relationierung) und keine technische 1:1-Ubertragung.

3.2 Vorstellungen iiber das Verhiltnis von Theorie und Praxis

Aufgrund von unterschiedlichen (Vor-)Annahmen und vorhandenen Bildern kénnen zwar zwei
Personen von Praxis sprechen, aber verschiedene Dinge meinen. Daher versucht die
vorliegende Arbeit u. a. herauszuarbeiten, was Studierende im Kontext ihres kindheits-
padagogischen Studiums unter Theorie und Praxis verstehen und damit verbinden, um dieses
Wissen fir eine hochschuldidaktische und strukturelle Weiterentwicklung der Studiengénge zu
nutzen. Im wissenschaftlichen Diskurs lassen sich bereits verschiedene Vorstellung tber
Theorie-Praxis-Relationen finden. Duncker (2007) identifiziert in diesem Zusammenhang z. B.
unterschiedliche Formen fir die Lehrerbildung. Diese wirden auf verschiedene Weise und in
Mischformen sowohl die Schulrealitét als auch die Lehrerausbildung pragen. (vgl. ebd.: 112)
Ausgehend von der Aussage Karl Poppers (1935/1994), Beobachtungen, Interpretationen und
Praxis seien stets ,,im Licht von Theorien” (ebd.: 31) zu betrachten, beschreibt Duncker (2007)
sechs Modelle des Theorie-Praxis-Verhéltnisses (vgl. ebd.: 112). Vier dieser sechs
Auffassungen erscheinen im Kontext der kindheitspddagogischen Qualifizierung relevant,
weshalb im Folgenden das handwerklich-praktische, das technologisch-instrumentelle, das
hermeneutisch-dialektische und das empirisch-analytische Modell®” naher ausgefiihrt werden.
Implizit damit verbunden sind auch immer bestimmte Professionalisierungsvorstellungen, auf

welche kurz verwiesen werden soll.

3.2.1 Praxis vor Theorie (handwerklich-praktisches Modell)

Im handwerklich-praktischen Modell zeigt sich ein Topos, der davon ausgeht, dass Praxis das
Urspriingliche und Theorie etwas Nachrangiges ist. Streng genommen ist dieses Verstandnis

theorielos und kann keine Theorie-Praxis-Verknlpfung erkennen lassen, da dieses Modell

37 Duncker (2007) fuhrt fir die Lehrerausbildung noch das normativ-geschlossene und das fachwissenschaftlich-
spezialistische Modell an (vgl. ebd.: 117 ff.). Diese beziehen sich allerdings auf Spezifika des Lehrerberufs
und die damit verbundene universitare Ausbildungsstruktur, weshalb sie an dieser Stelle nicht thematisiert
werden, da sie keine Bezugsmdglichkeiten fir die Kindheitspadagogik erdffnen.
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»den Theoriebezug selbst gar nicht beansprucht und eher einen vortheoretischen Zugang zum
padagogischen Handeln enthdlt* (Duncker 2007: 112).
In diesem Verstindnis zeigt sich ,,Theorie* —wobei dieses Theorie-Verstandnis nichts mit dem
Theorie-Begriff im eigentlichen Sinne gemein hat — in Form von unaufgeklartem,
unreflektierten, erfahrungsbezogenen Regelwissen, biografisch gewonnenen Alltagsannahmen
und Rezeptwissen (also als ein vorrangig implizites Wissen) und Praxis in Gestalt einer
unreflektierten Fortsetzung des bisherigen Handelns und Wissens.
Demzufolge wird dieses Modell v. a. in solchen padagogischen Alltagssituationen sichtbar, in
denen die Fachkraft spontan situativ entscheiden und agieren muss. Innerhalb der Situation ist
folglich ein Uberlegtes Handeln — im Sinne eines Nachdenkens Uber die verschiedenen
Handlungsalternativen fur die bestmdgliche Losung des Problems — nicht mdglich. Daher wird
hier auf ein berufliches Erfahrungswissen und ein situativ-praktisch erworbenes Lésungswissen
zuriickgegriffen. In diesem Kontext wird dann auch routiniertes Handlungswissen relevant.
(vgl. ebd.: 112 f))

,Um Routine zu erwerben, wird aus der Berufserfahrung heraus eine Art Regelwissen gewonnen,
das habitualisiert und als konkretes Verhaltensrepertoire situativ verfligbar gemacht wird. Dies
schliellt ein, dass praktische Orientierungen, die aus Erfahrungen erwachsen, mit personlich
bevorzugten Stilen und Gewohnheiten, mit Tradierungswissen und Plausibilitatserwagungen zu
einem Bild erfolgswahrscheinlichen Handelns zusammengefugt werden. Daraus wird ein
Selbstverstandnis gewonnen, das sich in der Fortsetzung der Praxis selbst vergewissert und
bestétigt.” (ebd.: 113)

Solche Routinen bzw. das aus funktionierenden Regeln entstehende Repertoire an Rezepten, die
sich durch die handwerklich-praktischen Tétigkeiten etablieren, suggerieren eine scheinbar
sichere und erfolgsversprechende Bewaéltigung des padagogischen Alltags, da sie eine
Allgemeingultigkeit fir alle Situationen dieser Art beanspruchen. Dies konnte allerdings zu
zwei Problemen flhren: Zum einen geben Routinen und Rezepte in diesem Verstandnis keine
Grenzen ihrer Glltigkeit an (hierfur wére eine reflexive Auseinandersetzung notwendig) und
zum anderen verkennen solche vermeintlich blind funktionierenden Handlungsmuster die
Komplexitat und Einzigartigkeit von Praxissituationen und -konstellationen. Nichtsdestotrotz
zeigt sich nach Duncker (2007) dieses Verstandnis in der Lehrerausbildung noch heute in dem
Modell des Schulmeisters, bei dem in die Lehre gegangen und an dessen Vorbild gelernt wird
(Meisterlehre): ,,Der Erwerb beruflicher Qualifikationen geht hier iiber die konkrete
Anschauung, Uber Hospitation und Imitation, begleitet von Kommentar und Rat des
Schulmeisters® (ebd.: 114). Somit wird sich praktisches Handlungswissen in Form von
Handlungsroutinen, -rezepten und -strategien angeeignet. VVon Studierenden wird diese Phase

,oft heftig als das iiberzeugendste Stiick der Lehrerausbildung betrachtet (ebd.). Dabei
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bedeutet die reine und unreflektierte Imitation des erfahrenen Lehrers ggf. die Fortfiihrung
seiner schlechten Praxis. Auch wenn dieses Verfahren des Schulehalten-Lernens fur die
Lehrerbildung pradestiniert ist, so stellt es auch ein denkbares Verstandnis fir die Ausbildung
im Bereich der FBBE dar:
= Erzieher lernen im Anerkennungsjahr am Vorbild der Praxisanleitung, bekommen
Rickmeldung zu ihrem padagogischen Handeln und werden vor Ort vom Dozierenden
besucht sowie beurteilt;
= Studierende der Kindheitspadagogik werden im Rahmen ihrer ins Studium integrierten
Praxisphasen durch einen Praxismentor angeleitet, tauchen in den beruflichen Alltag ein,
kénnen praktisches Handeln und Wissen beobachten sowie Gbernehmen und erhalten
Feedback von den Fachkraften zu ihrem beruflichen Agieren.
Auch hier besteht also die Gefahr einer unreflektierten Ubernahme bzw. Nachahmung von
Handlungsmustern, Alltagstheorien und praktischen Orientierungen.
In dieser Denkweise zeigt sich das Prinzip aus der Praxis, fur die Praxis, welches das Risiko
beinhaltet, bereits vorhandene (evtl. falsche, fragwirdige oder Miss-)Verhaltnisse zu
reproduzieren, da keine Reflexion stattfindet (vgl. Combe/Kolbe 2008: 870). Das implizite
Wissen, welches in diesem Verstindnis eine zentrale Bedeutung einnimmt, beinhaltet ,,immer
auch implizites Vorurteil, implizite Ignoranz und implizite Blindheit (Neuweg 2002: 22).
Duncker (2007) beschreibt dies als ,,Zirkel des rein Praktischen®, in dem ,auf praktische
Probleme [...] praktisch reagiert wird, und fiihrt den Aspekt von Neuweg (2002) konkreter
aus, indem er sagt: ,,Erfahrung kann auch blind machen fiir nicht genutzte Mdoglichkeiten, fiir
verborgene Chancen oder konzeptionelle Alternativen* (Duncker 2007: 113).
In diesem Verstandnis wird deutlich, dass Praxis immer stattfindet, auch wenn sie nicht speziell
reflektiert, hinterfragt oder eingeordnet wird, da ,kritische Distanz, konzeptionelle
Entwicklung, perspektivische Verbesserung [...] im handwerklich-praktischen Modell nicht
angelegt” (ebd.) sind. Vielmehr werden die Erfahrung, die Berufspraxis und die Fortsetzung
der bisherigen Praxis zum Richtwert fur erfolgreiches Handeln, obwohl durchaus die Chance
bestiinde, die ,,Vorstellungen, Leitbilder und Handlungsorientierungen, die [...] das berufliche
Bewiltigen (ebd.) des pddagogischen Alltags bestimmen, zu theoretisieren und damit auf einer
distanziert-reflexiven Ebene furchtbar zu machen. Professionalisierung zeigt sich hier in der
»langfristige[n] Einlibung [...] und [...] alltdgliche[n] Bewaltigung von Praxis® und erzeugt

somit den Professionellen ,,als den erfahrenen Praktiker und Routinier (ebd.: 115). Das
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Professionsverstandnis ist damit von Erfahrung und Berufspraxis — verstanden als eine Praxis,

die sich immer in einer unreflektierten Weise selbst fortsetzen will — durchdrungen.

3.2.2 Theorie als instrumentelle Anleitung (technologisch-instrumentelles
Modell)

Das technologisch-instrumentelle Modell ist durch ein funktionales Verstandnis mit
instrumentell-utilitaristischer Anwendung geprégt, hat aber im Gegensatz zum handwerklich-
praktischen Modell auch einen wissenschaftlichen Anspruch. Die Funktion von Theorie ist
dabei, ,,ein exaktes Wissen tiber die schulische und unterrichtliche Wirklichkeit bereitzustellen,
das unmittelbar verwertbar und in technischem Sinne anwendbar ist* (Duncker 2007: 115). Die
dafiir notwendige Voraussetzung ist, die padagogische Wirklichkeit durch eine entsprechende
Analyse in relevante Faktoren (Methoden, Inhalte, F&higkeiten, Handlungen) operationalisieren
zu konnen und die wechselseitigen Wirkungszusammenhdange zu identifizieren sowie zu
rekonstruieren. Diese so gewonnene Erkenntnis wird dann durch die Theorie abgebildet und
der Praxis zur Verfugung gestellt. Ein Nicht-Funktionieren oder ein sich ergebener
Widerspruch liegt dann a) an einer fehlerhaft konstruierten Theorie oder b) an einer fehlerhaften
praktischen Verwendung. (vgl. ebd.) Der Erwerb der bendtigten Kompetenzen zur Bewéltigung
eines solchen utilitaristischen Praxisalltags erfolgt tiber die ,,Einiibung in die Anwendung von
Instrumentarien, als Training von Lehrfertigkeiten in engmaschiger Rickkoppelung von
Verhaltensmafinahmen und ihrer jeweiligen Auswirkung® (ebd.).

Hierin zeigt sich ein sehr vereinfachtes Verstandnis von Praxis: ,,Wenn ich an den richtigen
Stellschrauben drehe, funktioniert alles wunderbar — ich brauche nur die richtige Stellschraube
(z. B. Methode, Vorgehensweise, Handlungsanweisung).” Es gebe folglich im p&dagogischen
Alltag eindeutige kausale Zusammenhange und Wenn-dann-Relationen, die bewusst genutzt
werden konnen. Im friihpddagogischen Kontext zeigt sich dies v. a. in einem outputorientierten
Verstandnis von Bildung, Betreuung und Erziehung. Auch bestimmte Forschungsergebnisse
legen in diesem Zusammenhang nahe, dass man, wenn man ein bestimmtes Verhalten zeigt
oder eine konkrete Methode im Alltag verwendet, einen entsprechenden Erfolg bei der
(gewiinschten bzw. zu verbessernden) Fahigkeit beim Kind erzielt. Besonders deutlich wird
dies in der Diskussion und (politisch gewollten) flachendeckenden Einfihrung von
Sprachforderprogrammen in Kitas, obwohl die empirische Datenlage eher eine individuelle,

alltagsintegrierte Sprachférderung als sinnvoll nahelegt. Hierin zeigt sich deutlich ein Bild vom
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Kind, welches die kindliche Lernfdhigkeit ,auf den Erwerb von Kenntnissen,
Wissensbestdanden und Fertigkeiten (ebd.) beschrankt.

Dieses Theorie-Praxis-Verstandnis  kritisiert Duncker (2007), wenn er sagt: Die
,Operationalisierbarkeit [ist] nur um den Preis grober Vereinfachung und Verkiirzung moglich*
(ebd.: 116). Dadurch wiirde die Vielschichtigkeit paddagogischer Wirklichkeit reduziert und
somit zentrale Aspekte des tatsdchlichen Praxisgeschehens ausgelassen oder missachtet. Praxis
zeigt sich lediglich als das, was in den Netzen der (dadurch zwangslaufig unterkomplexen)
Theorien zum Vorschein kommt. (vgl. ebd.) Die Frage dabei ist, ob dies letztlich der Realitét
der Praxis gerecht werden kann, denn

,offene und mehrschichtige Bedeutungszusammenhadnge mussen aus einem solchen Raster
notwendig herausfallen. Sinnfragen werden auf Zwecke reduziert, offene Zukunftshorizonte auf
kalkulierbare Ziele; Bildung wird auf Qualifikation verkirzt, Aufklarung in Instruktion
aufgeldst.« (ebd.)

Auch die notwendige Qualifikation bzw. Professionalisierung der Fachkréfte wird in diesem
Verstandnis auf die Vermittlung von analysierten, rekonstruierten, funktionierenden Methoden
und Fertigkeiten verkirzt, die nur entsprechend oft trainiert werden miissen, um in der Praxis
erfolgreich handeln zu kénnen.

Hierin zeigt sich als Professionalisierungsmuster und Professionsverstandnis das Bild vom
Ingenieur mit einem analytischen, technologischen, instrumentellen Zugriff auf Praxis und
eindeutig zu identifizierenden (aber auch stéranfélligen) Prozessablaufen in Bildungs- und

Lernsituationen (vgl. ebd.: 116 f.).

3.2.3 Theorie als Reflexion der Praxis (hermeneutisch-dialektisches Modell)

Das hermeneutisch-dialektische Verstandnis ist durch die Tradition der geisteswissenschaft-
lichen P&dagogik geprégt (vgl. Duncker 2007: 121).

,»Sie versteht die Erziehungswirklichkeit als einen aufklarungsbediirftigen Sinnzusammenhang,
der in hermeneutischen Verfahren interpretiert und gedeutet werden muss. Dieser zu ermittelnde
Sinn kann in hermeneutischer Sicht nur verstanden werden, wenn die Erziehungswirklichkeit in
ihren Voraussetzungen, Entstehungszusammenhingen und Intentionen begriffen wird.“ (ebd.)

Damit wird hier — im Gegensatz zu den beiden bereits vorgestellten Modellen — erstmalig der
Aspekt der Reflexion aufgegriffen und sich gegen eine technologisch, instrumentell, eindeutig
zu steuernde Praxis gewendet. Praxis generiert in diesem Zusammenhang Erfahrung, die
reflektiert wird und in neue Handlungsmaximen einmindet, die dann wiederum das Handeln
anleiten, und ist damit als eine Schleife in den hermeneutischen Zirkel eingebunden. Damit

wird versucht, der vorhandenen Komplexitat und der nicht eindeutig zu rekonstruierenden
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sowie abschlieBend zu ergriindenden Wirklichkeit als Kerneigenschaften von padagogischer
Praxis Rechnung zu tragen. Theorie ist dabei das Hilfsmittel zur Reflexion von
Praxissituationen, kommt aber erst im Nachgang zum Einsatz und besitzt demnach eine
dienende Aufgabe (vgl. ebd.: 122). Hier wird das deutlich, was Schon (1983) als reflection-on-
action bezeichnet. Dabei wird versucht, das implizite Erfahrungswissen und die eigenen
Handlungen mit etwas Abstand kritisch zu reflektieren und sie so nachtraglich noch einmal
anders zu erfahren, zu betrachten, zu verstehen und zu interpretieren. Theorie erscheint hier als
ein mogliches Korrektiv im Nachhinein. Damit ist die Chance verbunden, zukinftig mit
ahnlichen Situationen anders umzugehen zu konnen. (vgl. ebd.: 61)

Daher zeigt sich im hermeneutisch-dialektischen Verstiandnis das ,,Primat der Praxis vor der
Theorie und der Theorie als Reflexion von Praxis* (Duncker 2007: 123), denn Praxis ist kein
nachrangiges Anwendungsgebiet der Theorie (im Sinne des Wissenschaftszentrismus), weil sie
,,-als nicht determinierbar, vollstindig steuerbar und planbar begriffen* (ebd.: 122) wird. Es wird
sich also gegen eine normative, eindeutige Festlegung und Interpretation von Praxis gewandt.
Gleichzeitig wird Theorie auch als etwas Veranderbares angesehen (vgl. ebd.), da Praxis stets

»unergriindliche Reste [...] [besitzt], die eine liickenlose Aufklarung in der Theorie unmdglich
machen und jeder theoretischen Ergriindung den Stempel der Vorlaufigkeit aufdriicken. Theorie
kann deshalb aus verstandenen Wirkungszusammenhdangen keine zuverlassige Prognose oder gar
eine vollstdndige Beherrschbarkeit der Praxis gewinnen.* (ebd.)

Padagogische Praxis hat folglich eine gewisse Eigendynamik und besitzt eine eigene Dignitét.
Weiterhin ist eine trennscharfe Abgrenzung von Theorie und Praxis nicht haltbar, da Theorie
Teil der zu gestaltenden Situation ist, die sie aufklaren mochte, aber dies nicht abschlieRend
kann, da die Komplexitat der Praxissituation nie vollstdndig zu durchdringen, zu rekonstruieren
und zu analysieren ist. (vgl. ebd.)

Diese gegenseitige Beeinflussung, die durchaus spannungsreich sein kann, findet ihren
Ausdruck im hermeneutischen Zirkel, der zentral fur den in diesem Modell beinhalteten
Theorie-Praxis-Bezug ist (vgl. ebd.). Indem der Handelnde seine Erfahrungen, die er in der
Praxis sammelt,

»~deutet, begrifflich klart und aus dieser Reflexion heraus neue Handlungsorientierungen
entwickelt, die wiederum zu einer Verbesserung der Praxis flhren[, schreibt sich die
padagogische Praxis fort]. Handeln — Erfahrung — Reflexion — Handeln, dies beschreibt den
hermeneutischen Zirkel als einen kontinuierlich sich fortschreibenden Prozess, in dem sich
Theorie und Praxis wechselseitig stindig hervorbringen. (ebd.)

Gleichzeitig geht das hermeneutische Verstandnis davon aus, dass es trotz einer umsichtigen
Planung zu nicht intendierten Folgen und Begleiterscheinungen kommen kann. Auch

Widerspriiche im Handeln sind mdoglich, da die pddagogische Praxis von Antinomien gepragt
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ist (wie z. B. N&he — Distanz, Macht — Vertrauen, Autonomie — Autoritét), die nicht aufgeldst
werden konnen und nicht durch fehlende F&higkeiten, mangelnde Problemlésung oder
punktuelle Herausforderungen entstehen. Daher kommt dem dialektischen Denken in diesem
Verstandnis eine zentrale Rolle zu. (vgl. ebd.: 123)

,Die produktive Dynamik dialektischen Denkens entfaltet sich dann, wenn im Oszillieren
zwischen den gegensétzlichen Polen immer wieder neue Perspektiven auf die Sache gewonnen
werden und wenn pédagogische Handlungsspielrdume so eingerichtet werden, dass die
Spannweite der Gegensatze auch in praktischer Hinsicht aufgebaut, ausgehalten und ausgeschépft
werden kann.” (ebd.)

Die Komplexitit der péddagogischen Praxis soll durch ,hermeneutische Verfahren der
Wahrnehmung, Interpretation und Deutung von Wirklichkeit (ebd.) in der dialektischen
Rekonstruktion erfasst und bearbeitet werden, um Sinnzusammenhange zu verstehen, denn fur
die pddagogische Praxis gibt es eine Vielfalt von , Erklarungsmoglichkeiten,
Verstindnishorizonten und Entwiirfen des Verstehens und Handelns* (ebd.: 124).

In Bildungseinrichtungen muss das padagogische Handeln verschiedenen Logiken gerecht
werden und diese berucksichtigen:

,Neben der Logik allgemeinen (Regel-)Wissens mindestens der Logik maieutischen Handelns
und der Logik des Handelns in den Strukturierungen der Organisation. Damit gehen vielfaltige
antinomische Spannungen im Handeln einher [...]: Strukturtheoretisch kann man zeigen, dass
sich die Qualitat professionellen paddagogischen Handelns dadurch ergibt, dass dafir konstitutive
Antinomien, nicht aufhebbar widerspriichliche Anforderungen im Handeln bewéltigt werden.
Diese antinomischen Spannungen werden durch den historischen Wandel zudem
anforderungsreicher ausgestaltet.” (Kolbe/Combe 2008: 895)

Hierfir ist ein handlungspraktisches Konnen, eine professionelle, forschende Haltung und eine
dialektisch-hermeneutische Kompetenz notwendig, d. h., die p&dagogische Fachkraft muss
trotz widerspruchlicher Handlungsanforderungen wissen, was sie tut, und die Verantwortung
dafiir tibernehmen kénnen (vgl. ebd.).

Ubertragen auf das kindheitspadagogische Studium bedeutet dies: Studierenden soll das
dialektische Denken inspiriert durch eine hermeneutische Grundhaltung nahegebracht werden.
Konkret wiirde dies heiRen, die Studierenden dazu zu bringen, unaufgeklarte Handlungs-
maximen offenzulegen, Widerspriiche zu erkennen, ihre Gedanken zu ordnen und zu
systematisieren, Begriffe zu finden, ihnen begegnende Theorien und Orientierungen infrage zu
stellen und zu prifen, ihre Erfahrungen zu reflektieren und alles als vorlaufige Erkenntnis
anzusehen, die sich aufgrund des Durchlaufens des hermeneutischen Zirkels verandern und
weiterentwickeln kann. Sie sollen befdhigt werden, pé&dagogische Situationen in ihrer
Komplexitadt zu deuten und zu interpretieren, diese zu theoretisieren, neue Theorien zu

generieren, mit vorhandenen Widerspriichen umgehen zu lernen (z. B. Handeln zwischen den
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Polen Anleiten und Selbststandigkeit), standig ihr eigenes Handeln und das, was ihnen
begegnet, kritisch zu prifen und zu hinterfragen, Theorien zur Reflexion von (eigener) Praxis
zu nutzen und generell eine Offenheit gegenliber mdglichen Ergebnissen zu haben.

Dies ist allerdings ein langwieriger Entwicklungs- und Professionalisierungsprozess auf Seiten
der Studierenden, der auch durch das Studium nicht abgeschlossen werden, sondern lediglich
eine Grundhaltung fur das Berufsleben initiieren kann. Duncker (2007) halt in diesem
Zusammenhang fest:

,,Deshalb stoft das hermeneutisch-dialektische Theorieverstandnis im Rahmen einer auf
kurzfristigen Erfolg und messbaren Output ausgerichteten Lehrerbildung immer wieder an
institutionelle Grenzen und macht Lehramtsstudierende, die auf halber Strecke stehen bleiben,
anfallig fur Theorieverstandnisse, die rezepthaft, technologisch, normativ oder positivistisch
profiliert sind und kurzfristige Erfolge versprechen, auch wenn die darin enthaltenen Versprechen
nicht eingelost werden konnen und notwendig zu Enttduschungen fiihren.* (ebd.: 124)

Inwieweit diese Beobachtung zum studentischen Theorieverstandnis auch auf die
Kindheitspddagogik zu Ubertragen ist, dartiber wird die empirische Studie der vorliegenden
Arbeit Aufschluss geben.

Als Professionsmuster zeigt sich hier der gebildete Padagoge, und das Verstandnis rekurriert
auf einen Bildungshorizont.

,Bildung schlieft die Fahigkeit zur Reflexion von Sinnzusammenhéngen in Kultur und
Gesellschaft wie auch in biographischen und lebensweltlichen Kontexten ein, sie impliziert die
Herstellung offener Verbindungen von Zielen und Wegen einschlieBlich der Mdoglichkeit
kontraproduktiver Nebenwirkungen, schérft das Bewusstsein tber mdgliche Grenzen des
Theoretisierens und des Denkens in Widerspriichen und erzeugt schlieBlich eine Sensibilitét ftr
die oft unkontrollierbaren Wirkungen der eigenen Person in praktischen Situationen.* (ebd.: 125)

Voraussetzung hierfur ist eine suchende, offene Bewegung (philosophische Einstellung),
perspektivisches und dialektisches Denken, welches historisch und kulturell relativierend ist
(historische-systematische Kenntnisse), sowie die Anerkennung einer Perspektivenvielfalt, der
Vorlaufigkeit aller Theorie und der nicht vollstandig zu ergriindenden komplexen Praxis. (vgl.
ebd.: 124 1)

3.2.4 Theorie als Ergebnis methodisch-reflektierter Forschung (empirisch-
analytisches Modell)

,» Theorie hat nicht nur Reflexionshorizonte, Deutungsmaoglichkeiten und Handlungsperspektiven
zu Offnen, sie hat auch festzustellen, was in der Praxis tatsdchlich geschieht und als
Erziehungswirklichkeit ,dingfest gemacht werden kann.“ (Duncker 2007: 125)

Um die pddagogische Realitdt in den Netzen der Theorie einfangen zu konnen, werden

wissenschaftlich fundierte, empirische Verfahren bendtigt. Im Gegensatz zum technologisch-
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instrumentellen Modell geht es im empirisch-analytischen Theorie-Praxis-Verstandnis
allerdings ,,um ein breites Spektrum von Mdoglichkeiten, Feststellungen tber die Praxis zu
treffen, Aussagen in ihrem Realitatsgehalt zu Uberprifen und Geltungsanspriche zu
kontrollieren* (ebd.). Hierfliir werden die kontrollierbaren Methoden des quantitativen und
qualitativen Forschungsparadigmas genutzt. Jedoch ist hierbei die wissenschaftstheoretische
Limitation zu beachten, weshalb die so gewonnenen Feststellungen, Erkenntnisse und
Tatsachen Praxis nicht ganzlich abbilden, sondern lediglich den erforschten Ausschnitt der
Praxiswirklichkeit — limitiert durch die Perspektive des empirischen Verfahrens — erfassen
kénnen (vgl. ebd.). Es kann auf diesem Weg somit immer nur eine eng gefasste Fragestellung
bearbeitet werden, da sie messbar und beantwortbar sein muss. Die ,,Aufgabe besteht in einer
dichten und prazisen Beschreibung von Einzelheiten, in der Erhebung von Daten, in der
Wiederlegung oder Erhédrtung von Hypothesen* (ebd.: 126).

Dieses Modell versteht Theorie als vorlédufiges Wissen tber Praxis durch die Analyse und
Beforschung der Praxis mithilfe empirischer Verfahren. Praxis ist das, was durch Theorie
sichtbar wird, kann aber gleichzeitig nie ganzlich erforscht werden und beeinflusst somit
Theoriebildung immer wieder aufs Neue.

Neben diesem Aspekt ist im empirisch-analytischen Verstandnis noch ein weiterer enthalten,
der sich eher auf eine professionelle Haltung und Einstellung gegentiber padagogischer Praxis
bezieht: ,,Das genaue moglichst unvoreingenommene Hinsehen [, das] zum Ausgangspunkt
padagogischer Reflexion* (ebd.) wird.

Das mit diesem Theorie-Praxis-Bezug verbundene Professionsverstandnis ist gekennzeichnet
durch das Beforschen der eigenen Praxis und entwirft den Padagogen als Forscher. Hieraus
ergibt sich eine notwenige Qualifikation der Fachkréfte auf akademischem Niveau (vgl. ebd.:
127 f.).

Allerdings gibt Duncker (2007) auch zu bedenken, dass die Einsatzmdglichkeiten
»distanzierender und objektivierender Verfahren* (ebd.: 126) und der Einbezug empirisch-
analytischer Verfahren zur Analyse des eigenen padagogischen Alltags aufgrund der weiteren
beruflichen Anforderungen nur sehr eingeschrankt stattfinden kann. Unter den gegebenen
Rahmenbedingungen von Schule, aber auch der FBBE, kann das empirisch-analytische Modell
,hicht als Ideal entworfen” (ebd.) werden. Trotzdem sollte der Padagoge ,um die
Maoglichkeiten, paddagogische und didaktische Prozesse mit Hilfe empirischer Verfahren zu

analysieren, um so den Blick fiir die ,tatsdchlichen® Abldufe zu schirfen* (ebd.: 127), wissen
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und aktuelle, fiir sein berufliches Handlungsfeld relevante Forschungsergebnisse kennen und
diese in seinem Handeln berticksichtigen (vgl. ebd.).

Als Konsequenz flr das kindheitspadagogische Studium ergibt sich, bei den Studierenden eine
neugierige, offene, forschungsorientierte Haltung gegentiber der padagogischen Praxis zu
initiieren. Dies kann tber das Implementieren des forschenden Lernens (Unterkapitel 14.5) und
von Lernwerkstattarbeit als festen Bestandteil des Curriculums sowie die Einrichtung von
speziellen hochschulischen Lernrdumen (Werkstétten, (didaktische) Labore, Ateliers usw.)
erfolgen (Unterkapitel 10.4). AuRerdem sollten Studierende mit dem Feld der quantitativen und
qualitativen Forschung in Bertihrung kommen und dabei sowohl Forschungsmethoden
kennenlernen als auch selbst erproben. Zusétzlich sollte die Interpretation von und der kritische
Umgang mit Forschungsergebnissen eine Rolle spielen — auch im Hinblick auf die sich daraus

ergebenden Konsequenzen fur ihr professionelles berufliches Handeln.

3.2.5 Zusammenfassung: Theorie-Praxis-Vorstellungen in der Lehrerbildung

Nach der detaillierten Auseinandersetzung mit den von Duncker (2007) skizzierten Modellen,
die sich im Kontext der Grundschullehrerausbildung finden lassen, zeigen sich in den jeweili-
gen Verstandnissen sehr verschiedene Erwartungen an und Funktionen von Theorie und Praxis.

»Die Theoriekonzepte haben eine unterschiedliche Reichweite, sie enthalten verschiedene
Formen der Komplexitatsreduktion, sie generieren verschiedene Handlungsbegriffe und erzeugen
ein je anderes Verstandnis vom Grundschullehrerberuf [bzw. Beruf des Kindheitspadagogen,
B. B.] und den Ausbildungswegen, die zu ihm hin fithren.* (ebd.: 128)

Nach Duncker (2007) hat das technologisch-instrumentelle Modell lediglich ,,in sehr engen
Grenzen und in speziell daflr ausgewiesenen péadagogischen Rdumen* (ebd.) einen
Geltungsanspruch, wahrend das hermeneutisch-dialektische und empirisch-analytische
Theorie-Praxis-Verstandnis durchaus einen allgemeinen Geltungsanspruch fir sich behaupten
kdnnen, wenn es um eine mogliche zukunftsfahige, wissenschaftlich orientierte Qualifizierung
gehen soll. Hierfir sind eine Verbindung und gegenseitige Bezugnahme notwendig. (vgl. ebd.)
Das hermeneutisch-dialektische Modell kann

,Bruchlinien zwischen Theorie und Praxis konstruktiv aufnehmen und verarbeiten [...]. Es weil3
um die Vorlaufigkeit theoretischer Klarungsversuche und den prinzipiell nur relativ giltigen
Anspruch theoretischer Perspektiven. Aus einer theoretisch reflektierten Erfahrung zu lernen, die
vielperspektivisch und im Bewusstsein des maglichen Irrtums verstehbar gemacht wird, gewinnt
sie ihre grole Beweglichkeit und Dynamik.* (ebd.: 130)

Als Nachteil kann die ausschliel3lich nachtragliche Bearbeitung und Reflexion gesehen werden.

AuBerdem ist es fast nicht moglich, den damit verbundenen studentischen Professionalisie-
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rungsprozess innerhalb eines dreijdhrigen Studiums so tiefgreifend anzuregen, dass die
dazugehdrige Grundhaltung und Professionalitat erlangt wird. Daher besteht die Gefahr, die
anspruchsvolle Intention dieses Verstandnisses nicht zu erkennen und aus Enttduschung in das
handwerklich-praktische Modell zu verfallen. Fur den empirisch-analytischen Theorie-Praxis-
Bezug bedarf es struktureller Rahmenbedingungen, die eine selbststandige Erprobung von
Forschung moglich machen (z. B. Lernwerkstattarbeit in Seminaren und speziell dafr
vorgesehenen Raumlichkeiten). Zudem braucht es am Lehrstuhl eine Offenheit gegenlber
empirisch-analytischen Forschungsmethoden, die Praxis nicht auf ein technologisch-
instrumentelles Verstandnis reduzieren. (vgl. ebd.: 130 f.)

Das handwerklich-praktische Modell hingegen ist ,,sowohl als Ausbildungs- wie als
Professionalisierungskonzept untauglich® (ebd.: 128), hat aber in der Bewiltigung des
schulischen bzw. padagogischen Alltags eine hohe Resonanz. Die Praxis als Funktionszusam-
menhang zu verstehen und die damit verbundene Hoffnung, sie dadurch leicht meistern zu
konnen, kann nur scheitern, denn in den Handlungsinstrumentarien der Praktiker sind bereits
Vorstellungen Uber gelingende Praxis enthalten, die wiederum theorie- und aufklarungs-
bedurftig sind, um nicht blind zu handeln. AuBerdem wird diese Engfuhrung der Komplexitat
und der eigenen Dignitat von Praxis dieser nicht gerecht. (vgl. ebd.: 130 f.)

Duncker (2007) fuhrt zum Abschluss einschrénkend an, dass die skizzierten Theorie-Praxis-
Bezlige idealtypisch konstruierte Modelle sind und es im pédagogischen Alltag zu
Verflechtungen und Mischvarianten kommen kann. Ferner konne keine der
Verhaltnisbeschreibungen einen universalistischen Anspruch erheben. Hierin wird deutlich,
dass es keine abschlieRende und vollstandige Gegentiberstellung geben kann, sondern es einer
kontinuierlichen Weiterentwicklung und eines stdndigen Weiterdenkens des Verhéltnisses
zwischen Theorie und Praxis im wissenschaftlichen Diskurs bedarf. (vgl. ebd.: 132)

In allen Modellen enthalten ist jedoch die ,,Vorstellung vom Professionellen als der Instanz, die
eigenstiandig eine Riickvermittlung leistet” (Kolbe/Combe 2008: 893) — auch wenn diese je
nach inkludiertem Theorie-Praxis-Bezug und Professionalisierungskonzept unterschiedlich
erfolgt.

Darlber hinaus gibt es weitere Mdglichkeiten, das Verhéltnis von Theorie und Praxis deskriptiv
zu fassen — abhéngig davon, aus welcher Fachdisziplin und mit welchem Interesse das
Spannungsfeld betrachtet wird, z. B. aus der Perspektive der Wissensverwendungsforschung
oder aus der Kindheitspadagogik (Unterkapitel 3.5) oder wie bei Duncker (2007) aus Sicht der

Schulpadagogik. Dass es aber verschiedene Auffassungen (auch innerhalb einer Fachdisziplin)
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zu Theorie und Praxis gibt, zeigen zahlreiche Studien im Kontext der universitéren
Lehrerbildung, die das Verstdndnis von Lehrenden in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses
stellen (vgl. bspw. Mirmann 1999, Heil/Faust-Siehl 2000). Hier lassen sich zwei
gegensétzliche Positionen finden: auf der einen Seite die der Lehrerenden, die eine bessere
Verkniipfung von Theorie und Praxis befurworten und als notwendig einfordern, und auf der
anderen Seite diejenigen, die eine starkere schulpraktische Orientierung &ul3erst kritisch sehen
(vgl. Mirmann 1999: 295). Zudem konnten drei weitere Verhaltnisbestimmungen unter
Lehrenden empirisch herausgearbeitet werden: 1. die Auffassung einer uniberbriickbaren
Trennung zwischen Theorie und Praxis ohne eine Verbindung; 2. die Vermittlung beider
Bereiche (ber einen Transfer vonseiten der Theorie aus, aber im Sinne eines Kreislaufes
(theoretische Reflexion praktischer Gegebenheiten, deren Verarbeitung innerhalb der Theorie
und Ruckwirkung auf die Praxis); 3. die Position einer forschungsorientierten Beziehung
zwischen Theorie und Praxis (im Sinne einer Praxisforschung ohne Anwendung fir die Praxis)
(vgl. Heil/Faust-Siehl 2000: 117 ff.).

Das hier Dargestellte trifft nicht nur auf die Lehrerausbildung zu, sondern l&sst sich auch auf

kindheitspadagogische Studiengénge tbertragen.

3.3 Vermittlungsmodelle von Theorie und Praxis

Mit dem Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis wurde sich in den erziehungswissen-
schaftlichen Disziplinen in den letzten Jahrzehnten immer wieder auseinandergesetzt, obwohl
es ein altes Problem ist, wie Unterkapitel 3.1 gezeigt hat. Gerade im Kontext der Verwissen-
schaftlichung, Professionalisierung und Akademisierung padagogischer Berufe wurden die
Diskussionen um das Theorie-Praxis-Verhaltnis in jlngerer Vergangenheit erneut entfacht.
Zentral ist dabei der Gedanke, dass Theorie und Praxis unterschiedliche Logiken besitzen, die
einen Vermittlungsprozess erforderlich machen (Abschnitt 3.1.2). Wie dieser aussehen kann,
dazu gibt es — je nach Fachdisziplin — verschiedene Ansatze. Im Folgenden wird hierfur auf

Modelle der padagogischen Wissensverwendungsforschung® zuriickgegriffen.

% Diese Forschungsrichtung, aber auch die der (psychologischen) Transferforschung (Abschnitt 10.2.2)
ermdglicht es, die wechselseitige Beziehung zwischen Theorie und Praxis bzw. Wissenschaft und Praxisfeld
bzw. Theorie- und Praxiswissen detaillierter zu betrachten und die sich u.a. daraus ergebenden
professionsbezogenen Herausforderungen strukturell und hochschuldidaktisch im kindheitspddagogischen
Studium zu berlcksichtigen (Kapitel 12, 13 und 14)
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Betrachtet man die verschiedenen Wissenstypen (Unterkapitel 10.1), so lassen sich diese nach
Combe und Kolbe (2008) generell in zwei groRRe Bereiche unterscheiden, die im padagogischen
Handeln relevant werden: das Erfahrungs-/Praxis-/Handlungswissen und das Theorie-/
Wissenschaftswissen. Dabei ist das ,,Erfahrungswissen im Sinne eines flissigen Handeln-
Koénnens* durch ,,Begriffe wie Skript, Schemata oder implizites Wissen“ (ebd.: 860)
gekennzeichnet.

,,Die oft geduBerte Wunschvorstellung einer ,Verzahnung* oder Integration von Theorie(-wissen)
und Praxis(-wissen) unterschlagt aber das Spannungsverhéltnis und die unterschiedlichen
Aufgaben beider Bereiche* (ebd.).

Die (Wissens-)Verwendungsforschung duRert diese Kritik und untersucht daher, ob und in
welcher Weise wissenschaftliches Wissen (praktisch) verwendet und vermittelt wird und
versucht, dies zu rekonstruieren (vgl. Dewe et al. 1992: 70). Verwendung ist dabei ein
Anwendungsprozess, ,in dessen Verlauf je nach Handlungszusammenhang bestimmte
Ergebnisse in die Praxis ,durchdringen‘, andere hingegen nicht* (Beck/Bonf3 1985: 610 zit. n.
Alemann 2002: 69). Praxis meint dabei die Zielgruppe und den Verwender des sozialwissen-
schaftlichen Wissens im aufBeruniversitdren Kontext und somit konkret eine Fulle von
unterschiedlichen Praxisfeldern mit vielféltiger handlungsfeldspezifischer Verwendung des
Wissens (vgl. Alemann 2002: 69).

Folglich nimmt die Frage nach dem Verhaltnis von wissenschaftlichem Wissen und
Handlungswissen in der Verwendungsforschung eine zentrale Rolle ein. Diesen Aspekt greift
die Kernproblematik dieser Arbeit auf, da er eine zentrale Herausforderung des kindheitspada-
gogischen Studiums (auf struktureller und hochschuldidaktischer Ebene) darstellt: Wie kénnen
die Studierenden von wissenschaftlichen Wissensformen (erziehungswissenschaftliches, meta-
theoretisches und methodologisches Wissen) an der Hochschule (verkirzt: Theorie) zu
professionellem Handeln (professionelles paddagogisches Handlungswissen) in paddagogischen
Feldern (verkirzt: Praxis) kommen?

Hierzu gibt es riickblickend drei Konzepte, die sich in der Wissensverwendungsforschung® seit
Mitte der 1960er Jahre unterscheiden lassen: der Wissenstransfer (Abschnitt 3.3.1), die
Wissenstransformation (Abschnitt 3.3.2) und die Wissensrelationierung (Abschnitt 3.3.3).

Diese wiederum lassen sich in weitere Anséatze ausdifferenzieren. Damit verbunden sind immer

% Die Wissensverwendungsforschung wurde auch von den Erkenntnissen und Strémungen in der Transferfor-
schung beeinflusst und bezieht sich mit ihren Begriindungen u. a. auf diese Entwicklungen. Da der Transfer in
den empirischen Ergebnissen einen grofRen Stellenwert einnimmt, wird sich damit in einer der theoretischen
Vertiefungen detaillierter auseinandergesetzt werden (Unterkapitel 10.2).
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auch bestimmte Professionalisierungsvorstellungen, auf die nur am Rande und am Beispiel der
Professionalisierungsdebatte paddagogischer Felder (Lehrerbildung, Sozialarbeit) eingegangen
werden kann.

Wie sich innerhalb der drei Konzepte zeigen wird, spielt die Person als — je nach Modell mehr
oder weniger — wirkmachtiger Akteur eine entscheidende Rolle im Vermittlungsprozess. Die
Auseinandersetzung damit (Abschnitt 3.3.4) liefert auch eine Begriindung dafir, warum das
Theorie-Praxis-Verhéltnis aus der Perspektive von Studierenden innerhalb der vorliegenden

Arbeit erforscht wird.

3.3.1 Modell des Wissenstransfers

Das Wissenstransfermodell ist seit den 1960er Jahren durch strukturfunktionalistische und
behavioristische Annahmen gepréagt. Es geht zunéchst von einem technischen Transfer bzw.
einer naiven Transfermentalitdt und spéter von einer sozialtechnisch-verfeinerten Transfer-
konzeption aus (vgl. Dewe et al. 1992: 71 f.; Bommes et al. 1996: 219). Vereinfacht gesagt,
beinhaltet es einen Theorie-Praxis-Bezug, dessen Vorstellung im Alltagsverstandnis weit
verbreitet ist: Wissenschaftliches Wissen soll in die Praxis Ubertragen und dort angewendet
werden (vgl. Makrinus 2013: 58).

»Die Vorstellung war, dass wissenschaftliches Wissen direkt in die Praxis importiert und dort als
solches verwendet werden kann. In der Annahme wissenschaftliches Wissen lieRe sich im Zuge
der Ausbildung als parzellierte Information speichern und im handlungspraktischen Kontext der
Schulklasse situativ verausgaben [...], [wurde hierin] das Herzstiick einer gelingenden
Professionalisierung des Lehrerhandelns gesehen.” (Bommes et al. 1996: 220)

Ahnliches lisst sich fur die Akademisierungs- und Professionalisierungsdebatte in der
Sozialarbeit/Sozialpaddagogik festhalten, die von der Vorstellung getragen wurde, Theorie
(wissenschaftliches Wissen) stelle die Grundlage fur praktisches Handeln dar und miisse daher
der Ausgangspunkt fur aus abstraktem Theorie-Wissen rational abgeleitete Handlungsprozesse
sein (vgl. Dewe et al. 1992: 72).

Dieser Vorstellung lag eine Sender-Empfénger-Anordnung (von der Wissenschaft in die
Praxis) nach dem Prinzip knowledge informs action zugrunde mit dem Ziel, die
Handlungspraxis durch die Wissensverwendung auf das hohere Rationalitatsniveau der
wissenschaftlichen Erkenntnisse zu heben und so das in dieser Konzeptualisierung vorhandene
Rationalitatsgefalle zwischen Theorie und Praxis (Wissen und Handeln) zu Gberwinden. Hier
werden einfache Transfervorstellungen der Naturwissenschaften (kausale GesetzméRigkeiten)

auf die Sozialwissenschaften (das soziale Handeln von Individuen) tibertragen. Referenztheo-
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rien hierfur sind der Behaviorismus und der Strukturfunktionalismus mit ihrer starken
Orientierung an einer Zweck-Mittel-Rationalitat von Handlungen. (vgl. Radtke 2004: 114)

Im sozialtechnisch-verfeinerten Transfermodell wird eine Erweiterung des einfachen
Transferverstandnisses vorgenommen. Hier wird zum einen angenommen, dass es aus
verschiedenen Grinden (Vermittlungsproblem des Senders, Speicherungs- oder Rezeptions-
problem des Empfangers) zu einem Informationsverlust wéahrend des Transfers kommen kann
(Transportverlust) (vgl. ebd.: 117), und zum anderen, dass diese Hemmnisse (Transport-
probleme) durch , kommunikative Prozesse und didaktische Operationen* (Dewe et al. 1992:
72) Uberwunden werden konnen. Damit geraten Rezeptionshindernisse auf Seiten der
Wissensdarstellung genauso in den Blick wie auf Seiten des Individuums und der Organisation,
in die das Individuum eingebunden ist (vgl. Radtke 2004; 117 f.). Diese sollen — wissenschafts-
zentristisch gedacht — durch eine ,,sozialtechnische Steigerung der Effizienz der Vermittlung*
(Dewe et al. 1992: 73) (hier: Didaktik und Methodik) behoben und die Adressaten mit ihrem
Vorwissen und ihren Handlungsbedingungen berticksichtigt werden (vgl. Radtke 2004: 118).
Beck und Bonf} (1984) beschreiben dieses Verstandnis sehr anschaulich mit dem Modell des
Sandrieselns im Stundenglas (vgl. ebd.: 383).

»Die Sandkorner des wissenschaftlichen Wissens werden von der Forschung/Lehre in das obere
Glas eingefillt und kommen im unteren Glas der Praxis als dasselbe wissenschaftliche Wissen
an; man muss nur dafir sorgen, dass der Strom des Wissens — etwa durch Weitung des Kanals
(,Implementationsstrategien®, , Ausbildungsreformen‘) — moglichst ungehindert und gleichmalig
flieBt.« (Radtke 2004: 114)

In diesem technokratischen Wissensverwendungsmodell (im Sinne einer Verwissenschaft-
lichung der Praxis) wird die grundsatzliche Verschiedenheit von Erklarungswissen (wissen-
schaftlichem Wissen) und Handlungswissen auller Acht gelassen. Wissenschaftliches Wissen
impliziert nicht automatisch ein besseres Handeln-Konnen, da es auf Generalisierung abzielt
und somit genuin unanwendbar ist. (vgl. Dewe et al. 1992: 72) Die Anerkennung dieser
grundlegenden strukturellen Unterschiedlichkeit fiihrte zu einer Verlagerung der Debatte von
Transfer zu Transformation (vgl. Radtke 2004: 118).

3.3.2 Modell der Wissenstransformation

Fokussierten sich die Transfermodelle auf die Uberwindung der Rezeptionswiderstande, so
stellen die Konzepte der Wissenstransformation die strukturelle Differenz von handlungs-
praktischem und wissenschaftlichem Wissen in den Mittelpunkt (vgl. Bommes et al. 1996:

222). Damit nahm man nicht nur individual-, motivations- oder kognitionspsychologische
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Faktoren als Vermittlungsproblem in den Blick, sondern suchte auch in der Beschaffenheit des
Wissens selbst nach Ursachen (vgl. Radtke 2004: 118). Diese Annahmen wurden durch die
Phédnomenologie und die Kognitionspsychologie beeinflusst (vgl. Ebert 2018: 64).

Die grundlegende Idee war, ,,Wissen miisse [...] auf seinem Weg in die Praxis verwandelt
werden / sich verwandeln, um an- bzw. verwendbar zu werden (Radtke 2004: 118), da beide
Wissensarten ,,zwei Formen gesellschaftlicher Wirklichkeitskonstruktion® (Bommes et al.
1996: 222) mit unterschiedlichen Sinnwelten seien. ,,Wissenschaftler suchen nach objektiver
Wabhrheit, Praktiker nach normativen Begriindungen fiir die Richtigkeit ihrer Entscheidungen®
(Radtke 2004: 119). Hieraus ergebe sich eine Strukturdifferenz von praktischem Handlungs-
wissen und Wissenschaftswissen. Damit wird das Theorie-Praxis-Problem als ein Theorie-
Theorie-Problem reformuliert (Dewe et al. 1992: 74). Als Ziel wird aber nach wie vor die
Vermittlung zwischen den beiden unterschiedlichen Wissensstrukturen angestrebt (Makrinus
2013: 62). Jedoch wird in dieser Perspektive nun nach den Transformationsleistungen des
Subjekts und den Transformationsbedingungen gefragt, wobei sowohl die Sender-
/Erzeugerseite als auch die Empfanger-/VVerwenderseite in den Blick genommen wird (Dewe et
al. 1992: 74). Bei den Transformationsvorstellungen zur Verwendung wissenschaftlichen
Wissens in praktisch-professionellen Handlungskontexten werden vier unterschiedliche
Positionen unterschieden.

Im einfachen Transformationsmodell (Einbau von Verwendungsféahigkeit) ist nach wie vor ein
Wissenschaftszentrismus zu erkennen, da von einer Innovationsabsicht vonseiten der
Wissenschaft ausgegangen wird. Allerdings findet eine Betonung von subjektiven Theorien*®
sowie impliziten Wissenshestanden?! statt, die wissenschaftlich angereichert das Handeln der
Padagogen steuern (Wendung zum epistemologischen Subjekt). Gleichzeitig wird versucht die
wissenschaftliche Wissensgenese (von der Erzeugerseite aus) anschlussfahiger zu machen,
indem vom Alltagswissen der Empfanger ausgegangen wird. (vgl. ebd.: 74 f.; Bommes et al.
1996: 223)

40 Als engere Begriffsexplikation von Subjektiven Theorien fasst Groeben (1988) ,,[...] die Kognition der Selbst-
und Weltsicht, die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind, als komplexes Aggregat mit
(zumindest implizierter) Argumentationsstruktur, das auch die objektiven (wissenschaftlichen) Theorien
parallelen Funktionen, der Erkl&rung, Prognose, Technologie erflllt, deren Akzeptierbarkeit als, objektive
Erkenntnis zu priifen ist” (ebd.: 22).

4l Das implizite Wissen ist ein unbewusstes, unausgesprochenes, unreflektiertes Wissen (tacit knowledge). Es
beruht auf der Tatsache, dass ,,wir mir mehr wissen, als wir zu sagen wissen* (Polanyi 1985: 14) und dass wir
nicht in der Lage sind, den groRten Teil unseres Wissens in Worte zu fassen. Oft erinnern wir uns an Merkmale
oder Ahnliches, ohne erklidren zu kénnen, wie wir das konnen. Dies bedeutet, ,,im Akt der Mitteilung selbst
offenbart sich ein Wissen, das wir nicht mitzuteilen wissen* (ebd.). Somit leiten Normen und Erfahrungen
unsere Handlungen haufig unbewusst (Abschnitt 10.1.1.2).
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Das zweite Modell (Transformation als selektive Wissensadaption) setzt nicht mehr bei der
Wissenschaft an, sondern beim Empféanger, womit der Akteur, der die Wissenstransformation
zu leisten hat, von der Seite der Wissenschaft auf die des Verwenders verschoben wird (vgl.
Bommes et al. 1996: 223).

,»Neben der fortbestehenden Vorstellung vom Diffusionsprozess, der in den Transferkonzepten
und in dem alltagstheoretisch grundierten Verwendungsmodell im Zentrum stand, soll jetzt
zusétzlich, aus der Perspektive des Verwenders, mit einem gleichsam parallel laufenden
Umsetzungsprozess gerechnet werden. Allein schon diese Vermutung deutete an, dass der
Transformationsprozess nicht uno actu zu erledigen sei, sondern differenzierter konzipiert werden
muss. In der Umsetzung werden ‘brauchbare® sozialwissenschaftliche Wissenselemente unter der
Dominanz berufspraktischer Motive in Handlungsstrategien verwandelt. (Dewe et al. 1992: 75,
Herv.i. 0.)

Im Mittelpunkt steht somit der selektive sowie produktive Umgang der Abnehmerseite mit dem
dann adaptierten Wissenschaftswissen (vgl. Bommes et al. 1996: 219). Damit entsteht ein
,,}doppelter Transformationsprozess™ (Dewe 1988 zit. n. Dewe et al. 1992: 75) sozialwissen-
schaftlichen Wissens. Wie Untersuchungen zeigen konnten, wird beim Umgang mit den
wissenschaftlichen Wissensbestdnden in der Handlungspraxis hochselektiv umgegangen,
sodass eher eine indirekte Umsetzung ins konkrete Handeln stattfindet (vgl. ebd.).

Im Handeln der Personen l&sst sich somit eine selektive Verarbeitung erkennen, die sich in vier

Formen differenzieren l&sst (vgl. Dewe et al. 1992: 75 f.):

1) Abschirmung (Verwendung des Wissens nur zur Legitimation der eigenen
(eingeschliffenen) Praxis),

2) Umfunktionierung (Angleichung des Wissens an die bestehende Praxis, um es mit ihr in
Einklang zu bringen),

3) inkontingente Abspaltung von Wissensbestanden und

4) produktive Auseinandersetzung (systematisches Aufgreifen wissenschaftlichen Wissens,

um damit die eigene Praxis zu konfrontieren (reflexive Adaptation)).

Diese Position wurde durch die ,,Vorstellung eines gegenseitigen Enrichment-Prozesses [...],
in der beide Wissensformen als ,gleichberechtigte Partner® voneinander ,lernen‘* (ebd.: 76)
erganzt und abgelost (Modell 3: dialogische Vermittlung). Hierbei ist eine Perspektivenver-
schrankung von Wissenschaft und Praxis anzustreben, bei der die Wissensinhalte austauschen
werden und zur gegenseitigen Auflockerung der beiden Deutungssysteme dienen sollen (vgl.
ebd.; Radtke 2004: 127).

Eine Radikalisierung erfolgte dann durch das vierte Konzept (alleinige Wissensadaption durch

den Handelnden), welches die Wissenstransformation ausschlieBlich von der Seite des



74|Seite

3 Theorie-Praxis-Verhaltnis

Verwenders her denkt (vgl. Bommes et al. 1996: 219). Die Wissensverwendung ist hierbei nicht
mehr von der Wissenschaftsseite aus zu beeinflussen, da ,,kein direkter Weg vom Sonderwissen
der Theorie zum Handlungswissen der Praxis® (Kade 1989: 59 zit. n. Dewe et al. 1992: 77)
fiihrt. Diesbezliglich fassen Dewe et al. (1992) zusammen:

,Es wird davon ausgegangen, dass der Umgang mit den wissenschaftlichen Wissensangeboten
jeweils spezifischen, situativ-pragmatischen Regeln folgt, wobei im Adaptionsprozess
wissenschaftliches Wissen erst durch den Handelnden selbst aktiv in praktische
Problemldsungsweisen und -situationen eingefiihrt wird.* (ebd.: 78)

Der Handelnde konstituiert das wissenschaftliche Wissen hierbei im praktisch-professionellen
Handlungskontext neu. Von dieser Position aus war es lediglich ein kleiner Schritt, die
Transfer- und Transformationsidee und die damit verbundene Akteurvorstellung
(Erzeuger/Sender bzw. Verwender/Empféanger) ganzlich aufzugeben (vgl. ebd.), was im

Wissensmodell der Relationierung/Neukonstituierung erfolgte.

3.3.3 Modell der Wissensrelationierung

»Vom revidierten Konstruktivismus und der neueren Systemtheorie inspirierte Konzeptuali-
sierungen tberwinden die Transformationsthematik radikal und sprechen von der Konstituierung
einer eigenstdndigen ,dritten‘ Wissensform, die aus der Begegnung wissenschaftlicher und
alltags- bzw. berufspraktischer Sichtweisen resultiert.” (Dewe et al. 1992: 78)

Bei diesem Konzept bleiben die beiden Wissensformen eigenstandig nebeneinander bestehen:
Sie stehen sich diametral gegentiber und lassen sich nicht ineinander auflésen. Sie beobachten
sich gegenseitig, wodurch die Chance besteht, die blinden Flecken der jeweils anderen
Sichtweise identifizieren zu kénnen. (vgl. Bommes et al. 1996: 225)

Somit stellt die Wissenschaft keine uneingeschrankten Wahrheiten mehr bereit, die von der
Praxis tbernommen werden und sie auf ein hoheres Rationalitatsniveau heben, sondern sie kann
lediglich ,eingeschrinkte Deutungsangebote [anbieten], die zwar weiter reichen als
Alltagstheorien, aber in der Praxis dhnlich flexibel gehandhabt werden kdnnen wie diese*
(Beck/BonR 1989: 30). Dem Praktiker selbst kommt damit im Verwendungsprozess — oder
genauer gesagt im Relationierungsprozess — der Wissensbestande eine entscheidende Rolle zu:
Die Deutungsmadglichkeiten beider Sichtweisen miissen in Beziehung zueinander gesetzt und
gleichzeitig in ihrer Unterschiedlichkeit voneinander abgegrenzt werden (vgl. Makrinus 2013:
64).

,»Wissenschaft fiihrt weder ,neues‘, gegenstandsbezogenes Wissen in die Praxis ein, noch bedient
sich die Praxis selektiv aus der Wissenschaft. Wissenschaftliches Wissen und Handlungswissen
stehen im Verhéltnis der Komplementaritit. Es entsteht als Ergebnis der ,wechselseitigen
Beobachtung® eine Relativierung der Perspektiven, die nicht mehr versohnt bzw. auf die eine oder
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andere Wissensform reduziert werden kann. An die Stelle von Problemdeutungen treten
Strukturdeutungen padagogischer Situationen, deren Behandlung dem péadagogisch Handelnden
selbst Uberlassen bleibt.” (Bommes et al. 1996: 225)

Damit stehen der Praktiker selbst und seine Verarbeitungsprozesse im Zentrum dieses Konzepts
(vgl. Makrinus 2013: 65):

»| -] die Vermittlung von Theorie und Praxis [ist] ein Prozess, der durch die individuellen Anteile
des Einzelnen bestimmt wird. Relationierung vollzieht sich auf der Grundlage der individuellen
Welt- und Selbstdeutungen und steht damit im engen Zusammenhang mit der biographischen
Erfahrungsverarbeitung des Einzelnen.” (ebd.: 66)

Dahingehend ist der Relationierungsprozess ein ,,Vorgang des Verstehens und Verarbeitens*
(ebd.).

In besonderer Form zeigt sich dies nach Dewe et al. (1992) im Kontext von Professionen und
bei der Entwicklung professionell péddagogischen Handelns, welches eine ,zentrale
Institutionalisierungsform der Relationierung von Theorie und Praxis* (ebd.: 80) darstellt. Die
sich aus der Begegnung von wissenschaftlichem und handlungspraktischem Wissen ergebende
neue Wissensform ist dabei das Professionswissen (vgl. Bulmahn 2008: 17).

Professionen kommt die Erfullung anforderungsreicher Tatigkeiten in ihren Funktionssystemen
zu. Charakteristisch flr solche Beschéftigungen sind eine anspruchsvolle Arbeit mit Individuen
und ferner die Vermittlung gesellschaftlicher Werte wie Glauben, Gerechtigkeit, Erziehung und
Gesundheit. Durch seine besondere Handlungsstruktur ist der Professionelle zwei

Urteilsformen verpflichtet: Wahrheit und Angemessenheit. (vgl. ebd.: 21)

Wissenschaft Profession Praxis

Wissen Kdnnen

) Wahrheit und )
Wahrheit ) Angemessenheit
Angemessenheit

Begrundung Entscheidung

Abbildung 1: Wissenschaft, Praxis und Profession (Quelle: Dewe et al. 1992: 82)

Professionswissen ist damit ein autonomer Wissensbereich ,,zwischen praktischem Handlungs-
wissen, mit dem es den permanenten Entscheidungsdruck teilt, und dem systematischen
Wissenschaftswissen, mit dem es dem gesteigerten Begriindungszwang unterliegt* (Dewe et al.
1992: 81). Professionalitat bildet demnach den durch die Ausbildung initiierten und in ihr

stattfindenden Prozess des In-Beziehung-Setzens von Theorie und Praxis ab:
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,Im professionellen Handeln begegnen sich wissenschaftliches und praktisches Handlungswissen
und machen die Professionalitit zu einem Bezugspunkt, an dem [...] [eine] Kontrastierung und
Relationierung beider Wissenstypen stattfinden kann.“ (ebd.)

Das Konnen der professionellen Person wird durch das Wissenschaftswissen um Reflexivitat
erweitert und tragt als Deutungs- und Reflexionsinstanz zur Autonomie in Handlungs-
situationen bei. Es findet idealerweise eine praktisch-kommunikative Einbindung der
wissenschaftlichen Wissensbestdnde in die alltdgliche Handlungsorganisation und
Problemltsung statt. (vgl. Bulmahn 2008: 22)

Durch den Bezug zum verwendungstheoretisch begriindeten Professionsmodell wird nach
Dewe et al. (1992) das Verhéltnis zwischen Theorie und Praxis, zwischen Wissen und Handeln
verstandlicher. Wie das professionelle Handeln zeigt, geht es nicht mehr darum,

,»von der Wissenschaft direkt auf Entscheidungen in der Praxis ,durchzugreifen‘, sondern [...] es
gilt, zunédchst das in der Praxis vorhandene Begriundungswissen, das der nachtrdglichen
Bedeutungszuschreibung und Bewertung von Handlungen dient, ins Auge zu fassen. Der
Professionelle ist derjenige, der die Dialektik von Entscheidung und Begriindung in seiner Person
mit der Ausbildung entsprechenden Kompetenzen bewaéltigen muss und der dabei zudem
organisatorisch eingebunden ist. (ebd.: 85)

Allerdings stehen die Professionellen v. a. bei Entscheidungen im padagogischen Kontext unter
einem Handlungsdruck. Der Entscheidungszwang fihrt haufig dazu, dass bei einer Nicht-
Verknipfung der Wissensbestdnde die sozialwissenschaftlichen Theorien bedeutungslos
werden. Je schneller in einer Situation entschieden werden muss, umso eher orientiert sich die
Person an Erfahrungs-/Alltagswissen und subjektiven Theorien. Deshalb bleibt offen, auf
welche Wissensbestande und Begriindungen der Professionelle sich schlussendlich beruft. (vgl.
Bulmahn 2008: 23) Somit erscheint er als ,,die black box der Relationierung und Kontrastierung
handlungstheoretisch ausdifferenzierter Wissenstypen, in die es hineinzublicken gilt* (Dewe et
al. 1992: 83). Cloos (2008) betont diesbeziiglich:

,,Die verschiedenen Schnittstellen unterschiedlichster Wissensformen und -domanen, die
Umstande des erfolgreichen in Beziehung-Setzens [sic!] verschiedener Urteilsformen, das
Ereignis der Relationierung selbst, bleibt jedoch in der black box des professionell Handelnden
verborgen.” (ebd.: 38)

Inwiefern also eine Relationierung erfolgt, bleibt dem individuellen Vermogen Uberlassen.
Somit erweitert sich die zweiteilige Beziehung zwischen Wissenschaft und Praxis auf das
Dreieck von Wissenschaft, Praxis und Person. (vgl. Wildt 1996: 98 f.) Jedoch ist das
(padagogische) Professionswissen trotz allem keine individuelle Schépfung, vielmehr greift der
Handelnde bei seiner Entscheidungsfindung bzw. bei der nachtrdaglichen Begrindung auf eine
gemeinschaftlich gegriindete Teilkultur bzw. auf einen berufsspezifisch angebotenen Fundus

zurlick. Somit steht das (p&dagogische) Professionswissen zwischen dem systematischen
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Wissenschaftswissen und dem alltaglich-praktischen Handlungswissen. (vgl. Dewe et al. 1992:

88)

3.3.4 Die Person im Vermittlungsprozess von Theorie und Praxis

,,Die Sichtung der verwendungstheoretischen Argumentation zeigt, dass eine direkte Anwendung
im Sinne eines wie immer sozialtechnisch verfeinerten Transfers wissenschaftlichen Wissens in
die berufliche Handlungspraxis zur Optimierung praktischer Problemldsungen nicht
funktionieren kann. Die Deutungen des Verhaltnisses von Theorie und Praxis als Transformation
endet in einem Paradox, welches erst auflosbar wird, wenn das zweistellige Sender-Empfanger-
Modell zur Dreistelligkeit erweitert wird. Mdoglich bleiben Relationierungen grundsatzlich
differenter Wissenstypen, auf deren Ertrag und deren konkrete Folgen von seiten [sic!] des
Wissenschaftssystems nur sehr begrenzt Einfluss genommen werden kann. Dieser [...]
erniichternden Einsicht steht die Erfahrung gegeniiber, dass im Alltag Wissenschaft sowohl
Resonanz in der ,Praxis‘ erzeugt und umgekehrt auf von der Praxis erhobene Anforderungen
reagiert.”“ (Dewe et al. 1992: 80)

Zur Erklarung dieser Erkenntnis und Beobachtung wird das Subjekt im Vermittlungsprozess

relevant. Denn wie die bisherigen Ausfiihrungen gezeigt haben, ruickt in der Diskussion um das

Theorie-Praxis-Verhéltnis die Person selbst als Schnittstelle der Vermittlung in den Fokus und

nimmt je nach Modell eine andere Funktion ein (vgl. Makrinus 2013: 67 f.):

Transfermodell: Der Akteur als selbstloser Empfanger von Wissenschaftswissen, der die

dort enthaltenen rationalen Handlungsmaximen in die Praxis umsetzt.

Transformationsmodell: Der Akteur erbringt eine kognitive, individuelle Aneignungs-

und Verarbeitungsleistung mit dem Ziel der Ubertragung wissenschaftlicher Rationalitit
und theoretischer Inhalte in die Praxis und dem Fokus auf eine Anpassung zugunsten
einer praktischen Anwendbarkeit.

Relationierungsmodell: Aufgrund der gleichwertigen, unverbundenen Co-Existenz von

Theorie und Praxis setzt der Akteur ,,die Logik der Praxis mit der Logik der Wissenschaft
in Beziehung™ und bringt ,,Verschiedenes und Gleiches relationierend auf der Grundlage
seiner biografischen Erfahrungsverarbeitung in Verbindung“ (ebd.: 68, Herv.i. O.).

Dabei ist er aber in Organisationskontexte eingebunden.

Auch Wildt (2006) betont die Bedeutung der Person im Lernkontext: ,,Professionelles Lernen

geht immer durch das Nadelohr des Subjekts: ein Lernen, das nicht nur Beobachtung und

Beobachtetes in Bezug setzt, sondern dies wiederum — reflektiert — in Bezug zum Beobachter

selbst setzt* (ebd.: 81). Damit kommt den Studierenden beim professionellen Wissenserwerb

im Rahmen eines Hochschulstudiums eine entscheidende Bedeutung zu, wenn es um das

hochschulische Theorie-Praxis-Verhéltnis geht.
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Ebert (2018) schldgt auf Grundlage des Dreiecksmodells hinsichtlich der ,,Denkfigur zur
Neugestaltung der Lehrerbildung™ von Bayer et al. (1997: 7) und der Kritik daran durch
Weyland (2010) eine modifizierte Darstellung vor, um das Intensivpraktikum in der
Lehrerbildung in das Theorie-Person-Praxis-Dreieck einzubetten (vgl. Ebert 2018: 73). Dies
wiederum wird flr diese Arbeit angepasst, um die Wechselbeziehung zwischen Wissenschatft,
Praxis und Studierenden im kindheitspaddagogischen Bachelor-Studium zu verdeutlichen und

schematisch zu veranschaulichen (Abbildung 2).

Schaffen eines Differenzbewusstseins

Kontextualisierungskompetenz

i . Lo L Praxis
Theorie Moglichkeit einer Relationierung
- Wissenschaftswissen - Handlungswissen
- knowing that < Ly - knowing how

- Ich-fern Kindheitspadagogisches Studium - Ich-nah
- Begrindungszwang o - Erfahrungen
- explizit - Dauer/Intensitat - Emotionen

- Praxisphasen

- strukturelle
Rahmenbedingungen

- hochschuldidaktische

Methoden

- Unsicherheiten

- Entscheidungs- und
Handlungsdruck

- intuitiv

- implizit

- situationsabhdngig

Studierende

- Starken und Schwdachen

- Subjektive Theorien
Wertvorstellungen
Kenntnisse und Erfahrungen

Abbildung 2: Theorie-Person-Praxis-Dreieck (Quelle: Ebert 2018: 73; angepasste Darstellung)

In der Person des Studierenden laufen Wissenschafts- und Handlungswissen, die innerhalb des
Studiums erworben werden, mit ihren jeweiligen Spezifika (Unterkapitel 10.1) zusammen. Er
ist es, der die reflexive Verbindung/Vermittlung/Relationierung/Transformation bzw. den
Transfer zwischen Theorie und Praxis leisten muss. Der Studierende ist aber keinesfalls eine

Tabula rasa, wenn er sein Studium aufnimmt. Er bringt subjektive Theorien, eigene
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Wertevorstellungen, individuelle Starken und Schwachen, verschiedene Kenntnisse,
heterogene Erfahrungen sowie unterschiedliche Bedurfnisse (teilweise unterbewusst) mit, die
ihn beim In-Beziehung-Setzen und in seiner Erwartungshaltung dem Studium gegentber
beeinflussen. (vgl. Ebert 2018: 75)

Aus diesem Grund wird das Theorie-Praxis-Verhaltnis in kindheitspddagogischen Bachelor-
Studiengdngen aus der Perspektive der Studierenden erforscht und ihre Sichtweise darauf
erarbeitet. Einerseits ist es Aufgabe der Hochschulen im Sinne der Berufsqualifizierung und
Forschungsorientierung, das Theorie-Praxis-Problem von vorneherein strukturell mitzudenken
(Curriculumsgestaltung, Studiengangsentwicklung) und dann im Studium didaktisch in den
Veranstaltungen zu bearbeiten (Hochschuldidaktik), andererseits spielt der Studierende als
Subjekt im konkreten Vermittlungsprozess zwischen Theorie und Praxis mit dem Ziel des
professionellen Handelns eine entscheidende Rolle. Daher werden die subjektive und
erfahrungsbasierte Einschatzung der Studierenden zu dieser breitgefdcherten Thematik auf
verschiedenen Ebenen des Studiums schlussendlich mit den verschiedenen wissenschaftlichen
Diskursen zusammengefiihrt und hieraus Impulse fur kindheitspddagogische Studiengange
entwickelt (Teil V). Im Bewusstsein des Vorhandenseins werden die Vorpragungen der
Studierenden allerdings nicht mit erhoben, denn im Fokus des Erkenntnisinteresses steht nicht,
wie und wodurch die individuellen Sichtweisen auf das Theorie-Praxis-Verhéltnis entstanden
sind, sondern wie die vorhandenen Annahmen hierzu strukturell und hochschuldidaktisch im

Rahmen des Studiums thematisiert, aufgegriffen und bearbeitet werden kénnen bzw. missen.

3.4 Theorie und Praxis an der Hochschule

Nach gangiger Auffassung dient die Universitat dem Zweck der Forschung, der Lehre und des
Studiums. Nach Morkel (2000) sind dies die Aufgaben der Hochschule, allerding fehlt ihm ein
entscheidender Aspekt: Sie dient zusatzlich der Suche nach Wahrheit. Fir ihn stellt dieser
Aspekt die eigentliche Bestimmung der Universitat dar. Erst durch den Versuch, die
Unwissenheit zu beseitigen sowie Irrtiimer, Verschleierungen und Illusionen aufzudecken,
gewinnen Forschung, Lehre und Studium ihren prazisen Sinn. (vgl. ebd.: 396)

Die Suche nach Wahrheit wird mit Mitteln der Wissenschaft — also durch Forschung —
betrieben. Forschung impliziert das Streben nach neuen Ansichten, da sie sich nicht mit dem

jeweiligen Stand des Wissens zufrieden gibt und jede Erkenntnis als eine vorlaufige ansieht.
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Die ,,Wissenschaft [will] die Wirklichkeit nicht tektonisch erfassen, sondern in ihr Inneres
eindringen. Wissenschaftliches Wissen fordert Strukturen zutage, die hinter den Erscheinungen
liegen und diese erzeugen lassen* (Herzog 2003: 385). Thomas von Aquin sah daher den Sinn
des Studiums nicht darin, dass Studierende lernen nachzureden, ,,was andere gedacht haben,
sondern selbst wissen zu wollen, wie sich die Dinge in Wahrheit verhalten* (zit. n. Morkel
2000: 396).

Was hier als Suche nach Wahrheit beschrieben wird, nannten die Griechen Theorie. Denn fir
Aristoteles ist theoria die Erforschung der Wahrheit. Diese wird als theoretisch bezeichnet, da
sie sich ohne Riicksicht auf praktische Zwecke den Dingen im genauen Anschauen, Betrachten
und Zusehen zuwendet, um deren Wesen, Griinde und Ursachen zu begreifen. Beim
theoretischen Wissen steht demnach nicht der Nutzen im Vordergrund, sondern die Erkenntnis.
Somit erfordert der theoretische Lernprozess nach Morkel (2000) immer eine gewisse Distanz
zur Praxis, damit er nicht Gefahr l&uft, sich von den praktischen Interessen instrumentalisieren
zu lassen. Aufgrund dieser Distanz und der damit scheinbar nicht vorhandenen
ZweckmaRigkeit muss sich die Theorie seit jeher gegen den Vorwurf verteidigen, sie sei
weltfremd, tauge nicht fir die Praxis und helfe niemandem. (vgl. ebd.: 396 f.)

Diese pauschalen Vorwiirfe stimmen allerdings so nicht, denn die Theorie hat durchaus ihre
Berechtigung und ihren Nutzen. So dient sie der Wissenschaft, der Praxis, der Politik und den
Studierenden (vgl. ebd.: 397). Bezugnehmend auf den zuletzt genannten Aspekt bedeutet die
Suche nach der Wahrheit sogar eine Beginstigung der geistigen Selbststandigkeit der
Studierenden:

,»Ein Studium, das nicht auf technische Abrichtung zielt, regt zum Selbstdenken an, macht
nachdenklich, weckt Zweifel an eingefahrenen, scheinbar selbstverstandlichen Auffassungen, 16st
Vorurteile auf, zerstort Illusionen, erweitert den Horizont, kurzum: Es bewirkt Distanz zu sich
selbst und zum Hier und Jetzt.“ (ebd.: 397 f.)

Dies zeigt beispielhaft, inwiefern die Wissenschaft fur die Praxis relevant ist. Jedoch kann die
Universitat fur die Praxis nur forderlich sein, wenn sie nicht ausschliefflich das unmittelbar
Nutzliche lehrt, sondern auch ihre theoretischen Bemihungen aufrechterhélt. Die
hochschulische Qualifizierung darf also nicht nur auf das Ntzliche reduziert werden. (vgl.
ebd.: 398)

,,Eine wissenschaftliche Ausbildung hat nicht die Aufgabe in das ziinftische Denken einzuiiben,
sondern zur eigenstdndigen und nur darin auch innovativen Entwicklung berufsbezogenen
Denkens anzuregen. Das ,unendlich Fortschrittliche der Trennung von Theorie und Praxis®
(Adorno) liegt darin, dass Theorie die Sicht der Praxis gerade nicht affirmiert, sondern alternative
Perspektiven anbieten kann.“ (Kolbe/Combe 2008: 893)
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Andererseits ist die akademische Ausbildung nicht mit dem reinen theoretischen Studium
abgeschlossen, es muss sich eine praktische Lehrzeit anschliefen, denn nach Aristoteles kommt
es darauf an, in der Praxis Folgendes zu begreifen: Nicht alle theoretischen Erkenntnisse lassen
sich direkt transferieren. (vgl. Morkel 2000: 398) Der studentische Praktikant

,,muss lernen, dass die Wirklichkeit aus einer verwirrenden Vielfalt von Einzelfillen besteht und
sich nicht auf einen einfachen Nenner bringen lasst. Um zu wissen, welche Lehre man wann und
wie anwenden soll, muss man die konkreten Umstdnde kennen. Dazu reicht auch das beste
Lehrbuchwissen nicht aus, erst die praktische Erfahrung macht mit dem Einzelnen vertraut,
wiahrend die Theorie vom Einzelfall abstrahiert und auf das Allgemeine zielt.” (ebd.)

Hieran wird gleichsam deutlich, dass Theorie und Praxis keinen Gegensatz darstellen, sondern
vielmehr aufeinander angewiesen sind: Theorie kann nicht ohne Praxis und Praxis kann nicht
ohne Theorie, denn ,,ohne Erfahrung droht die Theorie mehr Schaden als Nutzen zu stiften,
ohne Theorie l4uft die Praxis Gefahr, blind zu werden® (ebd.).

»~Einerseits ndmlich bleibt Erfahrung ohne Begriffe blind; was jemand erfahrt, hingt von den
begrifflichen Kategorien ab, mit denen er an diese Erfahrung herantritt. Andererseits bleiben
Begriffe ohne Erfahrung leer; welche Theorieangebote jemand wie versteht, hangt von den
Erfahrungen ab, die er schon gemacht hat.“ (Neuweg 2007: 8)

Nur zusammen und sich ergénzend konnen theoretische Erkenntnisse und praktische
Erfahrungen ihre volle Wirkung bzw. ihr volles Potenzial entfalten (im Sinne des Modells der
Wissensrelationierung).

Bulmahn (2008) kommt zu &hnlichen Schlussfolgerungen wie Morkel (2000), allerdings
versucht er, die Theorie-Praxis-Dichotomie zu l@sen, indem er einen Perspektivwechsel
vorschlagt. Er bezieht sich auf die neuere sozialwissenschaftliche Wissensverwendungs-
forschung und geht der Frage nach, welche unterschiedlichen Wissenstypen es in diesem
Kontext gibt und in welchem Verhéltnis diese zueinander stehen®?,

Das Wissen, welches im Wissenschaftssystem produziert wird, entspricht konsequenterweise
der Systemlogik der Wissenschaft. Wildt (1996) betont wie Morkel (2000) den Aspekt der
Wahrheit (auf hochschulischer Ebene), wenn er darauf verweist, dass dieses Wissenschafts-
wissen sich damit ,,am durch Theorie- und Methodenprogramme kontrollierten Wahrheits-
kritertum® (Wildt 1996: 96) orientiert. Charakteristisch dafiir ist die Kennzeichnung ,,durch
eine spezifische Form der Kommunikation: eine Methodologie intersubjektiver
Wahrheitssuche durch systemische Reflexion und ,institutionalisierte Zweifel und Kritik

(Popper)“ (Grammes 1998: 86). Das Wissenschaftswissen als Begriindungswissen im Sinne

42 Weitere Ausflihrungen zu den verschiedenen im padagogischen Studium relevanten Wissensformen in Abschnitt
10.1.2.
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eines knowing that steht in engem Zusammenhang mit der Fahigkeit, im Rickblick oder in
Voraussicht Rechenschaft abzulegen (vgl. Bulmahn 2008: 14).

Auf der anderen Seite steht das Handlungswissen, welches ein angemessenes Handeln in der
Praxis — nach den dort geltenden Regeln und auf Grundlage der dort herrschenden
Anforderungen — ermdglicht. Dieses Wissen stellt Kénnen dar, mit welchem man intuitiv und
routiniert zu Entscheidungen gelangt oder gelangen kann. Dieses knowing how ist praxisméafig
relevant und situativ. *® (vgl. ebd.: 15)

Im Kontext der Hochschulqualifizierung ist daher zu beachten,

,[...] dass Wissen zum einen nicht nur im Funktionssystem Wissenschaft produziert wird“4 und
dass es in der Gesellschaft nicht nur um neues und immer besseres Wissen gehen kann.
Mindestens ebenso wichtig ist es nd&mlich, das notwendige Wissen auch zu vermitteln — zwischen
der Form der Wissensgenerierung und der Wissensverwendung steht die Form der
Wissensvermittlung: eine Leistung, auf die sich das Erziehungssystem mit seinen

Bildungsprofessionen spezialisiert hat.* (Kurtz 2007 zit. n. Bulmahn 2008: 18)

Der Anspruch der hochschulischen Qualifizierung besteht darin, Studierende zu urteilsfahigen
Professionellen auszubilden, die ihr Handeln mit wissenschaftlichem Wissen begriinden
kénnen. Wissenschaftswissen erfiillt dabei zwei Funktionen: Legitimation und Reflexion. Die
Legitimation bezieht sich gleichermaRen auf die operative Ebene (das Alltagsgeschaft) wie
auch auf die Begriindung bereits vollzogener Handlungen (ex-post-Bearbeitung). Mit Blick auf
die Reflexion fungiert wissenschaftliches Wissen als wesentlicher Bestandteil des
Professionalitatskonzepts. (vgl. Bulmahn 2008: 19)

Demgegenuber kommen dem politisch und gesellschaftlich geforderten Praxisbezug innerhalb
der Hochschulqualifizierung ebenfalls zwei Aufgaben zu. Zunéchst soll der Praxisbezug das
Studium begleiten: Das Studium selbst soll Praxiserfanhrungen ermdéglichen und an Praxis-
relevanz gebunden sein. Die (disziplinspezifische) Realitdt auBerhalb des Wissenschafts-
systems soll in das hochschulische Studienangebot integriert werden. Als zweites soll die
Handlungsféahigkeit der Absolventen in einer spezifischen (beruflich organisierten) Praxis nach
dem Studium gewabhrleistet sein. Folglich soll eine Orientierung des Studiums an der spéteren
beruflichen Praxis stattfinden. (vgl. Hedtke 2003: 7)

Aufgrund der allgemeinen und diffusen Forderung nach mehr Praxisbezug (v.a. von

Studierenden), erscheint es notwendig, zwischen verschiedenen Formen von und unterschied-

43 Detaillierte Ausflihrungen zu den Wissensformen Wissenschaftswissen, Alltags- bzw. Handlungswissen,
knowing how und knowing that finden sich im Abschnitt 10.1.1.

4 Wissen wird ebenfalls im Funktionssystem Praxis produziert und zeigt sich dann im Handlungs- und
Professionswissen des jeweiligen Berufsfeldes.
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lichen Perspektiven auf Praxis zu differenzieren. So ist am Lernort Hochschule nicht nur
Wissenschaftswissen verankert, sondern es entsteht auch Handlungswissen und kann zum
Lerngegenstand (z. B. Uber die Einbindung und Reflexion von Erfahrungen aus den Praxis-
phasen) werden*. Dariiber hinaus miisste die Entwicklung professionellen Handelns innerhalb
eines Studiums laut Wildt (1996) vielmehr in Lernarrangements erfolgen, in denen die
Studierenden lernen zwischen wahr (Wissenschaftswissen) und angemessen (Handlungs-
wissen) zu unterscheiden. Die Aneignung solch eines Unterscheidungsvermogens , fiihrt {iber
die Reflexion der Relation zwischen beiden Wissensformen* (ebd.: 101). Zusétzlich miissen
Studierende ermutigt werden und die Chance erhalten, Fragen zu finden und zu stellen, selbst
zu theoretisieren, neue Forschungen anzustolRen (Wissenschaft als das Theoretisieren lernen).
In eine &hnliche Richtung argumentieren Baumert et al. (2007), die im Kontext der praktischen
Studienanteile in der universitdren Lehramtsausbildung hinsichtlich des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses einen anderen Fokus empfehlen: ,,Der Praxisbezug der universitiren
Praxisphasen richtet sich dabei nicht auf die Vermittlung von Handlungsroutinen im Unterricht
und im Schulbetrieb, sondern auf die theoretisch-konzeptuelle Durchdringung und Analyse
beobachteter oder selbsterfahrener Praxis“ (ebd.: 8). Dies ldsst sich auch fiir die hochschulische
Qualifizierung zum Kindheitspadagogen fordern: Die Studierenden sollten zwar Einblicke in
die Handlungspraxis und Anforderungen der FBBE (iber integrierte Praxisphasen bekommen,
aber v. a. sollte es darum gehen, die so erworbenen individuellen Erfahrungen kritisch zu
reflektieren und ein Bewusstsein fur das eigene padagogische Handeln (Schwéchen, Unsicher-
heiten, Starken) zu entwickeln. AulRerdem sollten die gemachten Beobachtungen theoretisch
eingeordnet, hinterfragt und mit dem im Studium erworbenen Wissenschaftswissen in
Beziehung gesetzt werden. Die Differenz zwischen wissenschaftlichem und handlungs-
praktischem Wissen wird so subjektiv erfahrbar. Hierfur ist nach Baumert et al. (2007)
allerdings Folgendes notwendig*®:

., Voraussetzung fiir eine qualititsvolle Durchfiihrung der Praktika sind ihre systematische Vor-
und Nachbereitung, ihre Einbindung in ein curriculares, modularisiertes Gesamtkonzept der
Lehrerbildung [bzw. Kindheitspadagogik], eine personelle und organisatorische Infrastruktur auf
Hochschulseite, die es erlaubt, die Praktika in Kooperation mit den Praktikumsschulen [bzw. -
einrichtungen] zu planen. Auch die Praktikumsschulen [bzw. -einrichtungen] bendtigen eine

45 Allerdings ist durch die verschiedenen Logiken und institutionellen Kontexte an der Hochschule ein Schwer-
punkt in der Wissensartvermittlung in Richtung Wissenschaftswissen zu erkennen, wéhrend die eigentliche
Sozialisation in den spéateren Beruf hinein im Handlungsfeld auRerhalb der Hochschule stattfindet.

46 Auf die hochschulischen Praxisphasen, ihre Bedeutung, ihren Zweck und ihre Organisation wird in Unterkapitel
10.3 detaillierter eingegangen.
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Personalkapazitat, die ausreicht, um eine koordinierte Betreuung wahrend des Praktikums

anzubieten.” (ebd.)
Zusammenfassend lasst sich festhalten: Hochschulabsolventen sollen fahig sein, ihr
theoretisches Wissen auf unterschiedliche praktische Erfordernisse bertragen zu kénnen (im
Sinne eines In-Beziehung-Setzens und einer Relationierung). Dies erscheint in Antizipation
einer Arbeitswelt notwendig, in der erwartet wird, im Studium erworbene Kompetenzen auf
unbekannte Situationen mit stdndig wechselnden und neuen Anforderungen zu beziehen. In
diesem Kontext ist es die Aufgabe der Hochschule, die Studierenden auf Formen und Methoden
des Anwendens vorzubereiten (vgl. Lischka 2000: 46). Ein ausschlieBlicher Praxisbezug, der
sich an den Winschen und Regeln der Praxis ausrichtet, kann allerdings nicht das erklérte Ziel
eines Hochschulstudiums sein, wenn es darum geht, professionell Handelnde in die Berufswelt
zu entlassen, denn das wissenschaftliche Wissen hat genauso seine Berechtigung und ist zentral
fiir die hochschulische Qualifizierung (reflexives Lernen, kritisches Hinterfragen/Reflektieren,
forschender Blick, Selbstreflexion, Wahrheitssuche, selbststdndiges und eigenverantwortliches
Handeln etc.). Trotzdem betont Schulze (2000), ein Universitatsstudium misse sich neben dem
Ziel einer forschungsorientierten Ausbildung (fir Téatigkeiten innerhalb und auBerhalb von
Forschung und Lehre) zusétzlich an den Erfordernissen des Arbeitsmarktes orientieren (im
Sinne einer employability und bedingt durch den Bologna-Prozess). Auch Fahigkeiten wie
transferfahige Methoden- und Sprachkenntnisse, interdisziplinares Arbeiten in Gruppen und
Teams, Umgang mit neuen Medien, Strategien des Lernens und Problemldsens sowie die
Erschliefung und Aneignung neuen Wissens mussen (neben fachspezifischem, reflektiertem
Handlungswissen) vermittelt, systematisch entwickelt und eingetibt werden. Eine Starkung der
Anwendungs-, Praxis- und Beschaftigungsorientierung entspricht den sich gewandelten
Qualifikationsanforderungen. (vgl. ebd.: 400 f.)
Es muss folglich im Hochschulstudium eine Balance zwischen einem angemessenen,
gewinnbringenden, durchdachten, vielfaltigen Praxisbezug bzw. der Implementierung von
Praxiselementen und einer fundierten, wissenschaftlichen, theoriegeleiteten, metareflexiven
Quialifizierung gefunden werden. Nur so sind die Voraussetzungen flr die Entfaltung einer

professionellen Haltung und die Entwicklung eines entsprechenden Habitus*’ gegeben.

47 Der Habitus-Begriff wurde durch Bourdieu gepragt und kann als eine ,,allgemeine Grundhaltung, eine Dispositi-
on gegeniiber der Welt” (Bourdieu 1992 zit. n. Bremer 2005: 56) verstanden werden. Als ,einheitsstiftendes
Erzeugungsprinzip aller Formen von Praxis” (Bourdieu 1982 zit. n. ebd.) bildet er eine synthetische Einheit
und charakterisiert alle Lebensbereiche, in die auch die Bildungs- und Lernwege eingebunden sind (vgl. ebd.).
Nach Bourdieu ist der Habitus
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Doch wie kann dies konkret auf struktureller und hochschuldidaktischer Ebene im
kindheitspadagogischen Studium erfolgen? Um Antworten auf diese Frage zu finden, wird in
der empirischen Untersuchung die Perspektive der Studierenden zum Theorie-Praxis-
Verhaltnis erhoben und herausgearbeitet (Kapitel 6, 7 und 9) und sich mit daraus ergebenden
relevanten Theoriefeldern vertiefend auseinandergesetzt (Kapitel 10). Daraus werden in der
Zusammenfihrung mogliche Konsequenzen flr das kindheitspadagogische Studium abgeleitet,

die hochschuldidaktische Impulse und strukturelle Empfehlungen als Antwort liefern (Teil V).

3.5 Theorie und Praxis in der akademischen (Kindheits-)Piadagogik

Im Kontext von akademischen Studiengéngen im Bereich der (Kindheits-)Padagogik wird die
Theorie-Praxis-Thematik als Verhaltnis zwischen Disziplin und Profession sowie zwischen
Wissenschaft und Praxis relevant — v. a. angesichts der allgemeinen Verwissenschaftlichung,
der Professionalisierungsdebatte und der geforderten Berufsqualifizierung. Damit wird das
Studium zum Aushandlungsort zwischen Wissenschafts- und Praxis- bzw. Professionswissen.
Es geht um die sinnvolle Implementierung und Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen
und handlungspraktischem Kénnen.

Professionalisierung mit Verwissenschaftlichung gleichzusetzen, gelingt aufgrund der
verschiedenen Funktionslogiken von Wissenschaft und Professionalitat bzw. von Theorie und
Praxis nicht. In der (Kindheits-)Padagogik ist daher auch nicht die direkte, ungefilterte
Ubertragung von theoretischem Wissen in die professionelle padagogische Praxis das Ziel (vgl.
Schiitzeichel 2014: 53),

,der ,Erzeugungsmodus der Praxisformen‘, d. h., die sozialen Akteure sind mit systematisch strukturierten
Anlagen ausgestattet, die fiir ihre Praxis konstitutiv sind. Der Mensch ist also kein vollig freies Subjekt, [...]
sondern ein gesellschaftlich gepragter Akteur. Der Habitus gewahrleistet die aktive und unbewusste Prasenz
friherer Erfahrungen und setzt sich zusammen aus Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die
bestimmen, wie ein Akteur seine Umwelt sensuell wahrnimmt, welche Alltagstheorien, Klassifikations-muster,
ethischen Normen und &sthetischen Malistébe er vertritt und welche individuellen und kollektiven Praktiken
der Akteur hervorbringt. Das habituelle Dispositionssystem ist gepragt durch die spezifische Position, die der
betreffende Akteur oder eine Gruppe von Akteuren innerhalb der Sozialstruktur einnimmt. Ein Habitus formt
sich also im Zuge der Verinnerlichung der &uBeren gesellschaftlichen (materiellen und kulturellen)
Bedingungen des Lebens, durch die spezifische Stellung, die ein Akteur und seine soziale Klasse innerhalb der
gesellschaftlichen Relationen einnehmen. Dabei wird der Akteur nicht vollstdndig determiniert, vielmehr
stellen die dulReren materiellen, kulturellen und sozialen Existenzbedingungen und ihre verinnerlichte Form als
Habitus nur die Grenzen moglicher und unmdéglicher Praktiken zur Verfligung. Die einzelnen individuellen
Praktiken sind dem Akteur und seiner Wahlfreiheit tberlassen. Durch den Habitus werden also Praxisformen
und nicht einzelne Praktiken festgelegt™ (Stollberg-Rilinger 2003: o. S.).
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,»sondern die Verbesserung der professionalen Urteilskraft und die Erhohung der professionalen
epistemischen Autonomie. Wissenschaftliches Wissen kann nicht, wie mitunter erhofft, zu einer
Reduzierung von Unsicherheiten in der professionalen Praxis dienen, denn es obliegt immer der
professionalen Urteilskraft, ob dieses applizierbar ist oder nicht. Von daher ist das Verhaltnis von
Disziplin und Profession so zu betrachten, dass die Disziplin die Funktion hat, die professionale
Praxis zu irritieren. Die Professionalitat der Professionen zeigt sich darin, dass sie ein reflexives
Verhaltnis zum wissenschaftlichen Wissen, zu den lebensweltlichen Deutungen wie zu den
eigenen Fallkonstruktionen aufbauen.* (ebd.)

Damit wird deutlich, warum das Theorie-Praxis-Verhéltnis zu den Standardthemen der
Erziehungswissenschaft gehort und in der akademischen Qualifizierung Berticksichtigung
finden muss. Einerseits lasst sich padagogisches Handeln nur schwer ohne p&dagogisches
Wissen vorstellen, da ,,ein solches gedankenloses Tun [...] blindes Hantieren* (Béhm 2011:
62) ware. Andererseits mochte man auch kein padagogisches Wissen, welches lediglich
theoretisches Wissen bleibt und nicht an padagogisches Handeln riickgekoppelt wird, denn
solches ware ein trages Wissen (Abschnitt 10.1.1.7) (vgl. ebd.). Dementsprechend sind Theorie
und Praxis im péadagogischen Kontext auf das Engste miteinander verbunden. Den
gemeinsamen Bezug von Theorie und Praxis bildet hierbei das pddagogische Handeln, Denken

und Verstehen sowie die Reflexion darliber auf unterschiedliche Art und Weise.

3.5.1 Theorie-Praxis-Verhiltnis im padagogischen Studium

Die Theorie-Praxis-Problematik im Kontext eines padagogischen bzw. erziehungswissen-
schaftlichen Studiengangs ergibt sich insbesondere aus den unterschiedlichen Erwartungen
an ein Hochschulstudium, die die verschiedenen Akteure mitbringen. So ist es flr Studierende
selbstverstandlich, dass sie in einem Padagogikstudium relevante Kenntnisse, Urteilsregeln,
Entscheidungskriterien, Verfahrensweisen etc. fiir die spatere Berufspraxis vermittelt
bekommen. Vogel (1999) fasst diese Generalerwartung liberspitzt zusammen: ,,Alles, was ich
fur die berufliche Praxis brauche, lerne ich im Studium; und: Alles, was im Studium an
Theorien angeboten bzw. verlangt wird, muss auch berufsrelevant sein“ (ebd.: 34 f.). Diese
studentische Erwartung wird hdufig durch das Lehrangebot enttduscht. Und so stellt die Klage
uber die Praxisferne der padagogischen Studiengange bei AuRerungen lber das Studium einen
Kern der studentischen Selbst- wund Situationsdefinition dar. Die Seite der
Hochschuldozierenden hingegen beklagt die konsequente studentische Ignoranz hinsichtlich
der von ihnen als unbedingt wichtig erachteten Theorien. (vgl. ebd.: 35)

Die Studierenden empfinden den Praxisbezug — der fiir sie das entscheidende Element des

Theorie-Praxis-Verhéltnisses ist — als grundsétzlich defizitar. Die im Studium vorhandenen
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Praxisanteile (z. B. Praktika, schulpraktische Studien) werden als Fremdkorper wahrgenom-
men, da haufig der Anschluss an die theoretischen Studieninhalte fehlt. (vgl. Hedtke 2003: 6)
Praxisbezug oder Berufsorientierung scheint die offensichtliche Eigenschaft zu besitzen, zu
knapp bemessen zu sein. So kommt Hedtke (2003) zu dem Schluss, dass es aus

,»Sicht des pddagogischen und bildungspolitischen Diskurses, aber auch aus Sicht der
Studierenden und der Praktizierenden, [...] anscheinend nie genug Praxisbezug oder Berufs-
orientierung geben [kann], vollig unabhédngig davon, wie viel man davon schon hat.” (ebd.: 8)

Aus dieser generellen Kritik ergeben sich fir die Hochschule kontrare Anspriche, die es gilt,
in den bestehenden Strukturen zu bearbeiten (vgl. ebd.: 7). Hierbei stellt sich auch die
Grundfrage nach der Anwendbarkeit von wissenschaftlichem Wissen in padagogischen
Handlungskontexten. In diesem Zusammenhang betont Giesecke (2005) jedoch mit Verweis
auf Weniger (1929/1990), dass nicht ,,[...] jede wissenschaftliche Erkenntnis iiber einen
padagogisch relevanten Sachverhalt, in irgendeiner Form présentiert, fir die paddagogische
Praxis von Bedeutung sein kann“ (ebd.: 98 f.). Im Kern geht es folglich darum, wie die
hochschulische Qualifizierung gestaltet sein muss, um einen moglichst produktiven, reflexiven
Dialog und Austausch zwischen der padagogischen Praxis (Praxis) und der Hochschule
(Wissenschaft) gestalten zu kénnen.

Nach Bohm (2011) macht das Verhdltnis von Theorie und Praxis nicht nur den genuinen
Problemstand der Padagogik aus, sondern ist ihr eigentliches Grundproblem (vgl. ebd.: 9).
Demnach kann die Theorie-Praxis-Relation als charakteristisch ,,[...] fiir die Lagerung von
Begriffen in den Geistes-, Sozial- bzw. Gesellschaftswissenschaften verstanden werden®
(Hoffmann/Kalter 2003: 7). Dabei beinhalten Theorie und Praxis dann weniger einen polarisie-
renden Konflikt, sondern stehen vielmehr fur einen verkiirzten Code, der unterschiedliche und
grundlegende Problemhorizonte vereint (vgl. ebd.).

Der scheinbare Gegensatz von Theorie und Praxis tritt laut Bohm (2011) besonders deutlich in
den pédagogischen Ausbildungen hervor. So ist dort — wie bereits erwéhnt — haufig die
Beschwerde (ber die Praxisferne der akademisch-theoretischen Ausbildung zu hdoren.
Padagogische Absolventen, die im Berufsalltag mit professionellen Erziehungsaufgaben
konfrontierten werden, berichten sogar von einer Art Praxisschock. Deshalb ist die weitver-
breitete Ansicht der Theoriefremdheit bzw. Theoriefeindlichkeit vieler Praktiker (im Feld der
Padagogik) genauso wenig uberraschend wie die Klagen Uber die angeblich praktische
Folgenlosigkeit der blofRen Theorie. So halten viele Studierende der Padagogik die in ihren
Praktika gemachten Erfahrungen fur ihre spatere Berufstatigkeit oft fur viel zentraler als die
erlernte Theorie im Studium — unabhéngig davon, wie subjektiv und zuféllig diese Erfahrungen
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sein mogen. (vgl. ebd.: 13) Aus studentischer Sicht sind Konnen und praktische Orientierung
wichtiger als Reflexion, Einsicht und Erklarung. Das Vorherrschen von Wissenschaftsbezug
und wissenschaftlichem Wissen wird als defizitar angesehen, wahrend der Praxis- und
Anwendungsbezug sowie das berufsbezogene Wissen als ganzlich fehlend oder zu wenig
erachtet werden. (vgl. Hedtke 2007: 28) Daher sind die Vorwdrfe von theorieloser Praxis und
praxisloser Theorie im Kontext von insbesondere erziehungswissenschaftlichen bzw. paddago-
gischen Studiengangen nicht weiter verwunderlich (vgl. Bohm 2011: 15).

Diesbezuglich hebt Vogel (1999) hervor, ein wissenschaftliches Studium kénne nur dann zur
Ausbildung einer professionellen pédagogischen Kdnnensstruktur beitragen, wenn keine
Reduktion der Problematik auf eine wechselseitige Schuldzuweisung von Praxisverliebtheit
und Theoriebezogenheit stattfande (vgl. ebd.: 35). Eine solche diene oft lediglich zur
Legitimation und Rechtfertigung des eigenen Handelns, denn wie bereits beschrieben wurde,
gibt es verschiedene Perspektiven und Formen von Praxis und Theorie mit je unterschiedlichen
Ansétzen und Modellen eines Theorie-Praxis-Bezugs. Bei der Reduktion auf eine einfache
Dichotomie zielt man an der Realitat vorbei, da es sich eigentlich um ,,Theorien-Praxen-
Verhiltnisse* (Hedtke 2007: 29) handelt.

Aufgezeigt wurde, dass dem Wissenschaftssystem bzw. der Theorie ebenfalls Praxis
innewohnt. Aber genauso besitzen die in der padagogischen Praxis tatigen Personen bereits ihre
Theorien. Deutlich wird dies im Vortrag {iber ,,Theorie und Praxis in der Erziehung“ von
Weniger (1929/1990), in dem er auf die Theorien der Praktiker eingeht. So folgen Lehrer und
Erzieher mit ihrem pdadagogischen Handeln schon immer einem vorgangigen
(Alltags-) Theorieverstandnis — auch ohne Wissenschaft. Dieses Verstdndnis kann aber
unaufgeklart bleiben, sich durch kollektive Rickversicherung verfestigen und ein Berufsleben
lang zu selbstgerechter Rationalisierung von Fehlverhalten fuhren, da die darauf beruhenden
Erfahrungen moglicherweise kritikresistent strukturiert und organisiert sind. Diese
Erfahrungen, auf denen das jeweilige padagogische Handlungsrepertoire beruht, kénnen
(obwohl sie in einem bestimmten historischen Kontext erworben wurden) Gbergeschichtlich
allgemeingltig sein. Zusatzlich kann dieses Repertoire die Eigenschaft besitzen, so organisiert
zu sein, dass die Praktiker immer Recht behalten, selbst wenn sich die Wirklichkeit veréndert.
Sollte es dann aufgrund der verénderten Wirklichkeit zu einem Widerspruch mit den
gesammelten Erfahrungswerten kommen, wird dies nicht auf die unangemessenen

Theorieannahmen zurlickgefiihrt, sondern auf die Wirklichkeit (z. B. das Fehlverhalten des
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Kindes)*. Die Korrektur einer solchen Fehlentwicklung des padagogischen Bewusstseins
koénne nach Weniger (1929/1990) nur durch eine angemessene theoretische Reflexion erfolgen.
Diese muss auf zwei Ebenen erfolgen: zum einen in Bezug auf die in jeder Praxis vorhandenen
Theorien und zum anderen durch die Auseinandersetzung mit den hochschulischen
Theorieangeboten. Damit spricht Weniger (1929/1990) dem Theorie-Praxis-Verhéltnis eine
wechselseitige Beziehung zu, welche einerseits von wissenschaftlicher (an der Hochschule
formulierter) padagogischer Theorie und andererseits von padagogischem Bewusstsein in der
Praxis gepragt ist. (vgl. Giesecke 2005: 96)

Nach Giesecke (1974) ware es ein Fehler, unter Praxis im Studium lediglich die zukinftige
Berufspraxis zu verstehen, denn gerade die padagogische Praxis impliziert Aufgaben und
Probleme allgemeinerer Art (menschliche und gesellschaftliche Herausforderungen
betreffend). Unter einem praxisbezogenen wissenschaftlichen Studium muss also die private
und gesellschaftliche Praxis allgemein verstanden werden, insoweit sie im padagogischen
Tatigkeitsfeld als Stoff oder Methode des Lernens einen Stellenwert einnimmt. Niemand kann
etwas flr seine Berufspraxis Relevantes lernen, indem er es nur fiir andere (z. B. Kinder) lernt,
ohne dass es fur seine eigene kiinftige und gegenwartige Praxis (im Studium) Bedeutung erhdlt.
Sowohl Uber die private als auch die gesellschaftliche Praxis existiert immer schon ein
bestimmtes Bewusstsein, welches im Verlauf der Sozialisation entstanden ist (vgl. ebd.: 50 f.).
Deshalb kommt Giesecke (1974) zu dem Schluss, die praktischen paddagogischen Fahigkeiten
seien ebenfalls durch die Sozialisation erlernt bzw. determiniert:

»vorstellungen tiber Ziele, Aufgaben und Methoden der Erziehung [werden durch das]
wissenschaftliche Studium nicht erst hergestellt [...], sie sind vielmehr immer schon vorhanden.
Was man durch wissenschaftliches Studium erreichen kann, ist, diese bei den Studierenden selbst
vorliegenden Vorstellungen wissenschaftlich zu bearbeiten. Praxisbezug heil3t dann also: das
padagogische Bewusstsein der Studierenden selbst mit zum Thema und Gegenstand der
Bearbeitung zu machen, indem man es mit wissenschaftlichen Theorien, Erkenntnissen und
Methoden konfrontiert. (ebd.: 52)

Das praxisbezogene Padagogikstudium ist also nicht ausschlieBlich durch das standige Lernen
von Neuem gekennzeichnet, sondern auch durch das Bearbeiten bereits vorhandener (unklarer,
undeutlicher, unstrukturierter) Vorstellungen, die es gilt, klarer, deutlicher, strukturierter etc.
zu machen (vgl. ebd.). Damit kommt der Person des Studierenden wiederum eine entscheidende

Funktion insbesondere im Rahmen seines padagogischen Studiums zu (Abschnitt 3.3.4).

“8 Hierin zeigt sich das von Duncker (2007) als handwerklich-praktisch beschriebene Modell des Theorie-Praxis-
Bezugs.
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3.5.2 Theorie-Praxis-Verhaltnis im kindheitspadagogischen Studium

In den vorherigen Abschnitten wurde die Bedeutung des Theorie-Praxis-Bezugs in padago-
gischen Kontexten herausgearbeitet und dabei v. a. auf die Lehrerbildung verwiesen, der in
diesem Diskurs eine hohe Geltung zukommt (insbesondere in den Bereichen schulpraktische
Studien, Fachdidaktik, Fachwissenschaft, Erziehungswissenschaft und Bildungswissenschaft).
Jedoch werden seit eineinhalb Jahrzehnten Kindheitspadagogen auf hochschulischem Niveau
und fur die berufliche Tétigkeit in der FBBE (Krippen, Kindertagesstatten, VVorschulklassen
etc.) ausgebildet. Hierbei kommt dem Praxisbezug und der Suche nach einem angemessenen
Theorie-Praxis-Verhaltnis ebenfalls ein hoher Stellenwert zu, weshalb sich die bisher
getroffenen Aussagen auf dieses padagogische Handlungsfeld Ubertragen lassen. In diesem
Zusammenhang postulieren Ullrich und Vogel (2010) eine praxisnahe Ausbildung flr die
Frihpadagogik (vgl. ebd.: 38). Keil und Pasternack (2011) unterstreichen die Bedeutung einer
praxisnahen hochschulischen Ausbildung und sehen diesbeziglich v. a. die Verflechtung von
Theorie und Praxis als zentrales Element:

»Sowohl die theoretisch angeleitete Praxisreflexion als auch die praxisnahe Theorieerarbeitung
gelten als Voraussetzungen, um im Beruf die neuen Anforderungen bewaltigen zu kdnnen,
derentwegen die aktuellen Ausbildungsreformen stattfinden.“ (ebd.: 27)

Dariiber hinaus wird dieser Aspekt im von der Robert Bosch Stiftung (2008) herausgegebenen
Orientierungsrahmen fiir Hochschulen ,,Frithpadagogik Studieren betont:

,Entscheidend ist die Entwicklung einer spezifischen Ausbildungsqualitit, die sich aus der engen
Verzahnung des Lernorts Hochschule mit dem Lernort Praxis und den damit verbundenen
Synergieeffekten ergibt. Wahrend flr die Arbeit der Hochschulen Forschungsaktivitaten uner-
lasslich sind, die eine forschungsbasierte Ausbildung berhaupt erst ermdglichen, ist der Lernort
Praxis unverzichtbar fiir die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz. (ebd.: 38)

Fir ein kindheitspiddagogisches Studium ist der Erwerb von ,theoretischem,
forschungsbasiertem Wissen* sowie von ,,methodisch-didaktischen und reflexiven Kompeten-
zen“ (ebd.) ebenso zentral wie die Praxisphasen “° im Feld der FBBE. In den Praktika wird das
angeeignete Wissen in der paddagogischen Alltagspraxis reflektiert, erprobt und erweitert (vgl.
ebd.). Eine feste Integration von Praktika in das Studium erachtet auch Giesecke (1996) fur
sinnvoll, da die Studierenden dartiber die Komplexitadt und die geltenden Handlungsformen
sowie -strukturen eines bestimmten padagogischen Feldes kennenlernen kénnen. Hochschule
und Praxis sind daher zwei grundverschiedene Lernorte bzw. Lernarrangements. Erst durch die

Absolvierung von Praktika veréndert sich nach Giesecke (1996) die Perspektive der

49 Auf die Funktion von Praxisphasen im kindheitspadagogischen Studium wird in Unterkapitel 10.3 detailliert
eingegangen.
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Studierenden grundlegend. Die Studierenden kénnen im Praktikum neben ihren gesamten
bisherigen sozialen Erfahrungen auch auf die an der Hochschule systematisch entwickelten
Vorstellungen zuriickgreifen, wenn es darum geht, Handlungssituationen zu interpretieren.
Kehren sie dann wieder an den Lernort Hochschule zuriick, werden ihre neu gemachten
praktischen Erfahrungen wieder mit dem systematischen, wissenschaftlichen Wissen
konfrontiert. Gleichzeitig konnen sie ihr praktisches Wissen in das weitere Studium integrieren.
(ebd.: 157) Somit ,,kann der Wechsel der Lernorte zur Modellerfahrung fiir den spéateren
Wechsel von Aktion und Reflexion werden* (ebd.).

Dahingehend erscheint eine Verkniipfung von Theorie und Praxis besonders durchdacht und
gut, wenn sie neben dem Lernort Hochschule den Lernort der Praxis (Institutionen der FBBE)
berucksichtigt und einbezieht.

Erfolgreiche Praktika sind nach Wustmann (2008) ein entscheidender Faktor fir eine
gelingende wissenschaftsbasierte, theoretische Hochschulausbildung. Denn ohne sie kdnne
keine noch so gute theoretische Qualifizierung einen Bezug zu dem in der P&dagogik
notwendigen funktionierenden Alltag herstellen. (vgl. ebd.: 20) Deshalb ist es fir
kindheitspiddagogische Studiengénge notwendig ,sowohl wissenschaftlich qualifizierte
Bildungsexperten auszubilden als auch im Studium eine hohe professionelle, padagogisch-
praktische Handlungskompetenz anzulegen® (Nentwig-Gesemann 2008: 39). Aufgrund der
hohen Komplexitét, Einzigartigkeit und Ungewissheit von padagogischen Situationen besteht
der Kern kompetenten padagogischen Handelns in einem professionellen Umgang damit (vgl.
ebd.). Diese Professionalitat ermdglicht es,

»[...] eine fall- und situationssensible Passung zwischen Theorie und Praxis, zwischen
theoretischem und didaktischem Wissen und Koénnen einerseits, Handlungs- und
Erfahrungswissen andererseits auch in ungewohnten Kontexten herzustellen” (ebd.).

Eine professionelle Haltung kann aber nur entstehen, wenn in der paddagogischen Ausbildung
die Forderung komplexer und eng miteinander verbundener Kompetenzen im Mittelpunkt steht.
Helsper (2001 zit. n. Nentwig-Gesemann 2007: 21) spricht in diesem Zusammenhang von
einem doppelten Habitus, den der Pddagoge erwerben soll: Auf der einen Seite soll er auf Basis

,von Erfahrungen und praktischem Konnen in Situationen sowohl routiniert als auch situativ
spontan handeln konnen. Dieser ,praktisch-padagogische Habitus‘, das erfahrungsgesittigte
implizite (berufskulturelle) Wissen uber die eigene Praxis macht die eine Seite paddagogischer
Professionalitat aus. Zum anderen soll er in der Lage sein, sich zur paddagogischen Praxis, auch
der eigenen, in ein reflexives Verhéltnis zu setzen.” (ebd.)

Die zweite Seite des doppelten Habitus bildet damit der wissenschaftlich-reflexive Habitus. In
der Konsequenz folgt daraus fur die professionelle Handlungskompetenz: Der Kindheitspéda-
goge soll differenziertes, theoretisches, elementar- und fachdidaktisches Wissen in den
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unterschiedlichen Fachdisziplinen und Bildungsbereichen aufweisen. Zusatzlich braucht er
praktisches (weitgehend implizit bleibendes) Erfahrungswissen sowie kind- und situations-
bezogenes Wissen, um den Alltag bewaltigen zu kdnnen. Damit aber die eigene padagogische
Praxis weiterentwickelt werden kann und eine sténdige, flexible, fall- und situationssensible
Passung zwischen den beiden Wissensbhestdnden bzw. zwischen Theorie und Praxis erfolgen
kann, ist eine weitere Wissensform notwendig. Diese ist das Reflexionswissen bzw. das
reflexive Orientierungswissen®, welches durch Berufserfahrungen bestandig angereichert und
vertieft wird. Reflexives Orientierungswissen ermdglicht den angehenden Kindheitspadago-
gen, sich in Bezug auf ihre theoretischen Wissensbestande, auf sich selbst und auf die konkreten
alltaglichen Beobachtungen/Praktiken in ein kritisch-reflexives Verhaltnis zu setzen. Implizites
Handlungswissen (tacit knowledge; vgl. Polanyi 1985) soll dadurch rekonstruiert und expliziert
werden, um es so diskutier- und bearbeitbar zu machen. (vgl. ebd.)

Um professionelle Handlungskompetenz zu entwickeln, braucht es im Studium also beides:
,»Systematisch und praxisnah geiibte Fahigkeiten des aufmerksamen Wahrnehmens und
Beobachtens, des Verstehens und Erklarens® (Nentwig-Gesemann 2008: 43). Somit kann der
in der Ausbildung oder im Beruf erworbene professionelle Habitus nicht ausschlieRlich durch
die theoretische Aneignung von Wissen erfolgen, sondern vielmehr kann ,,der Habitus als ein
Konstrukt der Vermittlung von padagogischer Theorie und Praxis verstanden werden* (Cloos
2008: 40).

Im Qualifikationsrahmen der Robert Bosch Stiftung ,,Frithpadagogik Studieren — ein Orientie-
rungsrahmen fiir Hochschulen® heil3t es beziiglich der Qualifikation von Kindheitspddagogen,
dass diese auf drei S&ulen beruhen muss, um den aktuellen und zukunftigen Aufgaben und
Anforderungen gerecht werden zu kénnen:

,,1. einer wissenschaftsbasierten, an aktuellen Forschungserkenntnissen ankniipfenden Lehre, 2.
einer durchgehenden und engen Verzahnung von theoretischen wund praktischen
Ausbildungsinhalten, von Aktion und Reflexion, an den Lernorten Hochschule und Praxis sowie
3. der Ausbildung von Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens und der
damit verbundenen Einiibung einer professionellen Grundhaltung forschenden Lernens und
Arbeitens.” (Robert Bosch Stiftung 2008: 97)

Die Studierenden sollen sich auf die Komplexitat des Neuen und Fremden mit einem offenen,
entdeckenden Blick einlassen und dies methodisch kontrolliert sowie nachvollziehbar

umsetzen. Als Voraussetzung dafir muss das Studium allerdings Theorie und Praxis sowie

%0 Dirks und Feindt (2002 zit. n. Nentwig-Gesemann 2008: 42) verstehen unter Reflexionswissen das Resultat aus
einer Verknupfung von Theoriewissen und implizitem Handlungswissen. Dieses kann mithilfe einer
forschenden Haltung expliziert werden und stellt einen zentralen Aspekt berufsbiografischer Lernprozesse dar
(vgl. ebd.).
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Aktion und Reflexion kontinuierlich und eng miteinander verknlpfen. (vgl. Nentwig-
Gesemann 2008: 40)
Der ,,Qualifikationsrahmen fiir B. A.-Studienginge der ,Kindheitspddagogik® / ,Bildung und

(113

Erziehung in der Kindheit*“ der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der
Kindheit (BAG-BEK) betont ebenfalls die Bedeutsamkeit einer Verbindung von Theorie und
Praxis flr die Ausbildung einer beruflichen Handlungskompetenz. Dabei sind Praktika von
entscheidender Bedeutung, da sie den Studierenden ermdglichen, reflektierte Erfahrungen in
realen Praxissituationen zu sammeln, Handlungsvollziige in ihrer Geltung zu erkennen und
prozesshafte Entwicklungen langerfristig zu verfolgen. (vgl. BAG-BEK 2009: 9) Dies ist in den
unterschiedlichen Dimensionen des Qualifikationsrahmens zu erkennen; exemplarisch seien

folgende Punkte genannt:

= Absolventen verfugen ber umfassende Kenntnisse friih-/elementarpadagogischer und
aulerunterrichtlicher primarpédagogischer und sozialpddagogischer Ansatze/Konzepte
sowie iber didaktische Umsetzungskompetenzen (Dimension A ,,Wissen und

Verstehen/Verstandnis®). (vgl. ebd.: 3)

= Absolventen besitzen die Féhigkeit, ihr Wissen und Verstdndnis gezielt in
kindheitspaddagogischen Arbeitsfeldern in verschiedenen Positionen anzuwenden, um
charakteristische ~ Aufgabenstellungen  unter  Bezugnahme  auf  gesicherte
wissenschaftliche Erkenntnisse, Ansatze und Methoden der Kindheitspddagogik zu

identifizieren und zu benennen (Dimension B ,,Beschreibung, Analyse und Bewertung*®).
(vgl. ebd.: 4)

= Absolventen weisen Kenntnisse/Fertigkeiten der Recherche, der Forschung, der Didaktik
und Methodik sowie der Evaluation auf. Sie haben ihr Wissen und Kdnnen in der Praxis
erprobt, reflektiert und evaluiert (Dimension E ,Organisation, Durchfiihrung und

Evaluation der Kindheitspddagogik®). (vgl. ebd.: 6)

= Die Absolventen haben sich mit wissenschaftlichem Denken und Arbeiten sowie mit
sozialwissenschaftlicher Theorie und Empirie zu ausgewahlten Themen befasst

(Kernelement ,,Grundlagen der Kindheitspddagogik®). (vgl. ebd.: 8)

= In Bezug auf empirische Forschungsmethoden als Basis fir Beobachtung, Evaluation und
Qualitatsentwicklung werden die Ausbildung von Kompetenzen des wissenschaftlichen
Arbeitens und Forschens, die damit verbundene Einlbung einer professionellen

Grundhaltung forschenden Lernens und Arbeitens, qualitative/quantitative Forschungs-
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methoden, Praxisforschung und Evaluationsforschung hervorgehoben (Kernelement

,2Empirische Forschungsmethoden®). (vgl. ebd.: 9)

Die Beschreibungen der einzelnen Dimensionen verdeutlichen, dass sowohl theoretisches
Wissenschaftswissen als auch praktisches Handlungswissen — sowie die Verzahnung von
beiden Wissensformen — zentrale Elemente in einem kindheitspaddagogischen Studium sind.
Ziel sollte daher eine strukturelle und methodisch-didaktische Verbindung zwischen den beiden
Lernorten Hochschule und Praxis sein, da dadurch die Entwicklung eines professionellen
Habitus gefordert wird. Dieser zeichnet sich auf der einen Seite durch ein reflektiertes Theorie-
Praxis-Verhéltnis aus und ermdglicht auf der anderen Seite ein theoriegestutztes und
erfahrungsbasiertes padagogisches Arbeiten. (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008: 38)

Als bedeutsam ist Folgendes festzuhalten: Bei wissenschaftlichem Konnen geht es unter
anderem darum, verfugbares Wissenschaftswissen gegenstandsbezogen fir Erkenntniszwecke
zu aktualisieren. Professionelles Konnen dagegen erfordert eine erfolgreiche Einschatzung und
Bewaltigung von Situationen in dem jeweiligen organisatorischen Rahmen. (vgl.
Hoffmann/Kalter 2003: 12)

,»Sensibilitét fiir Differenzen und Paradoxien, Fahigkeiten zu Perspektiveniibernahme und Dialog,
Orientierung an auch nichtintendierten Nebenfolgen des Handelns sowie ein entsprechendes
Wissenschafts- und Praxisverstandnis sollten demnach als Merkmale praxistheoretischer
Reflexion in die universitaren Lehrveranstaltungen integriert und damit durchaus bereits im
Studium erprobt und eingeiibt werden.“ (ebd.)

Es ist also in einem (kindheits-)padagogischen Studium von elementarer Bedeutung, auch die
Hochschule als Praxislernort zu verstehen, denn dadurch entsteht nach Hoffmann und Kalter
(2003) ein entscheidender Vorteil:

,»Nicht nur zu akzeptieren, sondern nutzen zu konnen, dass die Praxis im Studium nicht die der
padagogischen Berufe, sondern zunachst die Praxis der Wissenschaft ist, er6ffnet gerade fir
Padagoglnnen die Mdglichkeit, wissenschaftliche Anteile in padagogisches Professionswissen
zu integrieren, um dieses nicht auf eine zunftmaRig regulierte und auf Dauer gestellte Form
padagogischen Alltagswissens einzuengen.” (ebd.: 10, Herv. i. O.)

Doch weshalb ist die Verbindung von Theorie und Praxis in der kindheitspadagogischen
Qualifizierung von so zentraler Bedeutung? Diese Frage lasst sich mit der generalisierten
Zustandigkeit und den allgemeinen Spezifika der Tatigkeit in Sozial-, Bildungs- und
Erziehungsberufen erklaren:

,Fir die Prozesse des alltaglichen Lebens bzw. fur die Bewaltigung von Problemsituationen sind
von Fall zu Fall erheblich unterschiedliche Wissensbestdnde, Handlungskompetenzen bzw.
Qualifikationen gefragt.” (Hoffmann/Kalter 2003: 10)

Die Schwierigkeit beim padagogischen Handeln besteht darin, dass niemals alle konkreten

Bedingungen eines Erziehungs- und Bildungsprozesses bekannt sein kénnen. Genauso wenig
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kann mit definitiver Sicherheit gesagt werden, wie welche Instrumente bzw. Methoden im
Einzelfall wirken. Jedoch liegt dies nicht an mangelndem Wissen, fehlendem technisch-
instrumentellem Kdnnen oder auszugleichenden Liicken zwischen Theorie und Praxis, sondern
vielmehr an der spezifischen Einzigartigkeit der pddagogischen Aufgabe: dem Handeln unter
der Voraussetzung der Ungewissheit®L. (vgl. ebd.: 11)

Bezuglich dieser Thematik weist Nentwig-Gesemann (2007) auf Folgendes hin:

»Die soziale Wirklichkeit, die von Piddagoglnnen in Kindertageseinrichtungen und Schulen
bewaltigt werden muss, ist nicht von Konstanz und Vorhersehbarkeit gepréagt: Diversitat und
Vielschichtigkeit von Erfahrungsraumen, die das Handeln und die Orientierungen von Menschen
in der modernen Gesellschaft pragen, fiuhren immer wieder zu Irritationen und
Fremdheitserfahrungen. Padagogische Situationen sind zunehmend von Uberkomplexitat und
Eigensinnigkeit gekennzeichnet, wie auch von der Unmdglichkeit, fachliches, theoretisches und
didaktischen Wissen einfach zu applizieren.“ (ebd.: 20)

Far Nentwig-Gesemann besteht deshalb der Kern kompetenten padagogischen Handelns darin,
mit dieser Ungewissheit auf professionelle Art und Weise umzugehen (vgl. ebd.).
In den bisherigen Ausfiihrungen lassen sich bereits verschiedene Vorstellungen hinsichtlich der

Theorie-Praxis-Relation erkennen, wie z. B.

= theoretisch angeleitete Praxisreflexion wund ,praxisnahe Theorieerarbeitung®

(Keil/Pasternack 2011: 27);

= ,enge Verzahnung des Lernorts Hochschule mit dem Lernort Praxis®,
,Forschungsaktivititen [...] [und] Entwicklung professioneller Handlungskompetenz®,
,»Aneignung von theoretischem, forschungsbasiertem Wissen sowie von methodisch-
didaktischen und reflexiven Kompetenzen* (Robert Bosch Stiftung 2008: 38);

= ,,Ausbildung von Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens und Forschens und der
damit verbundenen Eintibung einer professionellen Grundhaltung forschenden Lernens
und Arbeitens* (ebd.: 97);

=, mit offenem und entdeckendem Blick [auf Fremdes und Vertrautes] einlassen und dies

zugleich in systematischer, methodisch kontrollierter Art und Weise tun® (Nentwig-

Gesemann 2007: 20);

= gezielte Wissensanwendung in kindheitspddagogischen Arbeitsfeldern; Erprobung,
Reflexion und Evaluation des eigenen Wissens und Kdnnens; Auseinandersetzung mit

wissenschaftlichem Denken und Arbeiten sowie mit sozialwissenschaftlicher Theorie und

%1 Siehe hierzu auch die Diskussionen um den Begriff der Antinomien und des Technologiedefizites der Padagogik.
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Empirie; empirische Forschungsmethoden als Basis fur Beobachtung, Evaluation und
Qualitatsentwicklung (vgl. BAG-BEK 2009: 4 ff.);

= ,Ausbildung eines professionellen Habitus®, bestehend aus einem ,reflektierte[n]
Theorie-Praxis-Verhiltnis* und einer ,,theoriegestiitzte[n] als auch erfahrungsbasierte[n]
padagogische[n] Arbeit in Kindertageseinrichtungen® (vgl. Robert Bosch Stiftung 2008:
38);

= Erwerb des doppelten Habitus: praktisch-padagogischer Habitus und wissenschaftlich-

reflexiver Habitus (vgl. Helsper 2001 zit. n. Nentwig-Gesemann 2007: 21);

= ein entsprechendes Wissenschafts- und Praxisverstdandnis [...] als Merkmale

praxistheoretischer Reflexion* (Hoffmann/Kalter 2003: 12).

Diese formulierten Anforderungen, die (teilweise implizit) die Ausgestaltung des Theorie-
Praxis-Verhéltnisses betreffen, scheinen in der akademischen Kindheitspaddagogik als Teil der
Erziehungswissenschaft relevant zu sein. Diese zum Ausgangspunkt nehmend, sollen kurz fiinf
denkbare Theorie-Praxis-Bezilige formuliert werden, die sich u. a. aus den verschiedenen Forde-

rungen ergeben, denen die Studierenden im spateren beruflichen Alltag gerecht werden sollen.

1. Theorie Uber die Praxis: Durch (systematische) Beobachtung und Erforschung von
Praxis und ihren Phdnomenen wird es moglich, Theorien tber die Praxis zu formulieren.
Diese ergeben sich aus den aktuellen Phdnomenen, Problemen und Herausforderungen,
aber auch aus der Vergangenheit der Praxis. Solche (erziehungswissenschaftlichen)
Theorien fungieren als eine reflexive Instanz zur Praxis, indem sie deren Phdnomene
erklaren und deuten. Dabei steht die Gewinnung von (objektiven) Erkenntnissen iber den
jeweiligen Gegenstand von Interesse im Mittelpunkt. Praxis wird durch die Wissenschaft
auf einer Metaebene betrachtet, analysiert und reflektiert,%? allerdings kann Theorie in
dieser Verhéltnisbestimmung die Praxis lediglich nachtréglich erhellen, deuten und
aufklaren.

Im Studium wére daher eine Beschaftigung mit etablierten, aber auch neuen Theorien —
die sich auf aktuelle sowie alte Praxisthemen beziehen und fir die Kindheitspddagogik

und deren Entstehung relevant sind — sinnvoll, um pédagogische Praxis und ihre

%2 Eine Beeinflussung der Praxis erfolgt dann indirekt, indem die erziehungswissenschaftlich ,,hervorgebrachten
Begriffe und Konzepte [...] in die Sprache, in das Denken und Handeln jener zuriick[flieBen], deren
Lebenswelten analysiert wurden, und bestimmen in der Folge die Grundziige der sozialen Praxis in diesen
Lebenswelten (Altrichter et al. 2005: 129).
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Entwicklungen (theoretisch-wissenschaftlich) nachvollziehen zu kénnen. Ferner sollte
sich mit Forschungsmethoden und dem forschungspraktischen VVorgehen auseinander-
gesetzt werden, um einerseits zu verstehen, wie Erkenntnisse bzw. Theorien gewonnen
werden, und um sich andererseits kritisch-reflexiv mit diesen befassen oder um selbst

neue Theorien Uber die Praxis formulieren zu kdnnen.

2. Theorie fur die Praxis: Theorien sind hierbei der Praxis verpflichtet und damit
handlungsbezogen. Der Aspekt der Verwertbarkeit spielt in diesem Verstandnis eine
entscheidende Rolle (im Gegensatz zum vorherigen Modell) und wird implizit immer
mitgedacht. Theorien werden so zu Deutungs- und Verstehenswerkzeugen fiir die Praxis,
da sie bspw. helfen kdnnen, padagogische Phdnomene zu erkennen, mehrperspektivisch
zu betrachten und zu verstehen oder Problemlagen zu bearbeiten. Damit geben sie eine
Orientierung fiir das padagogische Handeln, die sowohl riickblickend als auch voraus-
schauend wirksam werden kann, und nehmen somit direkten und bewussten Einfluss auf
die Praxis. Diese Theorien sollen in der Praxis verwendet werden, allerdings ist dabei
mehr als eine reine Theorieanwendung erforderlich, da Theorie und Praxis in Form von
Wissen und Handeln gegenseitig aufeinander bezogen und reflektiert werden missen, um
eine situationsangemessene Reaktion zu ermdglichen. Uber die aktive Verwendung durch
den Praxisakteur kann die Theorie in das (subjektive) Handlungswissen Eingang finden
und somit in der Praxis wirksam werden.

In Lehrveranstaltungen wirde dies z. B. bedeuten, die Reichweite und den Gegenstand
einer Theorie zu erkennen, um diese dementsprechend in der Praxis nutzbar machen zu

kdnnen.

3. Theorie als (normativer) Anspruch an die Praxis: Padagogische Theorien und Konzepte
missen sich nicht nur auf bereits bestehende pédagogische, gesellschaftliche oder
politische Verhaltnisse von (frihkindlicher) Bildung, Betreuung und Erziehung beziehen,
sondern koénnen auch (normativ) als kritischer Impulsgeber fir Weiterentwicklungen
dienen. Damit bleiben die Praxis bzw. der Akteur im praktischen Handlungsfeld offen flr
und neugierig auf das Neue und Fremde in alltdglichen Situationen und den sich daraus
ergebenden Herausforderungen.

In der Lehre sollte daher auf wissenschaftsbasierte, aktuelle Forschungserkenntnisse
Bezug genommen und das forschende Lernen/Arbeiten integriert werden, um eine

forschende Haltung in der spéteren Berufspraxis zu etablieren.
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4. Theorie als Reflexionsinstanz von Praxis: Hier nimmt Theorie die Funktion einer

kritischen Instanz ein. Sie dient dazu, sich zur (eigenen) padagogischen Praxis in ein
reflexives Verhaltnis zu setzen. Dabei geht es darum, auf das eigene theoretische Wissen
zuriickzugreifen, um zur Weiterentwicklung des eigenen Handelns, der Einrichtung, aber
auch des Handlungsfeldes im Allgemeinen beizutragen. Dies kann jedoch nur im
Nachgang und nicht in der (Handlungs-)Situation selbst passieren. Im Unterschied zum
zweiten Modell steht nicht der reine Verwertbarkeitsgedanke in der Praxis im
Vordergrund, sondern es geht vielmehr um eine kritisch-reflexive Riickbindung der
(eigenen) Praxis an die vorhandenen theoretischen Erkenntnisse (auf einer Metaebene).
Generell spielt der Aspekt der theoretischen Reflexion in allen Verhaltnisbestimmungen
eine Rolle, allerdings auf verschiedenen Ebenen.
Die Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten als Wissensgrundlage, um im
padagogischen Kontext reflektieren zu konnen, ist daher fir das kindheitspaddagogische
Studium von zentraler Bedeutung. In Lehrbeziigen geht es darum, bei den Studierenden
Impulse flr die Entwicklung einer kritisch-reflexive Haltung zu setzen. Dies wird z. B.
maoglich, indem die subjektiven Erfahrungen aus den studentischen Praxisphasen in der
Lehre aufgegriffen, besprochen, diskutiert, an das angeeignete Theoriewissen riickge-
bunden und so im Hinblick auf Weiterentwicklungspotenziale reflektiert werden. Eine
weitere Moglichkeit bietet die Arbeit mit und Analyse von (filmischen) Fallbeispielen.

5. Theorie-Praxis-Verhéltnis als Bestandteil der Erziehungswissenschaft: Diese Vorstel-
lung befasst sich nicht direkt mit dem Theorie-Praxis-Bezug, sondern bezieht sich auf das
Verhdltnis von Theorie und Praxis als Standardthema der Erziehungswissenschaft,
welches grundlegend und metareflexiv im Diskurs berucksichtigt werden muss. Das
Verhéltnis von Theorie zu Praxis und das Verhéltnis von Praxis zu Theorie ist fester
Bestandteil der Erziehungswissenschaft und damit auch der Kindheitspadagogik.

Fur das Studium bedeutet dies bspw. die Implementierung und Verknipfung beider
Lernorte (Hochschule und Praxis) sowie die Thematisierung und Reflexion des

kontrovers diskutierten und spannungsreichen Verhéltnisses.

Bei diesen Differenzierungen handelt es sich um idealtypische, theoretisch konstruierte

Verhaltnismodelle, die beschrieben werden und von der Uberlegung ausgehen, welche
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Funktion Theorie im Verhaltnis zu Praxis tibernehmen kann®3. Im konkreten praktischen sowie
wissenschaftlichen Handeln lassen sich daher Mischvarianten finden, zumal sich die
dargestellten Theorie-Praxis-Beziige nicht kategorisch ausschlielen, sondern vielmehr
erganzen, da sie unterschiedliche Aspekte bzw. Ebenen des Theorie-Praxis-Verhéltnisses
fokussieren. Dartber hinaus lieRen sich nattrlich weitere Theorie-Praxis-Modelle beschreiben.
Die finf oben skizzierten Ansétze verdeutlichen jedoch exemplarisch, dass es mehrere
Theorien-Praxen-Verhaltnisse gibt, die hochschuldidaktisch und strukturell im kindheitspada-
gogischen Studium Beriicksichtigung finden mussten und fir ein professionelles Handeln von
Relevanz sind, da durch die Implementierung der verschiedenen Ansétze, die vielféltige,
spannungsreiche und wechselseitige Beziehung von Theorie und Praxis deutlich wird.
Inwieweit sich diese in den Anforderungskatalogen und wissenschaftlichen Auseinander-
setzungen enthaltenen Ideen zum Verhéltnis von Theorie und Praxis im Theorie-Praxis-
Verstandnis von Studierenden der Kindheitspadagogik wiederfinden lassen®*, soll die
empirische Untersuchung verdeutlichen.

3.6 Zusammenfassung: Theorien-Praxen-Verhiltnisse

Theorie und Praxis sind historisch gewachsene Begriffe, die sich durch die Epochen ziehen und
denen dabei verschiedene Bedeutungen und Inhalte zukommen. Der damit immer wieder
verbundene Theorie-Praxis-Diskurs ist demnach kein neuer, sondern es haben bereits vielfaltige
Auseinandersetzungen — in der Erziehungswissenschaft und insbesondere in der Lehrer-
bildung — stattgefunden. Dabei ist die Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis ein

,Grundproblem nicht philosophisch oder gar allein reflexiv, sondern [sie] wird zum Thema der
Wissenschaftsforschung einerseits, des Selbstbewusstseins in der Gestaltung der Relationen

durch die padagogische Profession und die empirische Forschung andererseits.” (Tenorth/Tippelt
2007Db: 717)

Damit ist dieses Spannungsfeld durch unterschiedliche Faktoren und Herausforderungen auf
verschiedenen Ebenen gekennzeichnet.

Das Theorie-Praxis-Verhéltnis stellt somit ein wissenschaftstheoretisches Konstrukt dar,
welches eine komplexe Beziehung beschreibt. Wird es auf eine Dichotomie reduziert, dann

53 Damit ist jedoch kein Wissenschaftszentrismus gemeint, der die Theorie als hoherwertig und der Praxis (iber-
legen ansieht.

% Diese Frage wird in Unterkapitel 11.7 wieder aufgegriffen und auf Grundlage der empirischen Ergebnisse beant-
wortet.
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verkennt man damit die Realitéat, denn in Wirklichkeit gibt es nicht die Theorie und die Praxis,
sondern es sind immer mehrere Theorien und mehrere Praxen vorhanden. Die Theorie hat ihre
Praxen (z. B. Forschung, Lehre, theoretisch-wissenschaftliches Arbeiten) und die Praxis ihre
Theorien (bspw. Alltagstheorien, subjektive Theorien, Professionswissen). Somit gibt es neben
den vorhandenen Unterschieden auch Gemeinsamkeiten (Reflexivitat, eine in Praktiken beo-
bachtbare Wirklichkeit etc.) (vgl. ebd.). Eine Praxis ohne Theorie und eine Theorie ohne Praxis
gibt es folglich nicht. Eine Reduktion auf theoriefeindliche Praxis und praxisferne Theorie zielt
nicht selten darauf ab, das eigene Handeln zu legitimieren und der anderen Seite Schuld
zuzuweisen. Diese scheinbar unuberbrickbare Differenz gilt es jedoch zu Uberwinden.

Die Theorie wird seit jeher mit der Hochschule (Wissenschaftssystem) assoziiert und die Praxis
ist padagogischen Institutionen (Erziehungssystem) zugeordnet. Damit verbunden sind
unterschiedliche Arten von Wissen®: das (theoretische) Wissenschaftswissen und das
(praktische) Handlungswissen.

,»GOrundlegend unterscheiden sich die Experten der professionellen Felder Wissenschaft und
Praxis darin, dass die Wissenschaftsakteure sich den Problemlagen theoretisch nahern, wahrend
die in der Praxis titigen Akteure die Problembearbeitung handelnd bewiéltigen miissen [...]. Es
kann deshalb davon ausgegangen werden, dass die Professionellen in den beiden Feldern
unterschiedliches Wissen betatigen und folglich auch unterschiedliches Wissen transferieren.*
(Oestreicher 2014a: 17)

Durch die Komplexitatszunahme bei den zu l6senden gesellschaftlichen Problemen und Fragen,
die aufgrund ihrer Dringlichkeit immer schneller von den Professionellen bearbeitet werden
miussen, lasst sich ein héherer Bedarf sowohl an Wissenschaftswissen als auch an Handlungs-
orientierung erkennen. Hierflr ist eine starkere Kooperation beider Felder notwendig. Zudem
werden in diesem Kontext neben dem wissenschaftlichen Wissen weitere Wissensarten immer
relevanter, wie bspw. das implizite Wissen oder das Erfahrungswissen (vgl. ebd.), denn in der

»gegenwirtigen Diskussion um die Genese von wissenschaftlichem Wissen zeigt sich, dass die
Wissenschaft stérker als bisher angenommen auf das Erfahrungswissen der Praxis angewiesen ist,
wenn sie zeitnah nachhaltig wirkende professionelle Konzepte entwickeln mochte™ (ebd.).

Wissenschafts- und Praxiswissen scheinen sich v. a. in der padagogischen Qualifizierung an
Hochschulen als Antagonisten gegenlberzustehen. Doch eigentlich geht es darum, beide
Wissenstypen wahrend des Studiums in ein produktives Verhdltnis zu setzen, sodass die
Absolventen am Ende der Studienzeit in der Lage sind, kompetent und professionell zu handeln
und dieses Handeln auf Grundlage wissenschaftlichen Wissens einzuordnen, zu hinterfragen

und zu reflektieren. Sowohl die handlungspraktische Entscheidung und ihre Begriindung als

55 Mit den verschiedenen Wissensformen setzt sich Unterkapitel 10.1 detailliert auseinander.
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auch das Wissenschaftswissen und das handlungspraktische Konnen sind also von zentraler
Bedeutung, denn nur durch die Bearbeitung und Verbindung beider Wissensarten, kann es zur
Entwicklung eines dritten sehr entscheidenden Wissens flr das berufliche Handeln kommen:
dem Professionswissen, welches sich jedoch nur am Lernort Praxis (auBerhalb der Hochschule)
ausbilden kann und dort auch weiterentwickelt wird.

Wie sich gezeigt hat, ist die Bearbeitung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses fir die padago-
gischen Studiengange von besonderer Relevanz, da sie ihre Studierenden zum professionellen
beruflichen Handeln (bspw. fur das Feld der FBBE) befahigen sollen.

,»Die damit verbundene, nicht standardisierbare Téatigkeit verlangt reflexive und hermeneutische
Kompetenz. Die hohe Verantwortlichkeit erfordert es, das eigene Handeln begriinden und im
Horizont wissenschaftlicher Standards reflektieren zu konnen.* (Kolbe/Combe 2008: 877)

Hierfr mussen sich die Studierenden im Rahmen ihres (kindheits-)padagogischen Studiums
Folgendes angeeignet haben:

,wissenschaftlich angeleitete theoretische und fallverstehende Reflexivitdt einerseits und
praktisches Kénnen andererseits. Unstrittig sind fur den Aufbau dieser Handlungsbasis zwei
Elemente erforderlich: die Bildung durch Wissenschaft und die eigenstindig-konstruktive
Verwendung der Wissensbestande in Abarbeitung an der Praxis.” (ebd.)

Wie dieses Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis bzw. Wissenschaft und Handlungspraxis
allerdings genau auszugestalten ist, darliber gibt es verschiedene Vorstellungen und Ansatze,
von denen einige innerhalb dieses Kapitels ausgefiihrt wurden.

Grundsétzlich lassen sich folgende Erkenntnisse aus der theoretischen Auseinandersetzung mit

diesem Ph&nomen gewinnen:

= Theorien beanspruchen eine Allgemeingultigkeit, wéhrend Praxis immer situations-

bezogen und einzelfallorientiert ist.

= Theorie und Praxis bzw. Wissenschaft und Praxis lassen sich nicht trennen; die Trennung
ist lediglich theoretisch zu konstruieren.

= Es gibt eine wechselseitige Beeinflussung in beide Richtungen — Theorie zu Praxis und

Praxis zu Theorie.
= Theorie besitzt Praxis und Praxis besitzt Theorie.

= Esgibt nicht das eine Theorie-Praxis-Verhaltnis, sondern verschiedene Theorien-Praxen-

Verhaltnisse.

= Die problembehaftete Differenz zwischen Theorie und Praxis ergibt sich aus den mit den
Begriffen verbundenen unterschiedlichen Wissensformen sowie den verschiedenen

Systemlogiken und Realitaten der mit ihnen verbundenen professionellen Felder.
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= Je nach Fachdisziplin und/oder Professionsverstandnis gibt es unterschiedliche Vorstel-
lungen Uber die Ausgestaltung des Theorie-Praxis-Bezugs bzw. die Vermittlungsweise

zwischen Theorie und Praxis.

= Der Theorie-Praxis-Bezug ist eine zentrale Aufgabe der erziehungswissenschaftlichen
und damit kindheitspadagogischen Qualifizierung an Hochschulen, da er entscheidend
fiir ein professionelles padagogisches Handeln ist.

= Der Person (dem Studierenden) kommt im Vermittlungsprozess zwischen Theorie und
Praxis eine entscheidende Funktion zu, um Theorie und Praxis in ein produktives

Verhéltnis setzen zu kdnnen.

Der Hochschule kommt beziiglich des Theorie-Praxis-Verhéltnisses ebenfalls eine zentrale,
unterstiitzende Vermittlungs-, Transfer- und Transformationsaufgabe zu. Sie kann (und muss)
dabei zum Ort der Begegnhung zwischen Wissenschaft mit ihrem Theoriewissen und
padagogischer Praxis mit dem ihr inh&renten Handlungswissen werden und damit zu einem Ort
der Relationierung beider Wissensformen. Ein produktiver Austausch und Dialog zwischen
Forschungsergebnissen, Theoriekonstrukten sowie Theoriewissen der Wissenschaft einerseits
und pragnanten Vorstellungen sowie Erfahrungen der paddagogischen Praxis andererseits kann
entstehen, allerdings nur, wenn in diesem Kontext die hochschuldidaktischen Mdglichkeiten
auf unterschiedlichen Ebenen gesehen, bearbeitet und wahrgenommen werden. Die
hochschuldidaktische Umsetzung kann dabei auf Seminarebene (didaktische Lernarrange-
ments, forschendes Studieren, reflexive Lernprozesse etc.) und auf Studiengangsebene
(begleitete Praktika, Bildungswerkstétten, Kooperationen etc.) erfolgen. Welche Aspekte
diesbezuglich aus Sicht der Studierenden gewinnbringend sind, wird die empirische Studie der
vorliegenden Arbeit zeigen. Diese Perspektive auf die Thematik ist besonders relevant, da der
Person (in diesem Fall dem Studierenden) im Vermittlungsprozess zwischen Theorie und Praxis
eine besondere und entscheidende Stellung zukommt.

Die Hochschuldidaktik bietet zahlreiche, innovative Maoglichkeiten, wenn es um die
Bearbeitung der Theorien-Praxen-Verhaltnisse geht. Dadurch kann die Entstehung einer
professionellen Haltung gefordert werden, die ,,engagierte Praxis mit dem distanzierten Blick
der Wissenschaft auf die Praxis verbindet™ (Wildt 2005 zit. n. Bulmahn 2008: 42). Findet beli
den Studierenden die Entwicklung einer professionellen Haltung in diesem Sinne statt, sind sie
zu dialektischem Denken in der Lage und konnen Theorie und Praxis in einem

Relationierungsprozess miteinander in Beziehung setzen, ist es der Hochschule gelungen, einen
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angemessenen und gewinnbringenden Praxisbezug (z. B. in Form von berufsfeldbezogenem
fachlichen Wissen, einer forschenden Haltung, einem konzeptuell-analytischen Verstandnis der
Berufstatigkeit, praktischen Erfahrungen im  Handlungsfeld, reflexionsbezogenen
Handlungskompetenzen) in das Studium zu integrieren und dem Anspruch einer
Berufsqualifizierung gerecht zu werden. Es wurde dann eine produktive Thematisierung,
Bearbeitung sowie Verknlpfung von Theorie und Praxis gefunden. Welche strukturellen und
hochschuldidaktischen Mdglichkeiten es im kindheitspadagogischen Studium hierfir gibt, die
sowohl aus Perspektive der Studierenden als auch aus dem fachlichen Diskurs heraus
vielversprechend sind, um dies zu initiieren, wird u. a. im Rahmen dieser Arbeit untersucht und

als Ergebnis in Form von Impulsen zusammengefasst (Teil V).
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Forschungsinteresse, Forschungszugang, Erhebungsmethode und
Datenauswertung

Teil 11 widmet sich intensiv dem Forschungsinteresse und Forschungsdesign der
durchgefuhrten Studie.

Diese Arbeit befasst sich mit der Fragestellung: ,,Welche Perspektiven haben Studierende
kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis in ihrem
Studium? . Dieser Frage wird mithilfe eines qualitativen Forschungsdesigns nachgegangen;
hierfir wird auf Daten des BMBF-geforderten Forschungsprojekts OpThis zuriickgegriffen.
Kapitel 4 ,,Forschungskontext und Forschungsinteresse* beschreibt daher zunéchst das Projekt,
um den Forschungskontext, in den diese Arbeit eingebettet ist, und die Herkunft der
verwendeten Daten transparent zu machen (Unterkapitel 4.1). AnschlieBend werden das
konkrete Forschungsinteresse, die Fragestellungen, das Ziel sowie die Erwartungen in Bezug
auf die assoziierte empirische Studie konkretisiert (Unterkapitel 4.2).

Der forschungsmethodische Zugang zum Feld wurde mit Fokusgruppeninterviews realisiert.
Aus diesem Grund befasst sich Kapitel 5,,Methodologie der Erhebungsmethode Fokusgruppe*
ausfihrlich mit diesem Erhebungsverfahren und setzt sich mit ihm aus theoretischer
Perspektive, u.a. hinsichtlich Begriffsbestimmung, Definition, Verwendung und Durch-
fuhrung, fundiert auseinander. Die praktische Durchfuhrung und Verwendung der Fokus-
gruppeninterviews im Rahmen des beschriebenen Forschungsinteresses werden in Kapitel 6
,untersuchungsdesign dargestellt (Unterkapitel 6.2. und 6.3), nachdem Unterkapitel 6.1
zundchst die Stichprobe néher beschreibt.

Kapitel 7 ,,Analyse des Datenmaterials widmet sich der Analyse des mithilfe der
Fokusgruppen erhobenen empirischen Materials. Zundchst wird der erste Schritt der
Auswertung bei Vorliegen sprachlicher bzw. videografierter Forschungsdaten (Transkription)
theoretisch und in ihrer praktischen Umsetzung dargelegt (Unterkapitel 7.1). Abweichend vom
auswertungsmethodischen Vorgehen im Projekt OpThis (Typisierungsverfahren nach
Kelle/Kluge (2010)) erfolgt die Analyse der Fokusgruppen innerhalb der hier assoziierten
Studie mit einem anderen VVorgehen. Dies geschieht zum einem aus dem Grund, da tiber OpThis
hinausgehende Fragen an das empirische Material herangetragen werden, durch die eine andere
Auswertungsmethode zielfuhrender erscheint; und zum anderen, um eine klare Abgrenzung

zwischen dem Forschungsprojekt OpThis und der eigenen wissenschaftlichen Leistung
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vorzunehmen. Die Gruppendiskussionen werden mit dem Verfahren der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. u. a. 2008a, 2008b, 2015) analysiert. Hierzu erfolgt zunachst
die allgemeine theoretische Auseinandersetzung mit der Auswertungsmethode Qualitative
Inhaltsanalyse (Unterkapitel 7.2) und anschlielRend die theoretisch fundierte Beschreibung des
generellen inhaltlich-strukturierenden Ablaufmodells eben jener (Unterkapitel 7.3). Beide
Unterkapitel munden dann in die Darstellung des durchgefiihrten ,,Spezifischen Ablaufmodells
der Qualitativen Inhaltsanalyse fiir die Fokusgruppen® (Unterkapitel 7.4), welches speziell fiir
das vorhandene Erkenntnisinteresse von der Autorin auf Grundlage bestehender Modelle

entwickelt wurde.

Der qualitative Forschungszugang wurde mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der Arbeit als
gewinnbringender angesehen als ein quantitativer. Durch qualitative Forschung werden Sinn
bzw. subjektive Sichtweisen rekonstruiert — ihr Forschungsauftrag ist das Verstehen. Der
Gegenstand des Interesses kann also gerade nicht tber das Messen eruiert werden (vgl.
Helfferich 2011: 21). Wie Studierende kindheitspaddagogischer Bachelor-Studiengange das
Theorie-Praxis-Verhaltnis einschatzen, was sie prinzipiell mit Theorie und Praxis verbinden
und was ihnen geholfen hat, einen Transfer zwischen Theorie und Praxis bzw. Praxis und
Theorie im Studium zu realisieren, kann nicht Gber den Zugang der standardisierten Forschung
herausgefunden werden. Dafiir braucht es offene und flexible Forschungssettings. Damit ist ein
Grundprinzip der qualitativen Forschung angesprochen: Sie lasst den Beforschten Raum

,fur die AuBerungen eines differenten Sinns. Sie geht aus von einer Differenz zwischen dem Sinn,
den Forschende einbringen, und dem Sinn, den Befragte verleihen und der dann zum besonderen
Gegenstand qualitativer Forschung wird.“ (ebd.: 22)

Folglich kénnen die Befragten ihren Sinn entfalten. Sie kdnnen selbst entscheiden, was sie als
wichtig ansehen und wie sie es dulern wollen. Die Kommunikationssituation der qualitativen
Forschung bietet dafiir einen offenen AuBerungsraum. Es wird also versucht, den denkbaren
Erfahrungsbereich, soweit dies mdglich ist, nicht durch methodische Vorentscheidungen
einzugrenzen (vgl. ebd.: 24 f.).

Die Verwendung von Fokusgruppen als eine qualitative Erhebungsmethode ermdglichte der
Forscherin einen vielversprechenderen Zugang zu den subjektiven und personlichen Inter-
pretationen der Studierenden, als es ein begrenztes Umfragedesign zugelassen hétte. Zusatzlich
wurde angenommen, dass es den Studierenden in einem interaktiven Setting mit bekannten
Personen leichter féllt, vergangene Erfahrungen zu reflektieren, dariiber nachzudenken und

neue Ideen zu entwickeln. Es kann dadurch zu einer gegenseitigen Erweiterung und Ergéanzung
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der Meinungen und Einstellungen kommen. Dies ware durch Einzelinterviews — unabhangig
von deren Ausrichtung (biografisch, narrativ, leitfadengestitzt etc.) — nicht moglich gewesen.

Dariiber hinaus sollten die tiefer liegenden Meinungen der Studierenden aufgedeckt werden.
Folgt man Pollock (1955), so werden dem Einzelnen seine Auffassungen erst wirklich bewusst,
wenn er sich in der Auseinandersetzung mit anderen Personen (z. B. in einem Gespréach) dazu
gezwungen sieht, einen Standpunkt zu beziehen und zu vertreten — selbst wenn sich dieser
bereits wahrend des Prozesses der Auseinandersetzung wieder andern kann (vgl. Bohnsack
2021: 110).

Die Fokusgruppeninterviews sind damit geeignet, angemessene Daten fir den beschriebenen
Forschungsgegenstand zu liefern, und erfullen damit die Maligabe der Gegenstands-

angemessenheit (vgl. Helfferich 2011: 26).
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Dieses Kapitel behandelt zwei Thematiken: Zunachst wird das Forschungsprojekt OpThis mit
seiner Fragestellung, seinem Erkenntnisinteresse und seinen Forschungszugangen kurz
beschrieben, um den Kontext, aus dem die vorliegende Arbeit heraus entstanden ist, zu
veranschaulichen (Unterkapitel 4.1). Hierbei wird besonders auf die Gruppendiskussionen als
Forschungszugang (neben Dokumentenanalyse und Experteninterviews) eingegangen und eine
Abgrenzung zur durchgefiihrten Studie vorgenommen. Anschlielend werden die mit dieser
Arbeit verbundenen Fragestellungen, Ziele und Erwartungen sowie das Forschungsinteresse
deutlich gemacht (Unterkapitel 4.2).

4.1 Forschungskontext des Projekts OpThis

Diese Arbeit greift auf die im Forschungsprojekt ,,OpThis: Optimierung des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses in den hochschulischen B. A.-Studiengédngen fiir Kindheitspadagoglnnen®
(Projektleitung: Prof. Dr. Norbert Neuf3) erhobenen Daten zuriick. OpThis fand im Zeitraum
November 2011 bis Juli 2014 an der JLU Gielen statt und wurde im Rahmen des BMBF-
Forderschwerpunkts ,,Ausweitung Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte*
(AWIFF) gefordert (vgl. Bloch et al. 2016: 6).

Das Projekt OpThis untersuchte die hochschulischen Bachelor-Studiengénge fir Kindheits-
padagogik im Hinblick auf die dort vorhandenen Theorie-Praxis-Verknlpfungen. Die zentrale
Fragestellung lautete: ,, Wie kann eine Optimierung des Theorie-Praxis-Verhéaltnisses in den
hochschulischen B. A.-Studiengédngen fur Kindheitspadagogen realisiert werden, um so dem
Anspruch eines berufsqualifizierenden Abschlusses und der damit verbundenen Forderung
einer Professionalisierung dieses Handlungsfeldes gerecht zu werden?“ Ziel war es, die
gegenwartige Ausgestaltung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses zu erfassen, studiengangsspezi-
fische Theorie-Praxis-Profile zu erstellen sowie besonders innovative Modelle der
Verknipfung von Theorie und Praxis darzustellen (vgl. ebd.: 8, 28 ff.).

Die Analyse der vorhandenen Theorie-Praxis-Verhéltnisse fand dabei auf unterschiedlichen
Ebenen statt. Dazu wurde vom Projektteam ein Theorie-Praxis-Analysemodell entwickelt,
welches die theoretische Grundlage fur das projektspezifische Vorgehen bildete und das

Konstrukt Theorie-Praxis-Verhéaltnis operationalisierte. Das Modell besteht aus finf
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Analyseebenen, auf denen auf unterschiedliche Art und Weise eine Verknipfung von Theorie
und Praxis erfolgen kann (vgl. u. a. Kaiser et al. 2015: 89 ff.):

1) Die erste Analyseebene ist die Seminargestaltung, die die Hochschuldidaktik in den

Fokus nimmt und sich damit auf bestimmte Lernformen konzentriert.

2) Die Ebene der Modulgestaltung betrachtet die inhaltliche Verzahnung des Theorie-
Praxis-Verhéltnisses und beleuchtet dabei, inwiefern es an bestimmte Module gekoppelt

ist.

3) Der Studiengangsverlauf wird in der dritten Ebene durch Aspekte wie Praktika,

Studiengangskonzept und forschendes Studieren abgebildet.

4) Die vierte Analyseebene bildet die Netzwerkarbeit. Sie nimmt besonders die regionale

sowie die deutschlandweite Vernetzung der Hochschulen in den Blick.

5) Die Ebene der Hochschule als Praxislernort stellt wesentliche Lernorte wie
Bildungswerkstétten, didaktische Labore und andere Formen von Werkstétten ins

Zentrum der Analyse.

Die verschiedenen Themen auf den fiinf Analyseebenen wurden hauptsachlich anhand
wissenschaftlicher Fachliteratur und aktueller kindheitspddagogischer Diskurse konstruiert.
(vgl. Bloch et al. 2016: 19)

Die Stichprobe bildete sich aus den in Deutschland akkreditierten kindheitspddagogischen
Bachelor-Studiengéngen (zum Zeitpunkt der Erhebung ca. 70), von denen insgesamt 46 zu
einer Teilnahme am Projekt bereit waren. Um die vorhandenen Theorie-Praxis-Verknlpfungen
auf den dargestellten Ebenen innerhalb der kindheitspaddagogischen Studiengénge untersuchen
zu koénnen, wurden drei forschungsmethodische Zugéange in OpThis genutzt (vgl. Kaiser et al.
2015: 88 f.; Bloch et al. 2016: 22 ff.):

1) Dokumentenanalysen: Durch die Dokumentenanalyse wird generell eine systematische
Analyse von vielfdltigen Dokumentenarten ermoglicht. Pro Studiengang wurden
relevante studiengangsspezifische Dokumente (n=230) recherchiert, wie bspw.
Modulhandbiicher, Studien- und Priifungsordnungen, Konzepte zu Netzwerkaktivitaten
der Hochschule und Praktikumshandbucher. Solche Dokumente zeigen, wie Theorie und
Praxis aufeinander bezogen sind, und bieten den Lehrenden wie auch den Studierenden
eine verbindliche Orientierung zur Lehr- und Prifungsorganisation. Ziel der

Dokumentenanalyse war es, tber das systematische Herausfiltern und Zusammenfassen
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von bestimmten Themen, Inhalten, Aspekten und Strukturen aus dem Material
studiengangsspezifische  Verknlpfungsmoglichkeiten von Theorie und Praxis
herauszuarbeiten. Die Auswertung erfolgte Uber eine kategoriengeleitete, inhaltlich-

strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. u. a. 2008a, 2015).

2) Experteninterviews: Telefonisch geflihrte, qualitative Leitfadeninterviews bildeten den
zweiten Zugang im Projekt OpThis. Hierzu wurden Studiengangsleitungen sowie
Modulverantwortliche bzw. Dozierende befragt, da sie einen aktuellen, subjektiven
Einblick in ihre Erfahrungen und Ansichten zu Theorie-Praxis-Verknipfungen im
Studium geben konnten. Mithilfe der Experteninterviews sollte die konzeptionelle
Umsetzung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses auf den unterschiedlichen Ebenen eruiert
werden. Die Befragten wurden damit als Experten fir den jeweiligen
kindheitspaddagogischen Bachelor-Studiengang angesehen. Es wurde mindestens ein
Interview mit der Studiengangsleitung und teilweise ein zweites mit Dozierenden
durchgefuhrt (n = 71). Das auswertungsmethodische VVorgehen orientierte sich — wie bei
der Dokumentenanalyse auch — an einer kategoriengeleiteten, inhaltlich-strukturierenden

Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring.

3) Fokusgruppeninterviews: Mit den Fokusgruppeninterviews wurden die Sichtweisen der
Studierenden auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis erhoben. Dabei wurde innerhalb des
Projektes auf den Aspekt der Optimierung fokussiert: ,, Wo sehen die Studierenden
Verbesserungsmaoglichkeiten und -potenziale in ihrem kindheitspadagogischen
Studiengang im Hinblick auf die Verbindung von Theorie und Praxis im Studium? “
Insgesamt konnten 21 Fokusgruppen an verschiedenen Hochschulstandorten erfolgreich
zusammengestellt werden. Da es bei den Gruppendiskussionen v.a. um den
Optimierungsgedanken ging, erfolgte keine Zusammenfuhrung des empirischen
Materials mit dem der Dokumentenanalyse sowie der Experteninterviews. Folglich wurde
auch eine andere Auswertungsmethode genutzt. Die Analyse der Fokusgruppen ist
angelehnt an das Typisierungsverfahren nach Kelle und Kluge (2010) und wurde
computergestiitzt mit MAXQDA durchgefihrt.

Die Nutzung von drei verschiedenen Forschungszugédngen ermoglichte einen
mehrperspektivischen Blick auf die beschriebene Projektthematik. Aus den dargestellten
Ebenen und Elementen des Theorie-Praxis-Analysemodells wurden anschlielend der Leitfaden

flr die Experteninterviews sowie die Fokusgruppeninterviews entwickelt und Kategorien fur



112 |Seite

4 Forschungskontext und Forschungsinteresse

die Analyse der Dokumente sowie der Experteninterviews deduktiv gewonnen (vgl. Bloch et
al. 2016: 19). Aus den Experteninterviews und der Dokumentenanalyse konnte nachstehendes
deduktiv, am Material induktiv ergénztes Kategoriensystem (Tabelle 1) vorhandener Theorie-
Praxis-Verknupfungen in kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengangen entwickelt werden
(vgl. ebd.: 24).

Tabelle 1: Kategoriensystem OpThis (Quelle: Bloch et al. 2016: 25)

Ebene des Theorie-

Praxis-Analysemodells Kategorie
Ebene 1: Netzwerk 1N _Netzwerkaktivitat der Hochschule
Ebene 2: 1PLH_Labor, Werkstatt, Modell

Praxislernort Hochschule | 2PLH_Theorie-Praxis-Verkniipfung
1SGV_Studiengangskonzept
2SGV_Praktika

3SGV _forschendes Studieren
1IMG_sepzielle Lehrformate
2MG_Prifungsdidaktik
3MG_wissenschaftliche Ausbildung

Ebene 3:
Studiengangsverlauf

Ebene 4:
Modulgestaltung

1SG_Anwendungsbezug durch
Handlungsorientierung und

Ebene 5: Berufsqualifizierung
Seminargestaltung 2SG_Vermittlungs- und Lernformen

3SG_Reflexion und Wissensbeziige

Aufgrund des gemeinsamen Codierleitfadens der methodischen Zugangsweisen zu den
Experteninterviews und der Dokumentenanalyse konnten die vorliegenden codierten,
fragestellungsrelevanten Textstellen ohne Probleme in der Auswertungssoftware MAXQDA
kategorienspezifisch zusammengefiihrt werden. Hierliber konnte fur jeden in der Stichprobe
vorhandenen kindheitspadagogischen Studiengang ein Theorie-Praxis-Profil®® erstellt werden,
welches einen deskriptiven Uberblick tber die besondere Charakteristik des jeweiligen
Bachelor-Studiengangs hinsichtlich der Fragestellung des Projektes gibt. Dadurch wurde es

maoglich, den Ist-Zustand der im kindheitspadagogischen Feld vorhandenen hochschulischen

% In der Auswertung beriicksichtig werden konnten lediglich Bachelor-Studiengénge, bei denen mindestens ein
Interview durchgefiihrt werden konnte und das Modulhandbuch, die Studien- und Priifungsordnung sowie
Praktikumsdokumente vorhanden waren (vgl. Kaiser et al. 2015: 88).
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Theorie-Praxis-Verknlpfungen darzustellen und spezifische Konzepte der Verbindung von
Theorie und Praxis in Bezug auf die jeweilige Kategorie herauszuarbeiten (vgl. ebd.: 29).

Die Fokusgruppeninterviews mit Studierenden des jeweiligen Bachelor-Studiengangs fiir
Kindheitspaddagogen bildeten einen zusatzlichen methodischen Zugang, mit dem die
Forschungsfrage von OpThis untersucht wurde. Das Verfahren wurde damit in einem multi-
methodischen Kontext (Methodenkombination) verwendet und als eine gleichwertige Methode
neben den Dokumentenanalysen und Experteninterviews angesehen. Fir die mit dieser Arbeit
assoziierten Studie wurde hauptsachlich auf das Datenmaterial der Fokusgruppen, welches im
Projektkontext von OpThis erhoben wurde, zuruckgegriffen. Aus diesem Grund wird im
Folgenden noch einmal kurz auf das Erkenntnisinteresse sowie die Auswertungsmethode der
Gruppendiskussionen im Rahmen von OpThis eingegangen, um anschlielend eine Abgrenzung
zwischen dem Forschungsprojekt und der eigenen Untersuchung aufzeigen zu kénnen.

Im Rahmen von OpThis bestand das Erkenntnisinteresse hinsichtlich der Fokusgruppen
allgemein darin herauszufinden, welche Sicht die Studierenden auf das Theorie-Praxis-
Verhaltnis in kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengangen haben. Speziell war von
Interesse, welches Verbesserungspotenzial und welche (Optimierungs-)Winsche sie im
Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis in ihrem Studiengang sehen. Die bergeordnete
Forschungsfrage lautete daher: ,, Wie wollen Studierende das Theorie-Praxis-Verhaltnis in
ihrem  kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengang auf unterschiedlichen Ebenen
optimieren? “. Die Teilnehmenden der Fokusgruppe wurden in diesem Zusammenhang als
Experten fur die studentische Sichtweise auf das Verhaltnis von Theorie und Praxis innerhalb
ihres kindheitspadagogischen Studiengangs angesehen (vgl. Bloch et al. 2016: 30, 32).

Wie bereits oben erwdhnt, wich das auswertungsmethodische Vorgehen bei den
Fokusgruppeninterviews von dem gemeinsamen der Dokumentenanalyse und den Experten-
interviews (Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring) ab. Die Fragen der Gruppendiskussionen
wurden nicht einzeln ausgewertet, sondern vielmehr wurde herausgearbeitet, wie und an
welcher Stelle die Studierenden das Theorie-Praxis-Verhéltnis verandern wirden. Dies geschah
mithilfe des Typisierungsverfahrens nach Kelle und Kluge (2010). Durch diesen Typenbil-
dungsprozess fand eine beschreibende Strukturierung und Ordnung des Datenmaterials statt.
Ferner beruhte dieser Prozess auf einem deskriptiven Vergleich des Datenmaterials entlang
bestimmter Kriterien, ber den Gemeinsamkeiten eruiert wurden. Auf Grundlage des
Stufenmodells fiir eine Typenbildung nach Kluge (1999) fand eine Auswahl und

fragestellungsbedingte Modifizierung der geeigneten Stufen fiir die Auswertung der Fokus-



114|Seite

4 Forschungskontext und Forschungsinteresse

gruppeninterviews statt. Es wurden die folgenden vier Stufen fur die Analyse des
Datenmaterials genutzt (vgl. Bloch et al. 2016: 32 ff.):

1) Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen (Stufe 1) mit den Schritten Zuordnung

und Bestimmung einer Kategorie und Entwicklung von Subkategorien und Dimensionen,
2) Gruppierung der Falle und Analyse empirischer RegelméRigkeiten (Stufe 2),
3) Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhange (Stufe 3),
4) Charakterisierung der gebildeten Typen (Stufe 4).

Im Mittelpunkt des Typisierungsverfahrens stehen Kategorien,

»l...] die am Anfang zur Kodierung des Materials genutzt werden anhand synoptischer
Vergleiche weiterentwickelt, Uberarbeitet, durch Subkategorien differenziert und erléutert,
zueinander in Beziehung gesetzt, in ein Ubergreifendes Schema integriert oder einfach nur (wenn
sie sich als nicht brauchbar erweisen) verworfen [werden].* (Kelle/Kluge 2010: 61)

Das Auswertungsmodell folgt dabei keinem starren, linearen Schema, sondern kann mehrmals

durchlaufen werden (vgl. ebd.: 261).

In den beschriebenen Forschungskontext ist diese Arbeit eingebettet und greift auf das
empirische Datenmaterial der Fokusgruppen zurlck. Allerdings ist das Forschungsinteresse
dieser Arbeit nicht identisch mit dem von OpThis, da die Optimierungsmoglichkeiten des
Theorie-Praxis-Verhaltnisses nicht im Mittelpunkt stehen; dieser Gedanke ist eher implizit
enthalten. Ferner wird ein anderes forschungsmethodisches Vorgehen zur Beantwortung der
Fragestellung angewendet. Somit haben sich die im Folgenden beschriebenen Forschungs-
fragen zwar aus OpThis heraus ergeben, fiihren aber iber das Erkenntnisinteresse des Projektes
hinaus und nehmen so eine Weiterfihrung und Erweiterung der Perspektive auf das Theorie-
Praxis-Verhéltnis vor.

4.2 Erkenntnisinteresse und Fragestellungen der Arbeit

Aufgrund von Kompetenz- und Professionalisierungsdiskursen und den damit verbundenen
Anforderungen an die frihpadagogische Ausbildungsqualitdt muss die hochschulische
Quialifizierung von Fachkraften fur die FBBE genauer in den Blick genommen werden. Um
dem Anspruch der Berufsqualifizierung durch einen Bachelor-Abschluss gerecht zu werden,
bedarf es in der kindheitspadagogischen Qualifizierung auf Hochschulniveau einer Beriick-
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sichtigung, Bearbeitung und Ausgestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses (Unterkapitel 2.2
und Kapitel 3).

Wie Theorie und Praxis miteinander verkniipft werden, erfolgt in Deutschland jedoch innerhalb
der heterogenen hochschulischen Landschaft der Kindheitspddagogik nach sehr
unterschiedlichen, hochschulspezifischen Ansatzen®'. Welche Ansichten Studierende auf diese
Thematik haben, welches Verstandnis sie diesbezliglich mitbringen und was ihnen geholfen
hat, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden, wurde bisher nicht umfassend erforscht.
Gerade Studierende nach ihren Ansichten zur beschriebenen Thematik zu befragen, ist jedoch
wichtig, da sie unmittelbar beteiligt und betroffen sind. Zusatzlich sind Studierende Akteure in
ihrem Bildungs- und Lernprozess und nicht nur Konsumenten von in Modulhandbiichern
festgelegten Inhalten und Kompetenzen. Somit ist es unabdingbar, ihre Erfahrungen
einzubeziehen und diese bei der Weiterentwicklung der Studiengange zu berlcksichtigen.
Daher stellt diese Arbeit die Perspektive von Studierenden auf das Theorie-Praxis-Verhéltnis
in kindheitspaddagogischen Bachelor-Studiengéngen in das Zentrum des Forschungsinteresses.
Die Studierenden werden dabei als Experten fur die Theorie-Praxis-Verknupfungen in ihrem
kindheitspadagogischen Studium angesehen. Sie kénnen aus ihrer Sicht beschreiben, was ihnen
geholfen hat, Theorie und Praxis miteinander zu verzahnen. Zusatzlich soll herausgefiltert
werden, welches Verstdndnis von Theorie sowie von Praxis die Studierenden haben und welche
Erwartungen sich daraus an das Studium ergeben.

Aus dem beschriebenen Erkenntnisinteresse wird die zentrale Fragestellung abgeleitet:
., Welche Perspektiven haben Studierende kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengénge auf
das Theorie-Praxis-Verhdltnis in ihrem Studium? “. Um diese Thematik besser erforschen zu
konnen, wird diese Fragestellung durch zwei interesseleitende Forschungsfragen spezifiziert:

1. Welches Verstdndnis von Theorie und von Praxis haben Studierende
kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange?
Mit dieser Forschungsfrage soll das studentische Verstandnis von Theorie und Praxis
herausgearbeitet werden. Damit erfolgt erstmalig eine Art Bestandsaufnahme der
studentischen Perspektiven im Hinblick auf die beiden zentralen Elemente Theorie und
Praxis in der hochschulischen kindheitspadagogischen Qualifizierung. AulRerdem spielen
in diesem Kontext die damit verknipften studentischen Erwartungen an einen

kindheitspaddagogischen Bachelor-Studiengang (in Bezug auf die Hochschule, das

57 Vgl. u. a. Kaiser et al. (2015), Kaiser/Bloch (2016), Bloch et al. (2016).



116|Seite

4 Forschungskontext und Forschungsinteresse

Studium, die Lehrenden, die Veranstaltungen, die Praktika, die Studierenden selbst etc.)
eine zentrale Rolle. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass sich die Erwartungshaltung
von Studierenden an ein paddagogisches Hochschulstudium generell und im Speziellen an
ein kindheitspadagogisches Studium nach dem Bologna-Prozess und der damit
verbundenen stérker eingeforderten Berufsorientierung sowie Praxisndhe in Richtung
Praxisbezug, Handlungsorientierung, Vermittlung von praktischen Kompetenzen
(Handwerkszeug) verschoben hat und sich somit von Anspriichen wie
Auseinandersetzung mit Theorie, Forschung, Wissensvermittlung, Einnahme einer
kritisch-reflexiven Metaebene weiter entfernt hat.

Ziel ist es, das Theorie-Praxis-Verhaltnis aus Studierendenperspektive auf der Ebene des
Verstandnisses und der Ebene der Erwartungen aufzul6sen, aufzuarbeiten und zu
beschreiben. Damit soll es fiir Lehrende an Hochschulen greifbar und somit hochschul-
didaktisch bearbeitbar gemacht werden. Auch spielt es fur Studiengangsleitungen eine
Rolle, wenn es darum geht, den Studiengang nach auflen hin zu repréasentieren und
darzustellen, um bei Studierenden keine falschen Erwartungen zu wecken, wenn es bspw.
darum geht, was die Hochschule leisten kann und was die Aufgabe der Studierenden

selbst ist.

2. Was erachten Studierende der Kindheitspadagogik als hilfreich, um einen Theorie-
Praxis-Transfer bewaltigen zu kénnen?
Auf Grundlage dieser zweiten Forschungsfrage soll herausgearbeitet werden, inwiefern
es Elemente, Handlungen, Rahmenbedingungen etc. im Studium gibt, die aus der
Perspektive von Studierenden hilfreich waren, um einen Theorie-Praxis-Transfer bzw.
einen Praxis-Theorie-Transfer leisten zu kdnnen.
Hiermit verbunden ist die Vorannahme, dass Studierende im Rahmen ihres Bachelor-
Studiums in der Lage sind, einen solchen Transfer zu erbringen, was gleichsam (teilweise
implizit) von Lehrenden erwartet wird. Die Studierenden sollen innerhalb der Veran-
staltung erkennen, warum die ausgewéhlte Thematik sowie die dargestellte Theorie fur
sie im spéateren Berufsleben relevant sind und sich dann im berufspraktischen Handeln
(bereits wéhrend des Studiums, z. B. in Form von Praxisphasen) daran erinnern sowie das
erworbene Wissen umsetzen. Da das Bachelor-Studium in einen ersten berufsqualifi-
zierenden Abschluss miindet, wird die Kompetenz, ihr Wissen transferieren zu kdnnen,
von den Studierenden spatestens im anschlieenden Berufsalltag erwartet. Die Frage, die

sich hier stellt, ist, inwieweit und wodurch es méglich ist, solche Transferprozesse bereits
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im Studium zu unterstiitzen, anzuregen und zu initiieren. Auch wenn dies ein sehr
individueller Vorgang ist, der sehr unterschiedlich verlaufen kann, sollen gerade diese
subjektiven Erfahrungen und Einschéatzungen der Studierenden genutzt werden, um
Ubergeordnete Punkte zu identifizieren und darzustellen. Hierunter fallen bspw.
curriculare Bedingungen, Tatigkeiten bzw. Handlungsweisen im Studium, Modelle der
Theorie-Praxis-Verknipfung oder (Veranderungs-)Winsche, die nach Aussagen von
Studierenden dabei helfen wiirden, Theorie mit Praxis sowie Praxis mit Theorie zu
verknipfen.

Ziel ist es, den wechselseitigen Prozess des studentischen Lerntransfers zwischen Theorie
und Praxis in kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengdngen auf verschiedenen
Ebenen naher zu betrachten. Durch die Darstellung positiv hervorgehobener Aspekte
konnen diese hochschuldidaktisch aufgegriffen und implementiert werden. Damit sind
sie fur Dozierende interessant, denen es ein Anliegen ist, die kindheitspadagogische
Lehre weiterzudenken und weiterzuentwickeln, aber auch hilfreich fur Studiengangs-
leitungen, sofern ein Interesse daran besteht, die Curricula der kindheitspadagogischen
Studiengange (z. B. im Kontext von Reakkreditierungsprozessen) zu Uberarbeiten und
weiterzuentwickeln. Beide Perspektiven sind mit der Absicht verbunden, Studierende in
ihren individuellen transformatorischen Bildungsprozessen bereits im Studium zu

unterstitzen.

Diesen zwei Forschungsfragen soll mithilfe einer qualitativen empirischen Untersuchung
nachgegangen werden, und beide sind fur die Analyse der Fokusgruppeninterviews
erkenntnisleitend. Folgende Fragen sind dabei im Hinblick auf das Forschungsinteresse

besonders relevant:

» |nwiefern verorten Studierende Theorie und Praxis in bestimmten Kontexten in ihrer
kindheitspadagogischen Qualifizierung? Welche Relevanz hat Theorie und welche hat

Praxis flr die Studierenden in ihrem kindheitspadagogischen Studium?

= Welche Erwartungen und Anspriiche werden diesbeziiglich an das Studium, die

Hochschule, die Lehrenden, die Praxisbezlige etc. formuliert?

= Welche inhaltlichen und strukturellen Aspekte werden im Hinblick auf Transferprozesse

genannt?

= Welche als positiv beurteilten Modelle werden hervorgehoben? Was war hierbei flr einen

gelingenden Transfer hilfreich?
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= Anwelcher Stelle lassen sich Verbesserungsmoglichkeiten beziiglich der Theorie-Praxis-
Verzahnung ausmachen? Was hat den Studierenden demnach im kindheitspadagogischen
Studium gefehlt? An welcher Stelle kdnnen hierdurch Licken in der

kindheitspadagogischen Qualifizierung identifiziert werden?

= Stimmen die theoretischen Empfehlungen und Forschungsergebnisse mit den Sichtweisen
der Studierenden uberein oder sehen diese andere Studieninhalte als gewinnbringender

an?

= Lassen sich Parallelen zwischen den Erwartungen der Studierenden von Lehramts-
/Diplompadagogikstudiengéngen®® und kindheitspadagogischen Studiengéngen finden?
Oder lasst sich etwas spezifisch Kindheitspddagogisches aus den studentischen

Sichtweisen auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis ermitteln?

Die aufgeworfenen Fragen stellen die mit dem Forschungsvorhaben verbunden Erwartungen
dar. Ziel der Arbeit ist es daher, die subjektiv gemachten Erfahrungen der Studierenden mit
bspw. speziellen Verknupfungen von Theorie und Praxis, strukturellen Aspekten bzw.
Rahmenbedingungen und eigenen Transferprozessen in ihrem kindheitspadagogischen
Studium zu nutzen. Durch die Befragung von Studierenden an verschiedenen Hochschul-
standorten in Deutschland®® wird es mdglich, generalisierend (und damit losgelst vom
spezifischen Studiengang) Elemente, Tendenzen und Sichtweisen aufzudecken.

AbschlieRend sollen hiertiber kritisch reflektierte und theoretisch fundierte hochschul-
didaktische Impulse aufgezeigt werden, die die Perspektive der Studierenden berlicksichtigen.
Auf diesem Weg kann ein Beitrag zur (Weiter-)Entwicklung der kindheitspaddagogischen
Hochschuldidaktik geleistet werden. Darlber hinaus konnen Impulse fur die Weiterent-
wicklung vorhandener und die Entwicklung neuer Curricula fir Bachelor-Studiengénge
gegeben werden. Damit ergeben sich als Zielgruppe der vorliegenden Arbeit die mit dem
Quialifikationsprozess von Kindheitspddagogen betrauten Lehrenden an Hochschulen und die

Studiengangsleitungen kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengéange.

%8 So empfinden die Studierenden des Lehramts und der Diplompéadagogik den Praxisbezug — der fur sie das
entscheidende Element des Theorie-Praxis-Verhaltnisses ist — als grundsétzlich defizitar. Die im Studium
vorhandenen Praxisanteile (z. B. Praktika, schulpraktische Studien) werden als Fremdkorper wahrgenommen,
da héufig der Anschluss an die theoretischen Studieninhalte fehlt (vgl. Hedtke 2003: 6). Praxisbezug oder
Berufsorientierung scheinen hier die offensichtliche Eigenschaft zu besitzen, zu knapp bemessen zu sein.

%9 Die konkrete Stichprobe wird in Unterkapitel 6.1 beschrieben.
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5 Methodologie der Erhebungsmethode Fokusgruppe

In der qualitativen sozial- und erziehungswissenschaftlichen Forschung gewinnt die Methode
der Fokusgruppe bzw. der Gruppendiskussion® immer mehr an Bedeutung: Sie ist dabei, sich
zu einem qualitativen Standardverfahren zu entwickeln. Die Starke des Verfahrens lasst sich in
der Form der Erhebung ausmachen, welche nicht von vornherein auf das Individuum fixiert ist.
In diesem Kontext etabliert sich die Gruppendiskussion nach und nach als eine anzuerkennende
Alternative zu den in der qualitativen wie quantitativen Forschung bevorzugten Einzel-
interviews. (vgl. Bohnsack et al. 2010: 7)

Vor allem im Bereich der kommerziellen Markt- und Konsumforschung kommen die Fokus-
gruppen verstarkt zum Einsatz. Der Grund dafir liegt in den forschungsékonomischen
Vorteilen, die diese Methode bietet: Mehrere Personen kénnen gleichzeitig zu einem Thema
befragt werden. Dadurch nimmt die Gruppendiskussion eine zentrale Rolle im Hinblick auf die
Entwicklungen der modernen Alltagswelt ein. Auf dieses Einsatzgebiet ist die Methode
allerdings nicht beschréankt, sondern kann in der Forschungspraxis vielfaltig angewandt werden.
Die Haufigkeit der forschungspraktischen Verwendung steht nach Lamnek (2005) im Kontrast
zur Etablierung als qualitative Methode in der wissenschaftlich-methodischen Literatur, denn
dort fristen die Fokusgruppen immer noch ein Schattendasein (vgl. ebd.: 11).
Gruppendiskussionen sind allgemein durch eine beeindruckende Vielfalt gekennzeichnet.
Diese bezieht sich auf die gesamte Methodologie des Verfahrens: (ber verschiedene
Anwendungsgebiete bis hin zu unterschiedlichen Mdoglichkeiten der Durchfuhrung und

Auswertung.

Im Folgenden erfolgt zunéchst eine Klarung der Begriffe Fokusgruppe und Gruppendiskussion
sowie deren Verwendung im Kontext der Arbeit (Unterkapitel 5.1). AnschlieRend erfolgt eine
Auseinandersetzung mit verschiedenen Definitionen der Forschungsmethode Fokusgruppen-
interviews, die jeweils verschiedene Vorstellungen und theoretische Standpunkte implizieren
(Unterkapitel 5.2). Im n&chsten Schritt wird der Frage nach der Auswirkung von Interaktion
und des Einflusses von Gruppenprozessen auf die Entstehung von Meinungen und
Einstellungen innerhalb von Gruppendiskussionen nachgegangen (Unterkapitel 5.3).

Unterkapitel 5.4 ,Verwendung von Fokusgruppen® beschreibt, in welchen Forschungs-

8 Die beiden Begriffe Fokusgruppe und Gruppendiskussion sowie die weiteren Begriffsalternativen
Fokusgruppeninterview und Fokusgruppendiskussion werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Die
Begrindung dafur findet sich im Unterkapitel 5.1.
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kontexten und mit welchen Zielen und Forschungsintentionen Gruppendiskussionen als
Methode zur Datenerhebung genutzt werden kdénnen. Die daran anschlielenden zwei
Unterkapitel befassen sich dann zum einen mit dem Interviewleitfaden (Unterkapitel 5.5), der
bei Fokusgruppendiskussionen einen zentralen Stellenwert einnimmt, und zum anderen mit den
in der Literatur vorhandenen Empfehlungen zur Durchfuhrung (Gruppenzusammensetzung und
-groéRe, Dauer, Moderation etc.) solcher Interviews (Unterkapitel 5.6). Den Abschluss bildet
eine Zusammenfassung der Thematik Methodologie Fokusgruppen, in der beschrieben wird,
wie das zuvor ausflhrlich dargestellte Erhebungsverfahren der Fokusgruppeninterviews im
Rahmen der Arbeit verstanden und welchen theoretischen Positionen gefolgt wird (Unterkapitel
5.7). Dahingehend erfolgt auch eine Verbindung von Forschungsmethode und Fragestellung.

5.1 Begriffsbestimmung Fokusgruppe vs. Gruppendiskussion

In der Literatur werden unter der Forschungsmethode Fokusgruppe®® verschiedene Dinge
verstanden, was eine eindeutige Begriffsbestimmung problematisch macht. Zusétzlich
erscheint eine Trennung zwischen den Begriffen Fokusgruppe und Gruppendiskussion
schwierig, da sie in der deutschen Methodenliteratur entweder gar nicht unterschieden oder
synonym verwendet werden. (vgl. Bogner/Leuthold 2005: 158)

Die Problematik einer Differenzierung zwischen den Begriffen Fokusgruppe und Gruppen-
diskussion lsst sich mithilfe eines kurzen historischen Riickblicks®? erldutern. Hierbei lasst sich
die Entstehung der beiden Termini aus jeweils unterschiedlichen Forschungs-traditionen heraus
feststellen. Dabei mussen die angelsachsische und die deutsche Entwicklung gesondert
voneinander betrachtet werden.

Im angelsachsischen Methodendiskurs stoRt man zumeist auf den Begriff focus group (vgl.
ebd.: 157). Dieser wurde in den amerikanischen Studien von Merton und Kendall (1946) das
erste Mal in enger Verknlpfung mit dem Terminus focused interview verwendet. Im
Mittelpunkt stand hier die Gruppe als solche. Mithilfe eines Grundreizes bzw. Stimulus
(Werbefilm, Produktverpackungen, Radiosendung etc.), dem alle Personen in der Gruppe

exponiert waren, sollte anhand der Reaktionen mdglichst viel Material zu jenem gewonnen

&1 Die deutsche Variante des aus dem Englischen stammenden Begriffs focus group.
62 Ausfiihrliche Beschreibungen zur historischen Entwicklung finden sich u. a. bei Loos/Schéffer 2001; Bohnsack
1997, 2008 und 2010.
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werden. Im Vordergrund standen hier tberwiegend zeitliche und forschungsékonomische
Aspekte. Bei Merton und Kendall (1946) fanden die focus groups demnach eher eine explora-
tive Anwendung, d. h., sie wurden als Anhang quantitativer Forschungsdesigns angesehen.
(vgl. Loos/Schéaffer 2001: 15 f.; Przyborski/Riegler 2010: 436) Mit dieser Intention — der
Generierung neuer Forschungsfragen und Hypothesen im Vorfeld einer quantitativen
Untersuchung bzw. der Durchflihrung eines Pretests — werden die focus groups heutzutage
uberwiegend in der Marktforschung verwendet. In Abgrenzung zu den Arbeiten von Merton
und Kendall (1946) wurde durch die viel rezipierten Beitrdge von Krueger (u. a. 1994) sowie
Morgan (u. a. 1997) versucht, die Methode der focus groups fur die sozialwissenschaftliche
Forschung wirksam zu machen und in ihrer Geltung zu steigern. (vgl. Bohnsack/Przyborski
2009: 497)

Kritisch muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass den focus groups in dieser Tradition
weitgehend eine methodologische und metatheoretische Fundierung fehlt. (vgl. Bohnsack et al.
2010: 9) Dies zeigt sich auch in den Publikationen: Es existiert zwar eine Fille an Literatur mit
Faustregeln und Rezepten (how to do it) fir die Erhebung, aber eine methodologische
Auseinandersetzung mit und Begriindung der Methode findet in fast keiner Verdffentlichung
statt. (vgl. Przyborski/Riegler 2010: 437) Diese Feststellung ist v. a. fur die ersten Dekaden der
Fokusgruppen gultig. Mittlerweile gibt es verschiedene Versuche, die ,,[...] Fokusgruppen als
eine eigenstandige Form qualitativer Interviewformen innerhalb des interpretativen Paradigmas
theoretisch zu verankern.” (Bogner/Leuthold 2005: 158). Einen Verweis auf Pollock (1955)
oder Mangold (1960), die in Deutschland die Reflexion und theoretische Auseinandersetzung
mit der Methode unter dem Begriff Gruppendiskussion bereits in den 1950er Jahren voran-
trieben, sucht man in der Literatur zu den Fokusgruppen allerdings vergeblich. (vgl. ebd.)

In der deutschsprachigen Methodendebatte wird — anders als im angelsachsischen Raum — fast
ausschlieBlich der Begriff der Gruppendiskussion verwendet. Der Terminus Fokusgruppe
hingegen hat immer noch einen eher fremden Klang und findet in Sammelbinden zur
qualitativen Sozialforschung keine oder nur am Rande Erwahnung. Dies hat seine Ursache
wahrscheinlich darin, dass

»l.-.] Fokusgruppen hierzulande immer noch [...] mit einem kostengiinstigen, aber
oberflachlichen und wissenschaftlich substanzlosen Instrument der Marktforschung in eins
gesetzt werden.” (ebd.)

Das Gruppendiskussionsverfahren hingegen ist in methodologischer und methodischer
Hinsicht in Deutschland wesentlich weiter ausdifferenziert und entfaltet als in den USA oder
GroRbritannien. (vgl. Loos/Schéffer 2001: 18)



122|Seite
5 Methodologie der Erhebungsmethode Fokusgruppe

Im deutschsprachigen Raum kam die Methode der Gruppendiskussion erstmalig in den 1950er
Jahren am ,,Frankfurter Institut fiir Sozialforschung* zum Einsatz. Sie wurde durch die Studie
von Pollack (1950/51) ,,[...] zur Untersuchung von Phdnomenen des politischen Bewusstseins
der deutschen Bevélkerung [...]* (Lamnek 2005: 19) der breiten Offentlichkeit bekannt.
Hierbei stand nicht nur die Erforschung der 6ffentlichen Meinung®® im Mittelpunkt, sondern
auch den methodischen Gesichtspunkten wurde eine hohe Aufmerksamkeit geschenkt. (vgl.
Loos/Schéffer 2001: 19) Dem hieriiber erhobenen Material widmete sich dann Werner Mangold
Ende der 1950er Jahre. Er fand heraus, dass so etwas wie eine Gruppenmeinung existiert: Die
,,Gruppenmeinungen oder kollektiven Meinungen werden im Diskurs durch die wechselseitige
Steigerung und Ergénzung der beteiligten Individuen hindurch entfaltet. (Bohnsack/
Przyborski 2009: 494) Damit wurde das der Gruppendiskussion bisher zugrundeliegende
Paradigma des Individuums in der offentlichen Auseinandersetzung durch das Modell der
informellen Gruppenmeinung ersetzt. Die Arbeit von Mangold (1960) impliziert bis in die
1970er Jahre hinein unter methodologisch-methodischen Aspekten zundchst den Abschluss und
Hohepunkt der Entwicklung der Gruppendiskussion. Ende der 1970er Jahre wurden die
Bemiihungen in diese Richtung dann wiederum durch die ,,Arbeitsgruppe Bielefelder
Soziologen* aufgegriffen. Eine Weiterentwicklung der Methode wurde unter Riickgriff auf
Konzepte des Symbolischen Interaktionismus®, der phanomenologischen Soziologie®® sowie
des sogenannten interpretativen Paradigmas®® vorangetrieben. Federfithrend sind hier NieRen
(1977) und Volmerg (1977) zu nennen, die in der Anwendung des Gruppendiskussions-

verfahrens einen Paradigmenwechsel hin zum Modell des interpretativen Aushandelns von

8 Hier lasst sich in Bezug auf die zeitgeschichtliche Abfolge der Betrachtung von Gruppendiskussionen in
Deutschland das Modell des Individuums in der 6ffentlichen Auseinandersetzung erkennen.

8 Der symbolische Interaktionismus ist eine soziologische Handlungstheorie, die sich mit der Interaktion zwischen
Personen befasst. Er beruht auf drei Prdmissen: 1. Menschen handeln gegentiber Dingen auf Basis der
Bedeutung, die diese Dinge fur sie besitzen. 2. Die Bedeutung solcher Dinge wird aus der sozialen Interaktion
(mit den Mitmenschen) abgeleitet bzw. entsteht aus ihr. 3. Diese Bedeutungen werden in einem interpretativen
Prozess, den das Individuum in seiner Auseinandersetzung mit den ihm begegnenden Dingen nutzt, gehandhabt
und verandert. Als Vertreter sind v. a. George Herbert Mead, John Dewey und Herbert Blumer zu erwéhnen.
(vgl. Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen 1981: 80 f.)

8 Der Terminus phanomenologische Soziologie verweist auf die Verbindung der aus der Philosophie stammenden
Phanomenologie mit der Soziologie. Als Hauptvertreter ist Alfred Schitz zu nennen, der von der
philosophischen Ph&nomenologie Edmund Husserls ausgeht (vgl. Knoblauch 2009: 299). Die
phénomenologische Soziologie ist ein handlungstheoretischer Ansatz, ,,der sich mit der Konstitution der
alltaglichen Lebenswelt und mit der Bestimmung der Grundstrukturen des Alltags befasst. Im Mittelpunkt steht
die Art und Weise, in der soziale Akteure Objekte und Handlungen typisieren und dabei auf VVorgegebenes, als
fraglos giiltig betrachtetes ,Wissen‘ zuriickgreifen, um sich in der sozialen und natiirlichen Welt zu orientieren
und ihrem Handeln Sinn zu verleihen* (Hill et al. 2006: 296).

% Im Kontext des interpretativen Paradigmas ,,[...] erscheint alltigliches Handeln, alltigliche Kommunikation als
ein permanenter Aushandlungsprozess, der sich je nach Situation anders vollzieht (Bohnsack/Przyborski
2009: 495).
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Bedeutungen bewirkten. (vgl. Bohnsack/Przyborski 2009: 494 f.; Loos/Schéffer 2001: 21 ff.)
Mitte der 1980er Jahre erfuhr das Verfahren der Gruppendiskussion dann eine neue Fundierung
durch Bohnsack (zunéchst noch in Kooperation mit Mangold). Auf Basis der dokumentarischen
Methode wurde ein Zugang zu tiefer liegenden Strukturen ermdglicht. Durch die
dokumentarische Methode als neue Form der Textinterpretation wird es mdglich,

»--.] den ,wortlichen‘ Sinngehalt von EinzelduBerungen zu transzendieren und zu jenen tiefer
liegenden Orientierungsstrukturen und Orientierungsmustern [...] vorzudringen, welche sich als
kollektive erst im Zusammenspiel der EinzelduBBerungen dokumentieren.* (Bohnsack/Przyborski
2009: 495)

Damit wurde der Gruppendiskussion das Modell kollektiver Orientierungsmuster zugrunde
gelegt. Diese Orientierungsmuster emergieren nicht situativ, sondern werden im Diskurs
bestindig reproduziert, weil ,[...] sie tiefer liegende kollektive oder milieuspezifische
Strukturen représentieren [...]* (ebd.: 496). Dadurch ist eine Reproduzierbarkeit der Resultate
gegeben infolgedessen auf diesem Weg die Zuverldssigkeit des Verfahrens der

Gruppendiskussion methodologisch belegt werden konnte. (vgl. ebd.)

Anhand der dargestellten Entwicklung der Fokusgruppen und der Gruppendiskussionen lasst
sich deutlich erkennen, dass beide Erhebungstechniken aus ganz unterschiedlichen historischen
Traditionen stammen. Auch werden beide Begriffe in der Fachliteratur jeweils mit
unterschiedlichen Merkmalen charakterisiert: Vor allem in Bezug auf die Fokusgruppen gibt es
Unstimmigkeiten hinsichtlich der Begriffsverwendung und wie sich die Fokusgruppen den
Gruppendiskussionen zuordnen lassen.

So setzt Lamnek (2005) in seinem Buch ,,Gruppendiskussion. Theorie und Praxis“ den
englischen Begriff der focus groups nach Merton mit dem deutschen Terminus
Gruppendiskussion gleich. (vgl. ebd.: 18) Im von Mayerhofer (2009) stammenden Beitrag ,,Das
Fokusgruppeninterview*®” werden beide Termini ebenfalls synonym verwendet. Der im selben
Buch erschienene Artikel von Bohnsack und Przyborski (2009) mit dem Titel
,Gruppendiskussion und Focus Groups® verspricht eine klare Trennung zwischen den
Begrifflichkeiten, die allerdings nicht eingehalten wird; im Gegenteil scheinen hier die Begriffe
sogar miteinander zu verschmelzen.

Nach Morgan (1997) lassen sich keine eindeutigen Kriterien dafir finden, die das durchgefiihrte

Gruppeninterview einmal zu einer Gruppendiskussion und ein anderes Mal zu einer

5 Das Kapitel ist im von Buber und Holzmiiller (2009) herausgegebenen Sammelband ,,Qualitative
Marktforschung. Konzepte — Methoden — Analysen* erschienen.
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Fokusgruppe machen. Eine Differenzierung zwischen beiden erscheint ihm nicht sinnvoll,
weshalb er einen implizierenden Ansatz vertritt. Dieser definiert Fokusgruppen ganz allgemein

»|---] as a research technique that collects data through group interaction on a topic determined
by the researcher. In essence, it is the researcher’s interest that provides the focus, whereas the
data themselves come from the group interaction.” (ebd.: 6)

An anderer Stelle heiRt es:

,»As a form of qualitative research, focus groups are basically group interviews, although not in
the sense of an alternation between a researcher’s questions and the research participants’
responses. Instead, the reliance is on interaction within the group, based on topics that are supplied
by the researcher who typically takes the role of a moderator.” (ebd.: 2)

Die Auseinandersetzung mit den Termini Fokusgruppe und Gruppendiskussion zeigt, wie
vielfaltig und in unterschiedlicher Weise sie gebraucht werden. Vornehmlich werden die
Fokusgruppen innerhalb der Fachliteratur jedoch unter die Gruppendiskussionen subsumiert.
Auch Bogner und Leuthold (2005) finden zwischen beiden Verfahren durchaus Parallelen:

,,Ahnlich wie Pollock begreift Merton demnach auch den Gruppendiskurs als zentrale Bedingung
der Artikulation urspringlich nur diffus vor- bzw. tiefer liegender Ansichten. Beide Methoden
verstehen sich als spezifische Form gruppenférmiger Kommunikation, die durch einen
thematischen Input (Grundreiz) und eine offene, sich idealerweise dem Alltagscharakter
annahernde Kommunikationsstruktur gekennzeichnet sind. Dementsprechend formulieren beide
Autoren weitgehend identische Regeln und Anweisungen fiir den Interviewer.* (ebd.: 160)

Den dargestellten Positionen folgend, werden die Begriffe Fokusgruppe und Gruppen-

diskussion daher im weiteren Verlauf synonym verwendet.

5.2 Definition Fokusgruppen

Wie in der Auseinandersetzung mit der Begriffsbestimmung deutlich geworden ist, gibt es im
Hinblick auf die Terminologie der Fokusgruppen keine allgemein akzeptierte Uberein-
stimmung. Somit gibt es eine Vielzahl von Definitionen, die unterschiedliche Vorstellungen
und theoretische Standpunkte zur Gruppendiskussion implizieren.

Ganz allgemein beschrieben, ist die Gruppendiskussion nach Lamnek (1995) ,,ein Gesprich
mehrerer Teilnehmer zu einem Thema, das der Diskussionsleiter benennt [...] und das dazu
dient, Informationen zu sammeln“ (Lamnek 1995 zit. n. Lamnek 2005: 11). Laut Bohnsack
(2010) hat man es bei der Gruppendiskussion

»---] mit zwei ineinander verschriankten Diskursen zu tun: demjenigen zwischen Forschenden
und Erforschten einerseits und demjenigen der Erforschten untereinander andererseits.” (ebd.:
207)
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Die oben genannte Begriffsklarung von Morgan (1997) geht von Fokusgruppen als einer
Forschungsmethode aus, bei der Daten zu einem vom Forscher vorgegebenen Thema anhand
der Gruppeninteraktion gesammelt werden. (vgl. ebd.: 6)

Krueger (1994) hingegen wird etwas spezifischer und kommt beziiglich der Fokusgruppen zu
folgendem zusammenfassenden Schluss:

,»In summary, a focus group is a carefully planned discussion designed to obtain perceptions on a
defined area of interest in a permissive, nonthreatening environment. [...] The discussion is
comfortable an often enjoyable for participants as they share their ideas and perceptions. Group
members influence each other by responding to ideas and comments in the discussion.” (ebd.: 6)

Auffallig an den gegebenen Definitionen sind die eher ungenauen und allgemeinen
Formulierungen. Die Begrindung dafir liegt in den vielféltigen und unterschiedlichen
Variationen der Gruppendiskussionen. Mit einer sehr weit gefassten Begriffsbestimmung wird
versucht, all diesen Auspréagungen gerecht zu werden.

Allgemein kennzeichnend fiur die Fokusgruppen ist der Gebrauch von kommunikativen
Interaktionen der Gruppenmitglieder mit dem Ziel der Datenerhebung. (vgl. Lamnek 2005: 33)
Die Schwierigkeit, eine allgemeingdiltige Definition fur Gruppendiskussion zu finden, héngt
mit dem Begriff der Gruppe zusammen, denn in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
gibt es keine Ubereinkunft dariiber, was unter einer Gruppe verstanden wird. Demnach kénnen
sehr unterschiedliche soziale Phdnomene unter dem Oberbegriff Gruppe subsumiert werden.
Beispielsweise bildet die Familie mit engen Bezugspersonen genauso eine Gruppe wie die Fans
eines FuBballklubs im Stadion. Der Terminus Gruppe ist folglich ein Konstruktbegriff, der je
nach Gebrauchskontext verschieden angewendet wird. (vgl. Kuhn/Koschel 2018: 46) Trotz
aller widersprichlichen Verwendungen, lassen sich in der Sozialpsychologie gewisse
Grundannahmen flr eine Gruppe festhalten:

,Wenn von Gruppen gesprochen wird, stehen stets zwei oder mehr Menschen miteinander in
Verbindung, die dadurch gekennzeichnet ist, dass gemeinsame Funktionen und
Rollenbeziehungen unter den Gruppenmitgliedern entstehen. VVon zentraler Bedeutung ist es, dass
ein unmittelbarer Kontakt aller Mitglieder miteinander méglich sein muss. Dafur sollte flr jedes
Mitglied iiberschaubar sein, wer zur Gruppe gehort.” (ebd.: 46 f.)

Hieraus lasst sich im Hinblick auf Fokusgruppen eine wichtige Erkenntnis ziehen: Es kann zu
einer spontanen Gruppenbildung kommen — nicht nur festgewachsene Strukturen und

bestehende Einheiten von Bezugspersonen lassen sich als Gruppe definieren. (vgl. ebd.: 44)
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5.3 Interaktionsmodell bei Gruppendiskussionen

Beschéftigt man sich mit Fokusgruppeninterviews, muss man sich ferner mit der Frage nach
der Bedeutung von Interaktion und des Einflusses der Gruppenprozesse auf die Entstehung von
Meinungen und Einstellungen befassen. Im deutschen Methodendiskurs findet dies in Form der
Debatte um Représentation vs. Emergenz statt. Folglich kommt die Konstitution von
Meinungen a) als eine Aktualisierung bereits vorhandener Muster oder b) als ein offener
Aushandlungsprozess zustande. (vgl. Bogner/Leuthold 2005: 160 f.)

Das Repréasentationsmodell begreift Meinung als eine Etablierung bereits bestehender
Strukturen; der Aktualisierungsprozess wird dabei als eine Abrufbereitschaft von Meinung
aufgefasst. Dieser methodische Rationalismus wird mit dem Setting der Umfrage eindeutig
umgesetzt. In Bezug auf Gruppendiskussionen hatten weder Gruppenprozesse noch
Moderationsstrategien einen Einfluss auf die Meinungsbildung, da die Meinung als etwas
Stabiles und spontan Artikulierbares angesehen wird. Fokusgruppeninterviews kénnten geman
dieser Position ohne Probleme durch Einzelinterviews ausgetauscht werden. (vgl. ebd.: 161)
Im Gegensatz dazu fasst das Emergenzmodell Meinung als ein Ergebnis von Handlung und
Interaktion auf. Damit werden AuRerungen und Standpunkte als ein Resultat situativer
Interpretations- und Aushandlungsprozesse begriffen. Demzufolge wiirde der Datengewinn zu
einem beliebig (insbesondere durch spezielle Moderationsstrategien) manipulierbaren
Erzeugnis. (vgl. ebd.: 161 f.)

Bogner und Leuthold (2005) haben fiir die Durchfuhrung von Experten-Fokusgruppen ein
weiches Interaktionsmodell entwickelt, welches zwischen beiden Polen liegt. Dieses konnte in
gewisser Weise als interaktionistisch aufgeladenes Reprasentationsmodell charakterisiert
werden. (vgl. ebd.: 162)

,,Jm Rahmen eines solchen Modells meint Aktualisierung oder Diskursivitit von Meinung einen
gruppeninduzierten ,Erinnerungs-‘ bzw. ,Freilegungsprozess‘. In diesem Sinne ist die Gruppe in
erster Linie ein Ort der Produktion und Darstellung, nicht aber der Aushandlung von Meinungen.
Die Interaktion wird v. a. als produktiv, nicht so sehr als konstitutiv fur die Meinungsbildung
betrachtet. Dies soll aber nicht heilen, dass die Gruppenprozesse keine Bedeutung fur die
konkrete Darstellungsform der Aussagen haben.“ (ebd.; Herv. i. O.)

Das veranschaulichte Interaktionsmodell wurde in dieser Form den Fokusgruppeninterviews

im Forschungsprojekt OpThis zugrunde gelegt.
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5.4 Verwendung von Fokusgruppeninterviews in der Forschung

Fokusgruppen werden in sehr unterschiedlichen Bereichen mit ganz verschiedenen Zielen und
Intentionen eingesetzt. Sie finden z. B. Verwendung in der Marktforschung, der sozialwissen-
schaftlichen Forschungspraxis sowie der Politik- und Medienforschung.

Bevor spezifisch darauf eingegangen wird, wie Fokusgruppen in Forschungsvorhaben genutzt
werden kdénnen, sollen zundchst die Grundziige dieser Methode hervorgehoben werden. Diese
beschreiben Kiihn und Koschel (2018) wie folgt:

,»Aufgrund der kleinen Stichprobe und der nicht gegebenen statistischen Représentativitat geht
es nicht darum, Aussagen Uber GroRenordnungen zu treffen, etwa dahingehend, welche
Sichtweise die Mehrheits- und welche die Minderheitsmeinung darstellt. Vielmehr geht es um die
Ermittlung einer Spannweite von Sichtweisen sowie die Identifizierung von Zusammenhéangen
und typischen Mustern durch die Auseinandersetzung mit spezifischen gruppendynamischen
Formen der Interaktion.* (ebd.: 76)

Es geht also darum, ,,[...] komplexe Einstellungs-, Wahrnehmungs-, Gefiihls-, Bedirfnis-,
Orientierungs- und Motivationsgeflechte [...]* (ebd.: 22) von Individuen und Gruppen aus
speziellen sozialen Kontexten zu erkunden. Prinzipiell kommen Fokusgruppen im Rahmen von
Grundlagenforschung ebenso wie in spezifischen Forschungsprojekten zum Einsatz. Daruiber
hinaus lassen sich drei Kategorien flr die entsprechenden Einsatzbereiche finden:

a) verstehen und entwickeln,

b) testen, revidieren und umsetzen sowie

c) evaluieren und optimieren.
Bei a) ist das Ziel, ein bisher wenig erforschtes Feld zu untersuchen und fundamentale
Verbindungen aufzuspiren. In Kategorie b) werden bereits ausgearbeitete Konzepte fir
Produkte, Angebote oder Prozesse bezlglich bestimmter Kriterien gepriift. Bereits vorhandene
Angebote, Produkte oder Prozesse werden in c¢) aufgrund von Praxiserfahrungen beurteilt. (vgl.
ebd.: 22 1.)
Nach Morgan (1997) gibt es allgemein drei Mdglichkeiten Gruppendiskussionen als
Erhebungsmethode innerhalb eines Forschungsprojektes zu nutzen:

,First, they are used as a self-contained method in studies in which they serve as the principal
source of data. Second, they are used as a supplementary source of data in studies that rely on
some other primary method such as survey. Third, they are used in multimethod studies that
combine two or more means of gathering data in which no one primary method determines the
use of others.* (ebd.: 2)

Somit konnen Gruppendiskussionen dazu dienen, andere methodische Verfahren zu
unterstlitzen oder aber als eigenstdndige Grundlage fiir eine empirische Untersuchung fungieren
(vgl. ebd.).
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Kihn und Koschel (2018) spezifizieren diese drei Handhabungen und erweitern den
Verwendungskontext um eine weitere Mdglichkeit. Sie unterscheiden zwischen

,»a) Alleinstellung: Gruppendiskussion als stand-alone Methode,

b) Vorstudie: Gruppendiskussion als Wegbereiter einer standardisierten Befragung,

¢) Lupenfunktion: Gruppendiskussion im Nachklang einer standardisierten Befragung

d) Methodenkombination: Gruppendiskussion im Zusammenspiel mit anderen Methoden.* (ebd.:
19, Herv.i. O))

Als Vorstudie nimmt die Fokusgruppe eine explorative Funktion ein, die vier unterschiedlichen
Zwecken dienen kann: 1) Generierung von Hypothesen, 2) Selektion und Gewichtung
denkbarer Thematiken fir den nachfolgenden Fragebogen, 3) Bildung von Items und 4) als
erweiterter Pretest. In der Funktion als Vorstudie wird das Erkenntnispotenzial von
Gruppendiskussionen nur begrenzt genutzt. Unter Lupenfunktion verstehen die Autoren die
Mdoglichkeit, Teilergebnisse einer quantitativen Studie im Nachhinein unter ein
VergroRerungsglas zu legen, um so zu einem tiefer gehenden Verstandnis der gewonnenen
Daten zu gelangen. Neben den zwei bereits genannten Verknupfungen gibt es weitere
Alternativen der Methodenkombination, z. B. die Verbindung mit qualitativen Interviews oder
ethnografischen Ansétzen. Eine Kombination von mehreren Verfahren erlangt in der Sozial-
wissenschaft immer mehr Gewicht, da so unterschiedliche Perspektiven einbezogen werden
kénnen (vgl. ebd.: 19 ff.).

Laut Mayerhofer (2009) bieten Fokusgruppen eine niitzliche Hilfestellung bei der Bestimmung
einer Forschungsproblematik, bei der Ausbildung eines Messansatzes oder bei der Entwicklung
von Hypothesen und Identifizierung von denkbaren EinflussgréfRen. Mit einer Akzentuierung
auf die qualitative Marktforschung werden Gruppendiskussionen als speziell

,»[...] fir die Untersuchung von Entscheidungsprozessen, bei der Festlegung der Preisgestaltung,
sowie bei Produktkonzept- und Verpackungstests [...], beim Markteintritt eines Unternehmens
unter einer bekannten Marke in ein neues Produktfeld [...] sowie in der Werbe- und
Markenforschung.“ (ebd.: 480)

geeignet angesehen. Dariiber hinaus spielen sie zu Beginn einer Imageanalyse eine wichtige
Rolle, wenn als relevant erachtete Merkmale zur Bewertung eines Produktes identifiziert
werden sollen (vgl. ebd.).

Innerhalb des Forschungsprojektes OpThis wurden die Fokusgruppen als Methodenkombina-
tion im Zusammenspiel mit anderen Verfahren (vgl. Kiihn/Koschel 2018: 21; Morgan 1997: 2)
— in diesem Fall mit Experteninterviews und Dokumentenanalysen — verwendet. Dabei ging es
v. a. um das Verstehen und Entwickeln (vgl. Kiihn/Koschel 2018: 23).
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5.5 Stellenwert des Leitfadens in Gruppendiskussionen

In Bezug auf den Leitfaden innerhalb von Fokusgruppeninterviews lassen sich zwei
Extrempositionen feststellen. Den einen Pol bilden diejenigen, die einen Leitfaden als
uberflussig und eher als Gefahr ansehen. Sie sind der Auffassung, durch ihn die Offenheit der
Gruppendiskussion und somit den dynamischen Gruppeneffekt des Themen- und
Selbstfindungsprozesses einzuschréanken. Vertreter des Gegenpols sehen den Leitfaden als
essenzielles Strukturelement an, welches die Formulierung, die Reihenfolge und die verfugbare
Zeit der Fragen festlegt. Die unterschiedliche Art und Weise der Verwendung von Leitfaden in
der Forschungspraxis bewegt sich in diesem Kontinuum. (vgl. Kiihn/Koschel 2018: 91)

Bei der Ausgestaltung des Leitfadens gibt es zwei unterschiedliche Moglichkeiten: Entweder
fallt die Entscheidung zugunsten eines Leitfadens, bei dem das Thema nur grob umrissen wird
(topic guide), oder aber es wird ein Leitfaden préferiert, bei dem die Fragen konkret
ausformuliert sind und die Reihenfolge vorher festgelegt wird (questioning route). Allerdings
wird auch der questioning route-Leitfaden in der Forschungspraxis weitgehend
situationsflexibel gebraucht. (vgl. Lamnek 2005: 97)

Dariiber hinaus unterscheidet Lamnek (2005) zwischen einem eher qualitativen und einem eher
quantitativen Verstandnis von Gruppendiskussionen und Leitfdden. Das quantitativ-
geschlossene Verstandnis von Fokusgruppen ist durch einen ausfiihrlich ausgearbeiteten
Leitfaden charakterisiert. Der Moderator hat dabei die Funktion, die Gruppendynamik zu
kontrollieren und gezielt durch die Forschungsfragen zu leiten. Beim qualitativen Verstandnis
von Gruppendiskussionen ist das Thema nur grob vorgegeben. Es gibt wenige, sehr offene
Fragen, bei denen die Diskussionsteilnehmer ihre Interessen bezuglich des Gegenstands selbst
entwickeln. Der Moderator gibt der Gruppe hierbei freie Entfaltungsmoglichkeiten und findet
so ihre Perspektiven heraus. (vgl. ebd.: 103)

Wichtig zu betonen ist: Unabhéngig davon, wie ein Leitfaden verwendet wird, bietet er immer
einen Rahmen und eine Hilfe, sollte aber niemals zu einem Korsett werden. Er sollte jederzeit
nach theoretischen, inhaltlichen oder methodischen Gesichtspunkten modifizierbar sein. (vgl.
ebd.: 104) AulRerdem sollte ein Leitfaden nie die spontane Dynamik der Gruppe behindern. Er
sollte lediglich die Beriicksichtigung zentraler Themen und Fragestellungen wahrend der
Diskussion gewéhrleisten. (vgl. Kithn/Koschel 2018: 93 f.)

Ein guter Leitfaden gibt dem Moderator Sicherheit und Riickhalt, ohne ihn mit tberladenen
Fragen oder einem uniibersichtlichen Aufbau unter Druck zu setzen. Der Leitfaden sollte daher

in unterschiedliche Themenbldcke aufgeteilt sein, zu denen dann die jeweils zentralen Fragen
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notiert werden. (vgl. ebd.: 97) Dabei sollte auf einen flieRenden Ubergang zwischen den
einzelnen Fragen geachtet werden. Auch wie sehr in den einzelnen Themenbldcken ins Detail
gegangen werden soll, muss im Vorfeld berlegt werden, da sich hieran Themenwechsel
ausrichten (kénnen). Generell sollte der Moderator aber die Chance haben, vertiefende
Nachfragen zu stellen oder auf tiberraschende Wendungen in der Diskussion einzugehen. (vgl.
Lamnek 2005: 102 f.)

Zusammenfassend lassen sich folgende Funktionen eines Leitfadens festhalten: Er a) soll das
Erkenntnisinteresse des Forschenden verfolgen, b) dient er dem Moderator als Hilfestellung
und c) stellt er fur die Diskutanten einen roten Faden dar, der eine gewisse Struktur vermittelt,
ohne dabei jedoch die Interessen der Teilnehmer einzuschranken. (vgl. ebd.: 103)

5.6 Durchfiihrung von Fokusgruppeninterviews

Bei der Durchfiihrung von Fokusgruppeninterviews missen verschiedene Aspekte im Vorfeld
bedacht und entschieden werden. Im Folgenden werden die in der Literatur vorhandenen
Empfehlungen zu einzelnen Punkten dargestellt, die bedacht werden sollten.

Die Zusammensetzung der Gruppe ist ein ausschlaggebendes Kriterium fur die Qualitat der
Gruppendiskussion, weshalb im Vorfeld wohluberlegte Entscheidungen getroffen werden
miussen. Prinzipiell lassen sich diesbeziglich zwei Hauptstrategien voneinander unterscheiden:
Entweder werden die Teilnehmer nach Wahrscheinlichkeitskriterien (statistical sampling)
ausgewahlt oder die Gruppe wird auf Grundlage von theoretisch begriindeten Vorstellungen
und Annahmen (theoretical sampling) gezielt zusammengestellt. (vgl. Lamnek 2005: 114)
Die Teilnehmer fur eine Fokusgruppe in der Marktforschung kénnen auf unterschiedlichen
Wegen akquiriert werden: in persona, telefonisch, postalisch oder iber das Internet. AuBerdem
ist es Ublich, die Gruppenmitglieder im Vorfeld einem Screening zu unterziehen, indem
relevante demografische sowie psychologische Eigenschaften und Auskinfte zum
Nutzungsverhalten (z. B. zu Produkten, Dienstleistungen) erfragt werden. Fur ihre Teilnahme
erhalten sie eine Vergutung. (vgl. Mayerhofer 2009: 481)

Hieraus wird die Préferenz der Marktforschung fir Ad-hoc-Gruppen ersichtlich. Ad-hoc-
Gruppen setzten sich aus Teilnehmern zusammen, die sich vorher nicht kennen. Sie wurden auf
Grundlage von bestimmten Kriterien ausgewahlt und speziell fiir diese Diskussion rekrutiert.

Da die Ad-hoc-Gruppen nach dem Fokusgruppeninterview nicht bestehen bleiben, schaffen sie
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einen vertraulichen Raum, indem sich der Einzelne 06ffnen kann, ohne personliche
Konsequenzen fiir seine Ansichten und AuRerungen fiirchten zu miissen. (Kiihn/Koschel 2018:
67) Diese Tatsache lasst sehr offene und auch kontroverse Diskussionen zu. Im Gegensatz dazu
gibt es die Mdoglichkeit, Gruppendiskussionen mit Realgruppen (natirlichen Gruppen)
durchzufuhren, d. h., die Gruppe bildet auch aullerhalb der Untersuchung eine feste Einheit.
Die Diskutanten kennen sich demnach personlich, wodurch ein mehr oder weniger gleiches
Bezugssystem und eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage vorausgesetzt werden kann®.
Bereits existierende Gruppen entsprechen dem qualitativen Prinzip der Naturalistizitat®® und
haben somit positive Auswirkungen auf die externe Validitat’®. Beides stellt einen Vorteil der
Realgruppen dar. (vgl. ebd.; Lamnek 2005: 107 f.)

Eine weitere Entscheidung, die in Verbindung mit der Gruppenzusammensetzung getroffen
werden muss, ist, inwieweit die Personen im Hinblick auf demografische Merkmale homogen
oder heterogen ausgewéhlt werden sollen. Vielfach wird fur eine erfolgreiche Fokusgruppe
Homogenitét gefordert, d. h., die Diskussionsteilnehmer sollen einen &hnlichen sozialen Status
besitzen bzw. sich in relevanten Merkmalen gleichen. (vgl. Mayerhofer 2009: 482) Lamnek
(2005) hingegen spricht sich eher fiir eine Heterogenitat der Gruppe aus. Seiner Meinung nach
wird die Diskussion in einer homogenen Gruppe schnell langweilig und trage. Lediglich in
Bezug auf einen Aspekt betont Lamnek (2005) die Wichtigkeit der Gruppenhomogenitat: Alle
Diskutanten missen beziglich des Erkenntnisinteresses bzw. des Gegenstands personlich
betroffen sein, sodass sie Aussagen dazu tatigen konnen. (vgl. ebd.: 104 ff.) Im Gegensatz dazu
fiihrt nach Auffassung von Kithn und Koschel (2018) eine Ubereinstimmung der Gruppe in
Bezug auf wesentliche Rekrutierungskriterien zu keinem derartigen Diskussionsablauf. Beide
Autoren berufen sich dabei auf Lewin (1982), der als Experte fir Gruppendynamik hervorhebt,

,,dass Ahnlichkeit hinsichtlich klassifikatorischer Merkmale noch kein homogenes Verhalten
begrinden. Menschliches Handeln ist derart komplex und an vielfdltige Einflussfaktoren
gebunden, dass es nie durch die Wahl eines Gruppenzugehorigkeitsmerkmals als vorbestimmt
gelten darf.“ (ebd.: 68)

Demnach sind auch Personen mit einer anndhernd gleichen Biografie oder ldentitat sehr

heterogen, da sich aus der sozialen Zugehdrigkeit noch keine Gibereinstimmenden Lebensstile

8 Dies kann allerdings fiir den Forscher bzw. Moderator von Nachteil sein, da bestimmte Aspekte in der Gruppe
stillschweigend als Voraussetzung angesehen und damit nicht weiter ausgefiihrt werden. (vgl. Lamnek 2005:
108)

% In Bezug auf die Gruppendiskussion bedeutet dies, dass sich der Prozess der Datenproduktion der alltaglichen
Gespréchssituation maglichst annahert. (vgl. Bogner/Leuthold 2005: 156)

0 Die externe Validitit (auch Allgemeingiiltigkeit, Verallgemeinerungsfihigkeit) beschreibt, ,,wie gut sich die
Ergebnisse einer Studie auf andere Situationen und andere Personen verallgemeinern lassen* (Aronson et al.
2014: 42). Von zentraler Bedeutung ist folglich die Frage nach der Generalisierbarkeit.
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und Erfahrungsrdume ableiten lassen. Laut Kihn und Koschel (2018) komme es deshalb

vielmehr auf ,,[...] das richtige Spannungsverhéltnis von Homogenitdt und Heterogenitat®

(ebd.: 70) an.

Hinsichtlich der GruppengroRe existieren in der Literatur verschiedene Empfehlungen, die
zwischen fiinf und siebzehn Personen liegen. Krueger (1994) beflirwortet eine Teilnehmerzahl
von sieben bis zehn. (vgl. ebd.: 6) Lamnek (2005) spricht sich aus eigenen Erfahrungen fir
neun bis zwolf Diskussionsteilnehmer aus, wahrend Pollock (1955) eine Gruppengrofie von
nicht weniger als sieben und nicht mehr als siebzehn Personen favorisiert. (vgl. ebd.: 109 f.)
Nach Schreier (2010) schwankt die Teilnehmerzahl bei Gruppendiskussionen zwischen fiinf
und finfzehn. Eine ideale GruppengroRe von acht Gruppenmitgliedern schlégt der
»Arbeitskreis fiir qualitative Marktforschung* (AkQua) vor. (vgl. Kithn/Koschel 2018: 52)
Mayerhofer (2009) geht von sechs bis zehn Mitgliedern aus. Andere Autoren wiederum sehen
regionale Besonderheiten und beflirworten sieben bis neun Personen fur Fokusgruppen in
Europa und zehn bis zwolIf in den USA. Fiur die meisten Autoren liegt jedoch die ideale
GruppengroRe bei finf bis zehn Teilnehmern. (vgl. ebd.: 480 ff.)

Um eine Frontenbildung und eine konflikthafte Pattsituation zu vermeiden, empfiehlt Lamnek
(2005) bei der Gruppenbildung auf eine ungerade Zahl an Diskutanten zu achten. (vgl. ebd.:
110) Kuhn und Koschel (2018) hingegen erachten eine ausgeglichene Meinungsverteilung
gerade in Kkleinen Gruppen fiir eine dynamische Auseinandersetzung und den damit
verbundenen Erkenntnisgewinn fur forderlich. Sie bevorzugen daher eine gerade Anzahl an
Teilnehmern, um so ein Ungleichgewicht zu unterbinden. (vgl. ebd.: 76)

Sowohl groRere als auch kleinere Gruppen beinhalten jeweils VVor- wie auch Nachteile:

,Kleinere Gruppen laufen Gefahr, von einem Mitglied dominiert zu werden, bei groBeren
Gruppen besteht das Risiko, dass einzelne Mitglieder nicht oder zu wenig Gehér finden.*
(Mayerhofer 2009: 481)

In grolRen Gruppen steht dem Einzelnen weniger Redezeit zur Verfigung und es ist fur ihn
einfacher, sich in die Anonymitéat zu fliichten. AuBerdem geht mit einer héheren Zahl an
Diskutanten eine unruhigere Gespréchsatmosphare einher. Die Bildung von Meinungsfiihrern
und Schweigern wird dadurch genauso begunstigt wie die Stérung des Gesprachsklimas durch
Gruppenmitglieder, die sich gegenseitig ins Wort fallen. Dartber hinaus besteht bei grof3en
Gruppen die Gefahr der Diskussionsspaltung in mehrere kleine Teildiskussionen. Mit einer
steigenden GruppengréRe wird es auch immer problematischer, den Diskussionsverlauf

deskriptiv und analytisch zu erfassen. In kleinen Gruppen herrscht hingegen eine Art



Seite |133
5 Methodologie der Erhebungsmethode Fokusgruppe

Kommunikationszwang. Aufgrund des hohen Redeanteils des Einzelnen kdnnen individuelle
Besonderheiten zu sehr an Geltung gewinnen. Somit kdnnen vorhandene Meinungsdifferenzen
von Untergruppen verdeckt werden. Auch kdnnen keine ausgepragten Gegensétze in kleinen
Gruppen entstehen, da die Wahrscheinlichkeit verschiedener Meinungen, Ansichten und
Haltungen geringer ist. (vgl. Kithn/Koschel 2018: 76 f.; Lamnek 2005: 110)

Auch zur idealen Dauer von Fokusgruppeninterviews lassen sich in der Literatur
unterschiedliche Angaben finden. Morgan (1997) setzt ein bis zwei Stunden pro Diskussion an
(vgl. ebd.: 47); Kihn und Koschel (2018) empfehlen, zwischen 90 und 180 Minuten fir eine
Gruppendiskussion einzuplanen (vgl. ebd.: 52). Laut Mayerhofer (2009) liegt die
durchschnittliche Dauer bei ein bis drei Stunden. (vgl. ebd.: 481)

Die Dauer sollte je nach Erkenntnisinteresse, Teilnehmerzahl und Anzahl der Fragen

individuell festgelegt werden.

Der Moderator der Gruppendiskussion hat eine Schlisselfunktion inne. Malhotra und Birks
(2000) postulieren sogar: ,,The quality of the results depends heavily on the skills of the
moderator* (Malhotra/Birks 2000 zit. n. Mayerhofer 2009: 483), da er dafur verantwortlich ist,
die Diskussion zeitlich sowie inhaltlich zu lenken. Der Moderator muss die Zielsetzung
vollstéandig erfasst haben, um wéhrend der Diskussion die entsprechende Exploration aller im
Vorfeld fur wichtig erachteten und im Leitfaden determinierten Themengebiete gewahrleisten
zu konnen. Daruber hinaus soll der Moderator eine angstfreie, verstandigungsorientierte und
vertrauensvolle Atmosphare schaffen, da diese die Grundlage fir eine fruchtbare und ergiebige
Diskussion bildet. AuBerdem werden folgende Eigenschaften, Fahigkeiten und Kompetenzen
bei der Moderation von Fokusgruppen als gewinnbringend angesehen: Ein guter Moderator soll
aufmerksam und empathisch nach innen und auf3en sein; er ist offen, souveran und unparteiisch;
er kann geduldig zuhoren; er hat eine offene und kommunikative Personlichkeit; er ist um ein
sympathisch wirkendes Erscheinungsbild bemuiht; er agiert prozessorientiert und ist in der Lage
analytisch zu denken. Analytisches Denken und das Erkennen von Zusammenhéngen sind
wichtig, da nur so bei relevanten Aspekten nachgefragt, Inhalte sachgerecht gebiindelt und
Diskussionen gegenstandsfokussiert geleitet werden kdnnen. Ein weiterer zentraler Aspekt hin-
sichtlich der Moderation stellt die methodische Naivitat bzw. die Rolle als Fremder dar. Der
Moderator stellt hierbei seine Fremdheit in den Mittelpunkt, um so méglichst genaue Erklarun-

gen von Zusammenhé&ngen zu erhalten, die in der Gruppe sonst als VVoraussetzung oder Selbst-
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verstandlichkeit angesehen werden kénnten. Zur Aufgabe des Moderators gehort es demnach,
eine Balance zwischen Distanz und Beteiligung zu finden. (vgl. Kiihn/Koschel 2018: 143 ff.)
Zu seinen Pflichten gehort es, zu Beginn der Gruppendiskussion das tibergeordnete Thema und
den Zweck der Studie vorzustellen. Zuséatzlich muss er auf eine gegebenenfalls geplante Video-
und Audioaufzeichnung der Diskussion hinweisen. Um dem Prinzip der Offenheit, welches in
der qualitativen Forschung gilt, gerecht zu werden, sollte der Moderator darauf achten, keine
voreingenommenen, wertenden oder suggestiven Kommentare und Fragen zu verwenden. Die
Fragen sollten im Gegenteil fast ausschlieRlich offen und erzéhlgenerierend (ohne VVorgabe von
geschlossenen Antwortmaglichkeiten) gestellt werden. (vgl. ebd.: 161 ff.)

Laut Kiihn und Koschel (2018) gilt prinzipiell, dass

,,der Moderator zum Thema und zur Zielgruppe passen sollte. Nur dann ist der groitmdogliche
Erkenntnisgewinn aus der Diskussion zu ziehen, nur so kénnen optimal Gespréachsbarrieren
abgebaut werden, das Verstandnis erleichtert und die Chance auf eine richtige Interpretation
ermoglicht werden.” (ebd.: 66)

Wie bereits aufgezeigt, muss Fremdheit nicht zwangsweise ein Hindernis bedeuten, sondern
kann gewinnbringend dazu genutzt werden, die Diskussionsteilnehmer scheinbar
Selbstverstandliches hinterfragen und in Worte fassen zu lassen. (vgl. ebd.)

Bohnsack und Przyborski (2009) haben aufgrund ihrer eigenen Forschungspraxis eine Reihe
von Prinzipien aufgestellt, die bei der Leitung von Gruppendiskussionen beachtet werden
sollten (vgl. ebd.: 499 ff.):

a) Die komplette Gruppe ist Empféangerin der Intervention: Zum Beispiel sind Fragen nicht
an einzelne Personen zu richten, sondern an die ganze Gruppe, um so eine direkte

Einflussnahme auf die Verteilung der Redebeitrédge zu verhindern.

b) Vorschlag von Themen, keine Vorgabe von Propositionen: Der Moderator initiiert nur
Themen und gibt keine Aussagen, in denen bereits Orientierungsmuster enthalten sind

(Propositionen), vor.

c) Demonstrative Vagheit: Die Formulierungen der Fragen sind bewusst vage zu halten, um
damit (milieuspezifische) Fremdheit und Unkenntnis anzudeuten. Zum einen bekundet
der Forscher damit Respekt gegentber der Erfahrungswelt der Erforschten und zum
anderen werden die Gruppenmitglieder so aufgefordert ausfiihrliche und detaillierte

Beschreibungen zu geben. Dies kann bspw. Uber offen gestellte Fragen erreicht werden.
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d) Keine Beeinflussung der Verteilung der Redebeitrage: Die Diskussionsleitung stellt erst
Nachfragen, wenn es zu einer langeren Pause kommt, weil kein Teilnehmer den

Redebeitrag (turn) von sich aus tbernimmt.

e) Generierung ausfuhrlicher Beschreibungen: Das Ziel der Fragen und Nachfragen sollte

es sein, detaillierte Darstellungen und Erz&hlungen zu initiieren.

f) Immanente Nachfragen: Solche Nachfragen beziehen sich immer auf eine bereits
behandelte Thematik und einen schon gegebenen Orientierungsrahmen. Sie haben

Vorrang vor exmanenten Nachfragen.

g) Exmanente Nachfragen: Nachdem die Themen, die fiir die Gruppe selbst relevant waren,
abgearbeitet sind, kann der Forscher in dieser Phase nun fir sich selbst zentrale Themen

einbringen, die bisher noch nicht behandelt wurden.

h) Die direktive Phase: Zum Ende der Gruppendiskussion hin sollen jetzt in immanenter
Weise die Sequenzen angesprochen werden, die dem Forscher widerspriuchlich oder

auffallig erschienen.

Die beschriebenen Fertigkeiten und Prinzipien verdeutlichen, wie wichtig der Moderator fiir

eine Fokusgruppe ist, da er entscheidend zum Gelingen oder auch Scheitern beitragen kann.

Die Erfassung der Daten kann bei Fokusgruppen mittels Diktiergerat oder Videokamera
erfolgen. Bei einem Video wird spéter in der Transkription eine leichtere Zuordnung der
Aussagen zu den Personen ermdglicht. AuBerdem lassen Videoaufzeichnungen eine
Beobachtung und Kommentierung der individuellen Gestik und Mimik zu, wenn diese fir die

Fragestellung relevant sind. (vgl. Mayerhofer 2009: 483)

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt nach Mayerhofer (2009) uberwiegend in drei
Schritten: 1) Transkription der Aufzeichnung, 2) Codierung der Aussagen und 3) Analyse der

Aussagen hinsichtlich zugrundeliegender Theorien bzw. Hypothesen. (vgl. ebd.)

5.7 Zugrunde gelegtes Verstandnis von Fokusgruppen

An dieser Stelle soll abschlieBend gekléart werden, welchen zuvor theoretisch dargestellten

Positionen beziiglich der Erhebungsmethode im vorliegenden Forschungskontext gefolgt wird.
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Gleichzeitig wird sich ebenfalls kritisch-reflexiv mit der verwendeten qualitativen
Forschungsmethode auseinandergesetzt.

Wie bereits an mehreren Stellen erwéhnt, werden die beiden Begriffe Fokusgruppe und
Gruppendiskussion in dieser Arbeit synonym verwendet — dies gilt auch fir weitere
Begriffsalternativen wie Fokusgruppeninterview und Fokusgruppendiskussion. Damit wird den
Ansichten von Morgan (1997), Lamnek (2005) sowie Mayerhofer (2009) entsprochen. Die
synonyme Begriffsverwendung geschieht in dem Bewusstsein, dass beide Termini historisch
anders gewachsen sind.

Da innerhalb dieser Arbeit Fokusgruppeninterviews mit Gruppendiskussionen gleichgesetzt
werden, bedeutet dies in der Konsequenz, dass alle Empfehlungen, Regeln und Vorgehens-
weisen, die flr Gruppendiskussionen gelten, auch fur Fokusgruppen zu berticksichtigen sind.
Dies wird in der theoretischen Planung der praktischen Realisierung der Methode
beriicksichtigt.”

Der sich daraus ergebende Nachteil ist, dass der Moderator eine wichtige Funktion einnimmt
und die Fokusgruppen per se eine sehr offene und flexibel einsetzbare Erhebungsmetode sind.
Demzufolge ist sie im Vergleich zu einer Fragebogenerhebung weniger reliabel, weil die
Replikation einer identischen Diskussionsdynamik nicht moglich ist. Da die durchgefihrte
Studie jedoch im qualitativen Forschungsparadigma verortet ist, wird von einer weniger festen,
dynamischeren Einstellungsbildung ausgegangen. (vgl. Goerres/Prinzen 2011: 8)

»Das impliziert, dass selbst die wiederholte Befragung von denselben Individuen in einem
geschlossenen Format eine Fixiertheit der Einstellungen suggeriert, die eher auf die Art des
Erhebungsinstruments als auf die Festigkeit der unterliegenden Einstellungen zuriickzufihren
ist.“ (ebd.)

Aus diesem Grund findet das interaktionistisch aufgeladene Reprasentationsmodell nach
Bogner und Leuthold (2005) Anwendung, welches einen Erinnerungs- und Freilegungsprozess
im Sinne einer Produktion und Darstellung von Meinungen innerhalb der Gruppendiskussion
in den Vordergrund riickt. Dies bedeutet, dass die Interaktion als produktiv fir die Meinungs-
aullerung angesehen wird, aber nicht als primar ursachlich fur die Meinungsbildung.

Generell kann die nicht vorhandene Trennbarkeit von Meinungen, Einstellungen bzw. Themen
und gruppendynamischen Prozessen aber auch als Kritik an der Erhebungsmethode formuliert

werden, denn im Auswertungsprozess ist eine klare Trennung beider Phdnomene nicht maéglich.

"L Die zum Leitfaden und zur Durchflhrung dargestellte Theorie wird in den Unterkapitel 6.2 und 6.3 auf den
Forschungskontext und die Fragestellung bezogen, da sie einen Teil des entwickelten Untersuchungsdesigns
ausmachen.
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Dies bedeutet, es kann im Nachhinein nicht mit Sicherheit gesagt werden, dass die in der
Gruppendiskussion getétigte Aussage die tatsdchliche Meinung des Befragten widerspiegelt
oder auf einen Gruppeneffekt zurtickzufiihren ist. (vgl. Stangl o.J.) Pollock (1955) selbst
schreibt hierzu: Meinungen und Einstellungen

,entstehen und wirken nicht isoliert, sondern in stdndiger Wechselbeziehung zwischen dem
Einzelnen und der unmittelbar und mittelbar auf ihn einwirkenden Gesellschaft. Sie sind oft nicht
sonderlich dezidiert, sondern stellen eher ein vages und diffuses Potential dar. Dem Einzelnen
werden sie haufig erst wahrend der Auseinandersetzung mit anderen Menschen deutlich. Sie
maogen zwar latent vorhanden sein, gewinnen aber erst Kontur, wenn das Individuum — etwa in
einem Gesprach — sich gezwungen sieht, seinen Standpunkt zu bezeichnen und zu behaupten.
Waéhrend dieses Prozesses der Auseinandersetzung, durch den die Einstellung selbst sich &ndern
mogen, zeichnen die Meinungen sich deutlich ab.“ (ebd.: 32)

Dieser Einschéatzung wird sich angeschlossen.

Durch den Prozess der kommunikativen Auseinandersetzung innerhalb der Gruppe ist die
Gruppendiskussion als qualitative Forschungsmethode gut zur Erhebung einer Heterogenitét
von Meinungen und Einstellungen geeignet. Die Befragten konnen sich wéhrend der
Diskussion die AuRerungen der anderen Teilnehmenden anhoren und ihren eigenen Standpunkt
in Ubereinstimmung oder Abgrenzung dazu formulieren. Durch die entspannte Gruppensitua-
tion muss sich ein Befragter nicht sofort &ul3ern, sondern kann auch erst einmal dem Gesprach
folgen. Dies ist in der formalen Situation eines Einzelinterviews nur sehr eingeschrankt
maoglich. (vgl. Goerres/Prinzen 2011: 7) Zudem vollziehen sich sprachliche Interaktionen und
Verbalisierungen im gesellschaftlichen Alltag v.a. in kleinen Gruppenkonstellationen,
wodurch der Vorteil der Fokusgruppe (insbesondere gegeniiber dem Einzelinterview) darin
besteht, dass die (Einzel-)Meinungen innerhalb einer Situation erhoben werden, die den
alltaglichen Lebenserfahrungen der Befragten ahnelt (vgl. Goerres/Prinzen 2013: 11 f.). Ein
Problem, welches hierbei — genauso wie in standardisierten oder qualitativen Interviews —
auftreten kann, ist die soziale Erwiinschtheit als verzerrender Faktor. Jedoch wird angenommen,
dass dieser im Setting der Fokusgruppeninterviews eine geringere Bedeutung im Vergleich zum
Einzelinterview hat, weil ein Befragter sich in der Diskussion zuriickziehen kann und somit
keine (sozial erwinschte) Aussage tatigen muss. (vgl. Goerres/Prinzen 2011: 8)

Der dargestellten Meinungs- und Einstellungsbildung entsprechend werden Fokusgruppen im
Sinne von Krueger (1994) als eine geplante Erhebungsmethode verstanden, die auf ein im
Vorfeld definiertes Interessengebiet abzielt. Die Teilnehmer teilen ihre Ideen und Auffassungen
zu diesem Thema in einer angenehmen Gruppenatmosphére mit. Die einzelnen Gruppenmit-
glieder beeinflussen sich durch ihre Antworten, Ideen, Kommentare und Aussagen gegenseitig
bzw. rufen neue Stellungnahmen hervor. (vgl. ebd.: 6)
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Im Hinblick auf den Einsatz der Fokusgruppeninterviews steht das Verstehen und Entwickeln
(vgl. Kihn/Koschel 2018: 23) im Mittelpunkt der Arbeit, denn es widmet sich einem noch sehr
wenig erforschten Feld (Theorie-Praxis-Verhaltnis in kindheitspaddagogischen Bachelor-
Studiengangen aus Sicht von Studierenden). Es geht also darum zu verstehen, welche
Perspektive Studierende auf die Theorie-Praxis-Verknlpfungen haben, welches Verstandnis
und welche Erwartungen sie im Hinblick auf Theorie und Praxis im kindheitspddagogischen
Studium mitbringen und was ihnen geholfen hat, einen Theorie-Praxis-Transfer zu realisieren.
Damit sollen keine Mehrheits- und Minderheitsmeinungen darstellt werden, sondern es sollen
die verschiedenen subjektiven studentischen Sichtweisen ermittelt und Zusammenhange bzw.
Muster identifiziert werden (vgl. ebd.: 76). Um dieses Ziel zu erreichen, werden das
interaktionistisch aufgeladene Reprasentationsmodell nach Bogner und Leuthold (2005) und
das Verstandnis von Krueger (1994) in Bezug auf Fokusgruppen am gewinnbringendsten
angesehen. Damit geht es in dieser Arbeit konkret darum, sich mit den komplexen
,Einstellungs-, Wahrnehmungs-, Gefihls-, Bedurfnis-, Orientierungs- und Motivations-
geflechte[n]” (ebd.: 33) von Studierenden der Kindheitspiddagogik in Bezug auf Theorie und
Praxis in ihrem Studium auseinanderzusetzen und diese mithilfe von Fokusgruppeninterviews
zu erforschen.

Der Vorteil der Gruppendiskussionen, der sich dabei bietet, ist, dass sie

nrelativ valide das [...] erheben, was theoretisch gemessen werden soll, da sie flexibel den
Befragungssituationen, den Gruppendynamiken oder den fiir die Befragten wichtigen Themen
angepasst werden konnen.“ (Goerres/Prinzen 2011: 6)

Kritisch muss dagegen angemerkt werden, dass die Ergebnisse der Fokusgruppeninterviews
keine Allgemeingultigkeit besitzen. (vgl. ebd.: 7) Vor allem weil die Zusammensetzung der
Teilnehmenden gezielt nach dem theoretical sampling erfolgte, kénnen keine universellen
Aussagen fiir die gesamte deutsche Hochschullandschaft getroffen werden. Vielmehr stellen
die Gruppendiskussionen Einzelfélle dar, die reprasentative Aussagen fur die spezifische

Gruppe der Bachelor-Studierenden der Kindheitspadagogik zulassen.
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Nachdem das vorherige Kapitel sich der Methodologie von Fokusgruppen gewidmet hat, soll
es in diesem Kapitel um das Untersuchungsdesign gehen. Als erstes wird hierfur die konkrete
Stichprobe beschrieben. Da sich diese Arbeit empirischen Materials bedient, welches im
Kontext des Forschungsprojektes OpThis entstanden ist, wird zunéchst allgemein die Stich-
probe des Projektes dargelegt. Davon ausgehend wird dann darauf eingegangen, wie die
Stichprobe dieser Arbeit zustande kam (Unterkapitel 6.1). In einem zweiten Schritt wird die
Entscheidung hinsichtlich der Art der Durchfihrung unter Berlcksichtigung der Aspekte
Teilnehmer, Dauer, Erfassung, Leitfaden etc. und auf Grundlage der zuvor in Kapitel 5
dargestellten theoretischen Mdglichkeiten veranschaulicht (Unterkapitel 6.2). Den Abschluss
des Kapitels bildet die Beschreibung und Begrindung des Vorgehens innerhalb der Fokus-

gruppeninterviews (Unterkapitel 6.3).7?

6.1 Stichprobe

Die Stichprobe setzt sich aus allen kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengéngen in
Deutschland zusammen, die zum Sommersemester 2012 (Stichtag 01.04.2012) akkreditiert
waren und bereits mindestens den zweiten Studienjahrgang immatrikuliert hatten. Die Begrin-
dung dafr liegt zum einen in der Laufzeit des Projektes OpThis (November 2011 bis Juli 2014)
und zum anderen in der Hypothese, dass sowohl von Dozierenden als auch Studierenden
verwertbare Aussagen zum Theorie-Praxis-Verhaltnis innerhalb des Studiengangs nur
getroffen werden kénnen, wenn dieser vor Projektende von einem Studierendenjahrgang bereits

einmal vollstandig durchlaufen wurde. Nach entsprechenden Recherchen” ergab sich daher

2 Auf die konkrete Durchfithrung und das Vorgehen innerhalb der Fokusgruppeninterviews konnte mit Blick auf
diese Arbeit kein direkter Einfluss genommen werden, da die Begriindungen hierfiir im Forschungs- und
Erkenntnisinteresse von OpThis liegen; wie bereits in Kapitel 4 dargelegt, unterscheidet sich dieses von dem
der hier publizierten Arbeit. Daher handelt es sich bei den beiden Unterkapiteln 6.2 und 6.3 lediglich um eine
Beschreibung der Rahmenbedingungen, die zum besseren Nachvollziehen der Entstehungsgeschichte des
empirischen Materials beitragen sollen, welches im vorliegenden Forschungskontext genutzt wurde. Allerdings
war die Autorin innerhalb des Projektteams fiir den forschungsmethodischen Zugang der Fokusgruppen
hauptverantwortlich und hat daher alle theoretischen Aspekte und methodischen Uberlegungen im
Projektkontext erarbeitet.

3 Fur die Recherche wurde v. a. die WiFF-Studiengangsdatenbank (https://www.weiterbildungsinitiative.de/
studiengangsdatenbank) verwendet. Dariiber hinaus fanden weitere Recherchen im Internet statt. Die Suche
wurde u.a. durch die Ubersichten auf dem Bildungsserver, der ,,Gewerkschaft fiir Erziehung und
Wissenschaft“ (GEW), des Projektes ,Profis in Kitas“ (PiK) der Robert Bosch Stiftung und des
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eine mogliche Stichprobenzahl von ca. 70 Bachelor-Studiengangen mit einer kindheitspadago-
gischen Ausrichtung, die seit dem Wintersemester 2010/2011 oder fruher bestanden. Die
endglltige Stichprobe in OpThis bestand dann aus 46 kindheitspddagogischen Bachelor-
Studiengangen in Deutschland, die fir eine Teilnahme am Projekt gewonnen werden konnten.
Die in der Stichprobe enthaltenen Hochschultypen umfassten Universitaten, Padagogische
Hochschulen, Katholische Hochschulen, Evangelische Hochschulen, Fachhochschulen und
Berufsakademien bzw. Duale Hochschulen. Innerhalb des Projektes wurde zunachst zwischen
berufsintegrierenden  und  grundstdndigen  kindheitspadagogischen  Studiengangen
unterschieden. Diesem Vorgehen lag die folgende Annahme zugrunde: In einem berufsintegrie-
renden Studium sind eine andere Verknupfung von Theorie und Praxis sowie andere Transfer-
prozesse maglich als in einem grundstéandigen Studiengang, da bei den Studierenden berufsinte-
grierender Studiengénge auf eine bereits vorhandene Berufserfahrung zurtickgegriffen werden
kann. Allerdings zeigte sich im Verlauf des Forschungsvorhabens, dass diese Unterteilung nicht
ausreichte. Vielmehr wurden als ein zentrales Projektergebnis funf Studiengangsmodelle
gefunden, die die heterogene Studienlandschaft der kindheitspaddagogischen Bachelor-
Studiengange abbilden und somit auf die heterogenen Lernvoraussetzungen der Studierenden

antworten:

1. grundstdndige Studiengdnge ohne und mit pé&dagogischer Vorerfahrung (GSM und
GSconM),

2. duale Studiengéange bzw. Berufsakademien (DM),

3. berufsbegleitende Studiengéange (BBM),

4. weiterqualifizierende Studiengange (WQM) und

5. Kombi-Studiengénge (KM). (vgl. Kaiser et al. 2015: 93 f.)

Die unterschiedlichen Studiengangstypen wurden durch ihre je verschiedenen Zulassungs-
kriterien, VVoraussetzungen (z. B. praktische Vorerfahrungen) und Studienstruktur identifiziert
und zusammengefasst. Sie sind in unterschiedlicher Anzahl in der kindheitspadagogischen
Hochschullandschaft vertreten. (vgl. ebd.)

An 21 der 46 Studienstandorte wurden Fokusgruppeninterviews mit Studierenden durchge-
fuhrt. Da sich die funfgliedrige Unterteilung der Studiengange erst im Verlauf von OpThis

ergab, wurde bei der Erhebung der Gruppendiskussionen nur zwischen grundstandigen und

Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) erweitert. Auf diesem Wege wurden 71
kindheitspadagogische Bachelor-Studiengénge in Deutschland ermittelt, die die genannten Kriterien am
Stichtag erfullten.
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berufsintegrierenden kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengdngen unterschieden — so wie
es in der ursprunglichen Projektplanung vorgesehen war. Insgesamt wurden 13 Fokusgruppen
mit Studierenden grundstdndiger Studiengangsmodelle und 8 mit Studierenden berufs-
qualifizierender™ Studiengange realisiert.

Die Auswahl der Studiengénge, in denen Fokusgruppeninterviews durchgefuhrt wurden,
erfolgte aufgrund einer ersten Sichtung der Studiengangsdokumente durch das OpThis-
Forscherteam (Grobscreening). Fanden sich hierbei besondere Modelle oder VVorgehensweisen
hinsichtlich der Verknlpfung von Theorie und Praxis, wurde an die Hochschule mit der Bitte
herangetreten eine Gruppendiskussion durchfiihren zu dirfen. Dies geschah auf Grundlage des
Projektziels, Best-Practice-Modelle zu finden und néher beschreiben zu kénnen. Wurden ein
Termin und gentgend Teilnehmer gefunden, fand eine Erhebung an der entsprechenden

Hochschule vor Ort durch eine Projektmitarbeiterin statt.

Aus den 21 erhobenen Fokusgruppeninterviews in OpThis werden die 13 mit Studierenden
grundstandiger kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange gefuhrten im Rahmen dieser
Arbeit verwendet. Die Uberlegung, alle Gruppendiskussionen einzubeziehen (also sowohl die
grundstandigen als auch die berufsintegrierenden Studiengénge), da sich dadurch evtl. zusatz-
liche Differenzierungsoptionen ergeben kénnten, wurde aus forschungsdékonomischen Griinden
nicht umgesetzt. Aufgrund der Haufigkeit der verschiedenen Studiengangsmodelle im Feld der
hochschulischen Qualifizierung wurde sich fiir die grundstandigen Studiengénge entschieden”.
Hiermit ist das Ziel verbunden, mit den gewonnenen Ergebnissen, Aussagen und Weiterent-
wicklungspotenziale darzustellen, die fur eine groRere Personengruppe relevant sind.

Ein weiterer Beweggrund fur die Fokussierung der Stichprobe auf einen Studiengangstypen
hédngt mit der Annahme zusammen, dass die verschiedenen Studiengangsmodelle nicht
unerheblich fiir das studentische Theorie-Praxis-Verstandnis sind, denn sie sprechen andere
Zielgruppen an, die wiederum andere (biografische, berufliche etc.) Vorerfahrungen mitbringen
und damit auch einen unterschiedlichen Zugang zum Theorie-Praxis-Verhéltnis erfordern. Mit

der Beschrankung auf lediglich grundstandige Studiengénge wird eine homogenere Ausgangs-

4 Hierunter werden die Bachelor-Studiengénge des dualen, des berufshegleitenden, des weiterqualifizierenden
und des Kombi-Modells subsumiert.

75 In OpThis stellen die grundstandigen Studiengénge mit 56 % die grote Anzahl der in der Stichprobe vertretenen
Studiengangsmodelle (DM = 4,5 %; BM = 4,5 %; WMQ = 15 %; KM = 20 %) dar (vgl. Bloch et al. 2016: 40).
Dieses Verhdltnis zeigt sich auch im aktuellen kindheitspadagogischen Studienangebot (Stand: Oktober 2017):
52 % der 115 angebotenen Bachelor-Studiengénge sind grundstandige Typen, wahrend 44 % auf alle anderen
Modelle entfallen. (vgl. WiFF-Studiengangsdatenbank)
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lage bei den Befragten vorausgesetzt, auch wenn die einzelnen grundstandigen Studiengangs-
konzepte naturlich trotzdem thematische, inhaltliche, konzeptionelle, materielle, personelle etc.
Unterschiede beinhalten, sodass hierbei nicht von vollstdndiger Homogenitat gesprochen
werden kann. Dies muss bei der Ergebnisdarstellung kritisch beriicksichtigt werden.

Fir den vorliegenden Forschungskontext werden die grundstdndigen Fokusgruppen
(empirisches Datenmaterial) als umfassend aussagekréftig und erkenntnisreich angesehen. Sie
werden mit Blick auf die Fragestellung und das Erkenntnisinteresse analysiert und bilden
demnach die Stichprobe (n=13). Die folgenden Fokusgruppeninterviews bilden das zu

analysierende Datenmaterial (sortiert nach der Interviewdauer):

Tabelle 2: Ubersicht tiber Stichprobe (Quelle: eigene Darstellung)

Nr. | Hochschulstandort Datum Teilnehmerzahl | Lange
01 | Kath. HS Eichstatt-Ingolstadt | 01.07.2013 | 7 (7w) 47 Min.
02 | Universitat Bremen 28.01.2013 | 7 (7w) 57 Min.
03 | HS Esslingen 07.12.2012 | 9 (9w) 69 Min.
04 | HAWK Hildesheim 04.05.2012 | 5 (4w, 1m) 70 Min.
05 | EH Berlin 29.11.2012 5 (3w, 2m) 78 Min.
06 | ASH Berlin 09.05.2012 | 7 (7w) 79 Min.
07 | JLU GieRen 24.01.2013 | 7 (7w) 80 Min.
08 | PH Heidelberg 24.04.2012 | 8 (8w) 83 Min.
09  FHKaIn 22.11.2012 | 3 (3w) 100 Min.
10 | EH/PH Ludwigsburg 11.11.2013 | 11 (9w, 2m) 105 Min.
11 | HAW Hamburg 16.04.2013 | 8 (8w) 104 Min.
12 | EH Freiburg 21.06.2012 | 7 (Tw) 113 Min.
13 | Kath. HS Berlin 28.11.2012 | 4 (4w) 119 Min.

Zur Stichprobenbildung muss der folgende kritisch-reflexive Hinweis gegeben werden: Die
Reihenfolge des Grobscreenings innerhalb des Projektes geschah nach keinen festgelegten
Regeln, sondern anhand der Vollstdndigkeit der Dokumente. Deshalb koénnen die 13
Studienstandorte mit grundstandigen kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengdngen, die das
empirische Material bilden, nicht als représentativ (im Sinne des quantitativen Paradigmas) fur
alle kindheitspadagogischen Studiengdnge gelten, sondern stellen vielmehr konkrete
Fallbeispiele dar, mit deren Hilfe generalisierend falliibergreifende Elemente identifiziert

werden sollen, die relevant fiir das hier angestrebte Erkenntnisinteresse sind.
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6.2 Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung der Fokusgruppen

Bei der Zusammensetzung der Teilnehmer wurde als Auswahltechnik das theoretical
sampling angewendet. Dementsprechend wurde die Diskussionsgruppe gezielt nach
vorgegebenen und theoretisch begriindeten Kriterien zusammengestellt. Fir die
Fokusgruppeninterviews wurden Teilnehmer eingeladen, die am ausgewéhlten Studienstandort
im entsprechenden kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengang im funften bzw. sechsten
Semester (in Ausnahmefallen im siebten Semester) immatrikuliert waren. Dem lag die
hypothetisch begriindete Annahme zugrunde, nach der die Studierenden erst in der Lage sind,
das Theorie-Praxis-Verhaltnis ihres Studiengangs einzuschatzen und zu reflektieren, wenn sie
sich am Ende ihres Studiums befinden und somit bereits den Grofteil der vorgesehenen
Veranstaltungen besucht haben.

Die Gruppenzusammensetzung erfolgte im Bewusstsein, durch dieses Vorgehen keinen
Anspruch auf Reprasentativitat zu haben, da die Teilnehmer nicht nach Wahrscheinlichkeits-
kriterien ausgewahlt wurden. Damit aber nicht der Verdacht der Einflussnahme im Sinne einer
Préferenz bei der Auswahl der Teilnehmer aufkam, wurde mit der Bitte an die jeweiligen
Studiengangsleitungen herangetreten, einen Aufruf an alle Studierenden des entsprechenden
Semesters weiterzuleiten. In diesem wurden kurz das Projekt und das Vorhaben mit den
Studierenden erldutert. AuBerdem beinhaltete der Aufruf die Bitte um Mitwirkung in der
Gruppendiskussion. Alle Interessierten meldeten sich dann entweder bei der Studiengangs-
leitung oder direkt bei einer Projektmitarbeiterin.

Dieses Vorgehen impliziert das Stattfinden der Fokusgruppen mit Realgruppen. Dies war allein
schon durch das Erkenntnisinteresse bedingt, welches Studierende eines kindheitspadago-
gischen Studiengangs als Zielgruppe voraussetzt, um Uberhaupt verwertbare Antworten zu
erhalten. Inwieweit es sich tatséachlich um eine Realgruppe handelte, kann diskutiert werden.
Zwar waren die Teilnehmer der Studierendengruppe in kindheitspadagogischen Studiengéngen
am entsprechenden Standort immatrikuliert, jedoch beinhaltete dies nicht automatisch einen
personlichen Kontakt untereinander wahrend des Studiums. Vor allem an groReren
Hochschulen mit hohen Studierendenzahlen kann dies zutreffen’®. Dennoch sind ein dhnliches
Bezugssystem und eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage anzunehmen. Das wichtigste

Kriterium in Bezug auf die Eignung als Teilnehmer erflllten die Studierenden jedenfalls: Sie

6 Wie bereits erwahnt, kann es nach Kithn und Koschel (2018) ohne fest gewachsene Strukturen ebenso zu einer
spontanen Gruppenbildung kommen. (vgl. ebd.: 44)



144|Seite

6 Untersuchungsdesign

waren personlich vom Gegenstand der Untersuchung betroffen und konnten somit zum
Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Fragestellung beitragen. Abgesehen von diesem Aspekt
wurden keine weiteren Auswahlbedingungen gestellt, womit eine heterogene Gruppenzusam-
mensetzung im Sinne von Lewin (1982) erfolgte.

Bei der Gruppengrofe wurde sich der Auffassung der meisten Autoren angeschlossen, die die
ideale GruppengrolRe einer Fokusgruppe bei fiinf bis zehn Teilnehmern verorten. Pro Studien-
gang wurden maximal zehn Teilnehmer zum Fokusgruppeninterview eingeladen. Die Gruppen-
diskussionen wurden mit einer Dauer von je zwei Stunden angekindigt, wobei die Dauer des
eigentlichen Interviews mit 90 Minuten angesetzt wurde. Die zusétzlichen 30 Minuten dienten
der Ankunft und Vorbereitung der Teilnehmenden (vor Beginn der Videoaufzeichnung) sowie
als inhaltlicher Zeitpuffer, falls einzelne Fragen sehr ausfiihrlich beantwortet werden wirden.
Es wurden sowohl Ton- als auch Videoaufzeichnungen zur Erfassung der Daten gemacht. Das
Videomaterial wurde v. a. im Hinblick auf die spatere Transkription genutzt.

Bei der Moderation der Fokusgruppeninterviews wurde auf die in der Literatur vorhandenen
Empfehlungen und Hinweise geachtet, die so gut wie moglich umgesetzt wurden. In dem
Kontext, in dem die Gruppendiskussionen verwendet wurden, war darlber hinaus der Aspekt
der fachlichen Kompetenz der Moderation eine wichtige VVoraussetzung, die eingehalten wurde.
Demzufolge musste der Moderator eine gewisse Vertrautheit mit der Forschungsfrage, dem
Forschungsinteresse sowie dem Forschungsfeld aufweisen, denn

,,ohne eine gewisse — angelesene oder in VVorerhebungen erworbene — Kompetenz in dem zu
verhandelnden Problemfeld ist eine spontane Abschéatzung der inhaltlichen Bedeutung einzelner
Beitrdge fir das Forschungsprojekt wéhrend der Diskussion nicht mdglich. Es ist wichtig,
zwischen zentralen und peripheren Themen unterscheiden zu kénnen bzw. eine sachlich logische
Themenabfolge im Kopf zu haben [...].“ (Bogner/Leuthold 2005: 165)

Fur die Gruppendiskussion wurde ein strukturierter Leitfaden (questioning route) verwendet.
Der Vorteil, der sich hieraus ergibt, ist, dass jeder Gruppe damit ein sehr ahnlicher Stimulus ge-
geben werden kann, der das Fokusgruppeninterview strukturiert, die Befragten zur Teilnahme
anregt sowie die gesamte Diskussion thematisch fokussiert. (vgl. Goerres/Prinzen 2013: 13)

In Anlehnung an das im Projekt entwickelte Theorie-Praxis-Analysemodell (vgl. Bloch et al.
2016: 19 f.) wurde der Leitfaden in unterschiedliche Themenbldcke aufgeteilt, zu denen jeweils
zentrale Fragen notiert wurden. Dieses VVorgehen wurde préferiert, da mit einem strukturierten
Leitfaden die Chance verbunden ist, ,,sein eigenes Vorwissen zum Ausdruck zu bringen und
fiir die Erhebung nutzbar zu machen* (Kiihn/Koschel 2018: 95). Uberdies stellte die
Formulierung eines Leitfadens einen wichtigen VVorbereitungsschritt dar, um eigene theoretisch

angenommene Forschungsfragen in ein adaquates Moderationsschema zu bringen. Damit
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wurde versucht, einer ,,zu abgehobenen, abstrakten und alltagsfernen Diskussion vorzubeugen*

(ebd.: 96).

6.3 Forschungspraktisches Vorgehen fiir die Fokusgruppen

Aus den beschriebenen Grinden wurden die Fokusgruppen mit einem vorab erstellten
Leitfaden durchgefiihrt’’. Dieser bestand nur zu einem Teil aus standardisierten Fragen, die fiir
alle Hochschulen gultig waren. Zusatzlich enthielt er auch Fragen, die im Vorfeld fur jede
Hochschule einzeln entwickelt wurden. Ferner waren andere Aspekte wie die Vorstellungs-
runde, datenschutzrechtliche Punkte und der Abschluss der Diskussion Bestandteil des
Leitfadens. Das VVorgehen innerhalb der Fokusgruppeninterviews soll im Folgenden detailliert
vorgestellt werden.

Bei der Konstruktion des Ablaufs wurde sich an den vier grundlegenden Phasen orientiert, wie
sie Kuhn und Koschel (2018) beschreiben. Die Autoren gliedern den Leitfaden in folgende
Abschnitte (vgl. ebd.: 99):

= Einfihrungsphase: Die Moderation fasst die Rahmenbedingungen und Grundregeln

zusammen.

= Warm-up-Phase: Allgemeine Aspekte der Thematik werden diskutiert. Hierbei soll v. a.

eine angenehme und vertrauensvolle Gesprachsatmosphare geschaffen werden.
= Hauptteil: ausfihrliche Diskussion des Themas.
= Abschlussteil: Verschiedene Perspektiven werden zusammengefasst.

Dieses Vorgehen wurde in leicht abgewandelter Form fir die Gruppendiskussionen adaptiert,

wie sich in der folgenden Beschreibung der einzelnen Phasen zeigen wird.

6.3.1 Einfithrungsphase

Die Einfuhrungsphase bildete den Vorspann zur eigentlichen Gruppendiskussion. Zu Beginn
dieses Teils stellte sich die Interviewerin selbst kurz vor und beschrieb in einigen Sétzen das
Forschungsprojekt OpThis. AuBerdem wurden datenschutzrechtliche Belange geklart, indem
auf die Wahrung der Anonymitat hingewiesen wurde. Ebenso fand die Verwendung von

" Der standardisierte Leitfaden des Projekts OpThis ist auf der DVD im Anhang zu finden.
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Videokamera und Diktiergerét an dieser Stelle Erwahnung. Respekt und Wertschatzung wurden
als Grundregeln der Diskussion etabliert. Zusatzlich wurde verdeutlicht, dass es sich bei der
Fokusgruppe um keinen Wissenstest handelte und es also keine falschen und richtigen
Antworten gabe. Genauso wenig ginge es um die Anpassung an eine Gruppenmeinung oder die
Identifikation von Mehr- oder Minderheiten. Dies wurde den Teilnehmern bewusst gemacht.
(vgl. Kihn/Koschel 2018: 100)

Neben diesen allgemeinen Rahmenbedingungen wurde in den Fokusgruppeninterviews
wéhrend der Einflihrungsphase bereits ein erster inhaltlicher Aspekt erfasst. Dies geschah tiber
eine Einschéatzskala, mit der die Studierenden — bevor eine Diskussion zur Thematik stattge-
funden hatte — aufgefordert wurden, die Verkniipfung von Theorie und Praxis innerhalb ihres
Studiums einzuschétzen. Die dafur gewahlte Skala bestand bewusst aus Smileys statt aus
Zahlen, da damit die Hoffnung verbunden war, eine eher personliche und emotional
rickgekoppelte Einschéatzung der Teilnehmer zu erhalten.

In der quantitativen Methodenliteratur wird empfohlen eine funf- bis siebenstufige
Antwortskala zu verwenden. Weniger als flnf Skalenpunkte bieten den Befragten einen zu
geringen Spielraum fur eine Wertung, denn eine solche Skala besteht praktisch nur aus
Extrempositionen. Bei einer Skala mit mehr als sieben WahImaglichkeiten nutzen die befragten
Personen diese kaum zur Differenzierung ihres Urteils, was ebenfalls zum Ankreuzen der
extremen Skalenpunkte flhrt. (vgl. Porst 2014: 94) Da hier eine Skala mit einer geraden Anzahl
an Items angewendet werden sollte, wurde eine sechsstufige Skala gewahlt. Diese Entscheidung
wurde bewusst getroffen, denn damit sollte das Ankreuzen eines Mittelwertes verhindert
werden. So mussten sich die Studierenden dafiir entscheiden, ob die Verknlpfung
gegebenenfalls eher eine positive (Smiley drei) oder negative (Smiley vier) Tendenz aufwies.
Mit dieser Skala wurde dementsprechend ein subjektiver Vorher-Wert im Hinblick auf das
Theorie-Praxis-Verhéltnis innerhalb des jeweiligen Studiengangs ermittelt.

Um eine bessere Auswertung der angekreuzten Smileys zu ermdglichen, wurden sie intern
durch Zahlen 1 bis 6 ersetzt. Die Theorie-Praxis-Verknipfung ist bei 1 = sehr ausgepragt
vorhanden; 2 = ausgepragt vorhanden; 3 = ausreichend vorhanden; 4 = teilweise vorhanden;
5 = wenig vorhanden; 6 = gar nicht vorhanden. Die Ubersetzung der Smileys in Zahlen geschah

in Anlehnung an das Schulnotensystem.
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6.3.2 Warm-up-Phase

Die Warm-up-Phase begann mit einer kurzen Vorstellungsrunde der Teilnehmenden, in der sie
gebeten wurden, ihren Vornamen, ihr Alter und ihr Studiensemester mitzuteilen. Mit der
Nennung des Vornamens ohne Nachnamen wurde die Anonymitat gesichert und gleichzeitig
eine vertraute und personliche Atmosphare aufgebaut, auch wenn die Studierenden von der
Moderatorin  weiterhin gesiezt wurden. Durch die Vorstellungsrunde hatte jedes
Gruppenmitglied bereits seinen ersten Redebeitrag vor allen anderen geleistet, was die Angst
vor der ersten AuBerung gleich zu Beginn der Diskussion nahm und ferner eine lockere
Atmosphare herstellte. (vgl. Kiihn/Koschel 2018: 100 f.)

Im Anschluss an die Vorstellungsrunde wurde auf die bereits erwahnte Skala eingegangen und
damit eine selbststdndige Diskussion eingeleitet. Diese wurde durch folgende Fragen als
Anfangsimpuls initiiert: ,, Wie schdtzen Sie insgesamt die Theorie-Praxis-Verknipfung
innerhalb Ihres gesamten kindheitspadagogischen Bachelor-Studiums ein? Warum haben Sie
den entsprechenden Smiley angekreuzt? Bitte nennen Sie Begriindungen und Beispiele. “.

Die Fragen knupften an den von den Studierenden ausgefiillten Bogen an und gaben somit
Sicherheit. Zugleich konnte jeder Teilnehmer zu diesen Fragen einen Redebeitrag leisten, da
jeder bereits beim Ankreuzen die Gelegenheit hatte, dartiber nachzudenken, welchen Wert er
ankreuzen wirde und warum. Die — vom Anfangsimpuls abgesehen — freie Diskussion half den
Diskutanten, in die Situation einzusteigen, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen, sich
reflexiv zu erinnern und mit den anderen Teilnehmern in einen gemeinsamen Austausch uber
das Forschungsinteresse zu gelangen. Uberdies war hier eine gegenseitige Beeinflussung zu
neuen Redebeitragen, Beispielen, Begriindungen und Erfahrungen wiinschenswert. Der Vorteil,
den ein solches VVorgehen bietet, lasst sich wie folgt charakterisieren: Durch das selbststdndige
Finden von Argumenten und Beispielen wird es mdglich zu erfahren, was nach Auffassung der
Studierenden zum Theorie-Praxis-Verhéltnis gehort, was sie darunter verstehen und was sie
damit verbinden.

Die Einschatzung anhand der Skala diente in gewisser Weise als Katalysator fur die gewiinschte
Diskussion. Die Aufforderung, den angegebenen Wert zu kommentieren und zu begriinden,
fiihrte zu einem Explikationszwang. Hierdurch wurde ein ,,Anreiz fiir einen vertiefenden
Einstieg in die argumentative Auseinandersetzung gegeben* (Bogner/Leuthold 2005: 167).
Dieser kann zu einer lebhaften Diskussion fiihren, in der sich die Teilnehmenden aufeinander
beziehen und infolgedessen vielfaltige, dezidierte und kontrastreiche Stellungnahmen

gewonnen werden konnen. (vgl. ebd.)
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Nachdem sich die freie Diskussion erschopft hatte, leitete die Moderatorin zum Hauptteil der
Gruppendiskussion Uber.

6.3.3 Hauptteil

Der Hauptteil bildet das Kernsttick der Fokusgruppen. Hier stehen die vorformulierten Fragen
im Vordergrund.

Kihn und Koschel (2018) empfehlen, den Hauptteil in verschiedene Themenblocke zu
unterteilen. Dabei sollte die Thematik der einzelnen Blocke zuerst sehr offen angegangen
werden. Dies bietet den Teilnehmenden die Moglichkeit, zundchst eigene Akzente und Schwer-
punkte zu setzen. Erst dann sollte die Fragestellung nach und nach konkretisiert und speziali-
siert werden, damit die Antworten dem Erkenntnisinteresse entsprechend eruiert werden
kénnen. (vgl. ebd.: 104) Am besten l&sst sich dieses Vorgehen mit dem Bild eines Trichters
verdeutlichen: ,,Die Diskussion wird zunehmend thematisch verengt und auf besondere,
zentrale Einzelaspekte gelenkt.” (ebd.: 105) Wenn es die Fragestellungen zulassen, sollte die
konkrete Erfahrung der Diskutanten zum Ausgangspunkt genommen werden. (vgl. ebd.: 104)
Bei den Fokusgruppeninterviews orientierten sich die thematischen Blocke am Theorie-Praxis-
Analysemodell, welches im Projekt OpThis entwickelt wurde. Daraus ergaben sich flnf
Themenkomplexe, in deren Rahmen das Theorie-Praxis-Verhaltnis besprochen wurde: 1) die
Ebene der Seminargestaltung, 2) die Ebene der Modulgestaltung, 3) die Ebene des
Studiengangsverlaufs, 4) die Ebene der Hochschule als Praxislernort und 5) die Ebene der
Netzwerkarbeit.

Bei der Konstruktion der einzelnen Fragen innerhalb der unterschiedlichen Themenbldcke
wurde nach der Trichter-Methode vorgegangen. Demnach gibt es pro Dimension eine
standardisierte, offene Fragestellung, die als Erzéhlanregung fungiert und die in allen
durchgefuhrten Fokusgruppen gestellt wurde. Unter diesen erzahlgenerierenden Fragen wurden
weitere, spezifischere und standardisierte (fir alle Hochschulen gultige) Fragen, aber auch
hochschulspezifische Nachfragen, notiert. Somit ergaben sich zwei strukturierte, standardisierte
Grundleitfaden’® fiir alle Hochschulen, da sich entsprechend der Anlage des Projektes OpThis
die Trennung zwischen grundstdndigen und berufsintegrierenden Bachelor-Studiengéngen

8 Der fiir diese Arbeit relevante Grundleitfaden fiir die grundstandigen Bachelor-Studiengénge ist auf der DVD
im Anhang zu finden.
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auch in den Fragen des Leitfadens widerspiegeln sollte. Diese wurden dann jeweils um
hochschulische Besonderheiten ergénzt.

Die hochschulspezifischen Fragen ergaben sich aus der Sichtung der als relevant erachteten
Dokumente, zu denen u.a. Modulbeschreibungen, Studiengangsverlaufe und Praktikums-
broschiiren gehorten. Diese wurden im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis grob
analysiert. Fur jede Hochschule wurden Aspekte vermerkt, die auf den einzelnen Ebenen des
Modells ins Auge fielen. Diese hochschulspezifischen Nachfragen wurden an passender Stelle
in den standardisierten Leitfaden eingefiigt. Die Moderation erhielt so einen Uberblick tiber die
als zentral herausgefilterten hochschulischen Besonderheiten, die in jedem Fall thematisiert
werden mussten. Darliber hinaus hatte sie aber die Freiheit, spontan und an den
Diskussionsverlauf angepasst, weitere Nachfragen zu stellen, einzelne standardisierte Fragen

auszulassen oder die Reihenfolge der Fragen am Diskussionsverlauf auszurichten.

6.3.4 Abschlussteil

Nach Kuhn und Koschel (2018) soll der Abschlussteil die Funktion erfillen, die Ergebnisse des
Fokusgruppeninterviews zusammenzufassen; dies ist Aufgabe des Moderators. Im Idealfall
entsteht dadurch bei den Teilnehmenden ein stimmiger Gesamteindruck. (vgl. ebd.: 113)

Im Forschungsprojekt OpThis kam diesem Teil eine abgewandelte Funktion zu. Den Abschluss
des Leitfadens bildete das erneute Verteilen der Einschatzskala, auf der die Studierenden nun
erneut die Verkntpfung von Theorie und Praxis innerhalb ihres kindheitspddagogischen
Studiums bewerten sollten.

Die erneute Abfrage basierte auf folgender Vermutung: Die Einstellungen und Auffassungen
einzelner Teilnehmer kénnen sich durch die gemeinsam geflhrte Diskussion verandern. Dies
legt auch die Aussage von VVolmerg (1977) nahe:

,Eigene Erfahrungen mit Gruppendiskussionen haben jedoch erwiesen, dass ganze Gruppen
durchaus mit einer anderen Auffassung zum Thema aus der Diskussion herausgehen kdnnen, als
sie in die Diskussion hineingegangen sind.* (ebd.: 205 zit. n. Bohnsack 2021: 113)

Somit koénnen Meinungen und Haltungen aufgrund des Einsatzes des Untersuchungs-
instrumentes Gruppendiskussion verandert oder neu gebildet werden. (vgl. ebd.: 113 f.)

Nachdem die Studierenden die Skala ausgefullt hatten, wurde darauf bezugnehmend die
nachstehende offene Frage an die Diskutanten gerichtet: ,, Sie haben jetzt IThre Hochschule zum
zweiten Mal im Hinblick auf die Theorie-Praxis-Verknlpfung eingeschatzt. Wo sehen Sie
Verbesserungsmoglichkeiten im Hinblick auf die Verkniipfung von Theorie und Praxis in IThrem

Studiengang? “.
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Mit dieser Frage sollten noch einmal die Erwartungen und Optimierungsvorschldge der
Studierenden, die sie hinsichtlich des Theorie-Praxis-Verhéltnis hatten, ergriindet werden.
Dadurch wurde die Perspektive der Studierenden auf konstruktive Kritik und konkret méglich
erscheinende Verbesserungsvorschlage ausgeweitet.

Die vorhandenen Erwartungen an das Theorie-Praxis-Verhaltnis wurden implizit daruber
eruiert, indem die Studierenden — anhand ihrer Erlebnisse wahrend des Studiums —
Optimierungsmoglichkeiten aufzeigten. Aus ihnen geht ebenfalls hervor, wo sie bei einer
Verknipfung von Theorie und Praxis Schwerpunkte setzen und welche Bereiche sie

dementsprechend stérken oder verbessern wirden.

Den Abschluss des Fokusgruppeninterviews bildete die Nachfrage, ob die Studierenden Uber
ihre Redebeitrage hinaus noch etwas erganzen oder hervorheben wollten, was ihrer Ansicht
nach in der bisherigen Diskussion zu kurz gekommen war oder gar keine Erwahnung gefunden
hatte.
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,Die Auswertung von Textmaterial in Forschungsprojekten erfordert spezielle Techniken und
Verfahrensweisen; der Text spricht nicht fur sich selbst, sondern muss mit einem bestimmten
textanalytischen Ansatz bearbeitet werden, er muss im weitesten Sinne interpretiert werden.*
(Mayring/Brunner 2013: 323).

Im Hinblick auf sozialwissenschaftliche Textanalysen kdnnen drei Traditionen identifiziert
werden (vgl. ebd.):

1) eine geistes- und Kkulturwissenschaftliche Tradition: Herangehensweise an das
Textmaterial mit hermeneutischen Methoden (Objektive Hermeneutik, Sozialwissen-
schaftliche Hermeneutik, Psychoanalytische Textinterpretation etc.).

2) eine sprachwissenschaftliche Tradition: Anwendung (auch) linguistischer Auswertungs-
kriterien (Metaphernanalyse, Diskursanalyse, Konversationsanalyse etc.).

3) eine kommunikationswissenschaftliche Tradition: Verwendung der Inhaltsanalyse (mit
quantitativer und qualitativer Ausrichtung).

Abhédngig vom Material und v. a. der Fragestellung muss entschieden werden, welche dieser
drei Textanalysemethoden eingesetzt werden soll. (vgl. ebd.) Das Kriterium fir die Entschei-
dung sollte dabei nicht die methodische Machbarkeit oder die Praferenz der Forscher sein,
sondern die Angemessenheit der Methode fiir das Material und die Fragestellung. (vgl. Mayring
2008b: 474)

Dies ist bei der Analyse von Gruppendiskussionen besonders relevant, da kein allgemein
praferiertes oder gar normativ-methodologisch Auswertungsverfahren existiert. Die Auswer-
tungsmethoden und -techniken mussen sich also vornehmlich aus der Zielsetzung und der
Erkenntnisabsicht der Fokusgruppen ergeben. Die Gruppendiskussionsauswertung kann
entweder unter inhaltlich-thematischen oder gruppendynamischen Aspekten geschehen. Geht
es um die Aufklarung und Analyse von gruppendynamischen Prozessen und Vorgéangen,
konnen Interaktiogramme der Soziometrie, Interaktionsprozessanalysen oder Interaktions-
analysen verwendet werden. Sind die inhaltlich-thematischen Gesichtspunkte von Interesse, ist
die Anwendung von inhaltsanalytischen Verfahren gewinnbringender. (vgl. Lamnek 2005:
177 ff.) Ein bekanntes inhaltsanalytisches Auswertungsverfahren von Gruppendiskussionen ist
die Dokumentarische Methode nach Bohnsack, die sich als interpretativ-rekonstruktive
Inhaltsanalyse charakterisieren lasst. (vgl. Lamnek 2005: 203) Bei der dokumentarischen
Methode ist das zentrale Ziel eine ,Rekonstruktion kollektiver, handlungsleitender

Orientierungsmuster und deren (Sozio-)Genese* (Nentwig-Gesemann 2010: 259). Die
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Ermittlung der kollektiven Orientierungsmuster erfolgt in vier Schritten: 1) formulierende
Interpretation (thematische Struktur), 2) reflektierende Interpretation (Formalstruktur), 3) Fall-
bzw. Diskursbeschreibung und 4) Typenbildung. (vgl. Lamnek 2005: 203 f.) Eine weitere
Maoglichkeit stellt die interpretativ-reduktive Inhaltsanalyse in Form der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring dar. Diese lasst sich in drei Grundformen des Interpretierens
unterscheiden: Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. (vgl. Lamnek 2005: 195 ff.)
Fur die interaktionistische Gruppendiskussionsvariante sind hermeneutische Auswertungs-
verfahren angemessen. Die Objektive Hermeneutik nach Oevermann sei hier als Beispiel einer
solchen Analyseform genannt. Bei ihr handelt es sich um ,,ein komplettes Forschungsdesign,
das sowohl Anweisungen tber die Auswahl der Untersuchungseinheiten, Gber die Art der
Erhebung und die Charakteristika der Interpretation” (Lamnek 2005: 213) beinhaltet. Die
Objektive Hermeneutik hat zum Ziel, allgemeine und objektive Strukturen, die hinter den aus
dem Material (z. B. Interview) stammenden, einzelnen, subjektiven Bedeutungsstrukturen
stehen, zu liefern. (vgl. Mayring 2002: 121) Es geht also darum, die hinter den manifesten
inhaltlichen Aussagen liegenden latenten Sinnstrukturen zu ermitteln. Dies soll durch drei
Analyseformen geschehen: Feinanalyse, Sequenzanalyse und Strukturanalyse. (vgl. Lamnek
2005: 213 f.)

Mit den Fokusgruppeninterviews soll eruiert werden, wie die Studierenden das Theorie-Praxis-
Verhéltnis in ihrem kindheitspddagogischen Studiengang interpretieren, erleben, erfahren,
bewerten, einschatzen etc. Dabei spielen aufgrund des Erkenntnisinteresses v.a. ihre
personlichen Erfahrungen in Bezug auf die Verknipfung von Theorie und Praxis und ihre
Erwartungen sowie ihr Verstandnis bezuglich des Theorie-Praxis-Verhaltnisses eine zentrale
Rolle. Somit wird der Analysefokus lediglich auf einen kleinen Teilaspekt gelegt. Dies
geschieht in dem Bewusstsein, dass das vorliegende empirische Material dartber hinaus
unglaublich viele weitere Facetten enthélt, die — u. a. aus forschungsékonomischen Griinden —
keine Beachtung finden kénnen (bspw. die Exklusion von Metaphern, tiefenpsychologischen
Aspekten und gruppendynamischen Prozessen oder das Nicht-Einbeziehen der Luhmannschen

strukturellen Kopplung und der Eigenlogik der Textstruktur).

Aus der gewdhlten Analyseperspektive wird deutlich, dass das Interesse auf inhaltlich-
thematischen Gesichtspunkten und nicht auf gruppendynamischen Aspekten liegt. Die
gruppendynamischen Prozesse sind jedoch ebenfalls in den Daten enthalten, da die

Erhebungssituation schon aufgrund der angewandten Methode der Fokusgruppen durch
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Gruppendynamik gekennzeichnet und auch die dabei entstandene, gegenseitige Beeinflussung
intendiert war. Diese wurde zwar als produktiv, wenn auch nicht als primér ursachlich fir die
Meinungsbildung angesehen (vgl. interaktionistisch aufgeladenes Reprasentationsmodell,
Unterkapitel 5.7). Somit hatten die gruppendynamischen Prozesse zwar einen (gewiinschten)
Einfluss auf die inhaltlichen Aussagen der Studierenden; sie sind jedoch fir die Beantwortung
der Fragestellungen und das Erkenntnisinteresse nicht zielfiihrend, weshalb sie nicht gesondert
betrachtet werden. Deshalb werden die hermeneutischen Vorgehensweisen als Analyse-
verfahren — und damit die geistes- und kulturwissenschaftliche Tradition — ausgeschlossen.
Eine Textanalyse in der Tradition der Sprachwissenschaft kommt ebenfalls nicht infrage, da es
fiur die Beantwortung der Fragestellung nicht entscheidend ist, wie die Studierenden ihre
Aussagen getatigt haben, sondern was sie gesagt haben. Da es nicht um die Ermittlung und
Rekonstruktion von kollektiven Orientierungsmustern geht, sondern die manifesten Textinhalte
von Interesse sind, wird die Qualitative Inhaltsanalyse als angemessenste Methode fur die
Beantwortung der Forschungsfragen und den Zugang zum Material angesehen’®. Diese
Analysetechnik, die der kommunikationswissenschaftlichen Tradition entstammt, soll im
Folgenden naher beschrieben und die Auswertung der Fokusgruppen mithilfe dieses Verfahrens

durchgefuhrt werden.

Hierzu wird sich zundchst allgemein mit der ,,Qualitative Inhaltsanalyse* (Unterkapitel 7.2)
und dem ,,Generelles Ablaufmodell der Qualitativen Inhaltsanalyse* (Unterkapitel 7.3)
auseinandergesetzt. AnschlieBend werden diese theoretischen Aspekte auf die Fragestellung
und das empirische Material in dieser Arbeit Gbertragen und das speziell hierfir entwickelte
»opezifisches Ablaufmodell der Qualitativen Inhaltsanalyse fur die Fokusgruppen® (Unter-
kapitel 7.4) dargestellt. Bevor dies geschieht, wird jedoch zundchst der Aspekt der
., rranskription® (Unterkapitel 7.1) thematisiert und das verwendete Transkriptionssystem
beschrieben, da dies den ersten notwendigen Schritt bei der Analyse von Interviewmaterial
darstellt.

8 Eine ausfihrlichere Beschreibung und Begriindung fir dieses auswertungsmethodische Vorgehen findet in
Unterkapitel 7.2 ,,Qualitative Inhaltsanalyse* statt.
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7.1 Transkription und verwendetes Transkriptionssystem

Fur die weitere Arbeit mit dem erhobenen Material war es notwendig, die videografierten
Fokusgruppeninterviews in Text umzuwandeln, was durch eine Transkription unter Zuhilfe-

nahme eines etablierten Transkriptionssystems erfolgte.

Der Terminus Transkription leitet sich von den lateinischen Wortern trans (hiniiber) und
scribere (schreiben) ab und ist sinngemald als Umschrift zu verstehen. Bei der Transkription
geht es konkret darum, Audio- bzw. audio-visuelle Daten (bspw. aus Interviews, videografier-
ten Gruppendiskussionen) flr die Auswertung, Interpretation, Dokumentation etc. in Textdaten
umzuwandeln. Rein technisch betrachtet, bedeutet transkribieren das Verschriftlichen des
Aufgenommenen. (vgl. Hold 2009: 657 ff.)

Eine hdufig verwendete Definition stammt von Mayerhofer (2005), nach der Transkription

,»die Verschriftlichung menschlicher Kommunikation, meist auf Grundlage von Tonband- oder
anderen Aufzeichnungen[, meint]. Je nach Untersuchungszweck kann bzw. muss die
Transkription mehr oder weniger umfassend sein.” (Mayerhofer 2005 zit. n. Kuckartz 2007: 37)

Es geht darum, ,,die fliichtige und fliissige Gestalt von Gespriachen und Diskursen dauerhaft in
graphische Reprisentationen [zu] verwandeln® (Dittmar 2009: 9). Die Erstellung eines Trans-
kripts verfolgt demnach das Ziel, ein dauerhaft verfugbares Protokoll der erhobenen Ton- und
Videodaten zu erzeugen. Dies geschieht durch vorher vereinbarte und passende Notations-
zeichen®, die den Gesprachsverlauf wirklichkeitsgetreu abbilden bzw. so aufbereiten, dass die
produzierten Textdaten fiir die anschlieRende Auswertung und Interpretation geeignet sind.
(vgl. Hold 2009: 657)

Die Transkription ist ein fir die nachfolgende Analyse gewichtiger und einflussreicher
Transformationsprozess. Sie beeinflusst, wie ausfihrlich die erhobenen Daten analysiert sowie
interpretiert werden kénnen und welche Verfahren dafir infrage kommen. (vgl. ebd.: 657 f.)
Da ein Transkript nie eine vollstandige und ganzheitliche Abbildung der aufgenommenen
Situation ist, erfolgt durch die Verschriftlichung immer auch eine Reduktion, die es gilt,
abzuwégen und in geeigneter Weise festzulegen®. (vgl. Dresing/Pehl 2010: 724)

8 Notationszeichen dienen dazu, nicht-sprachliche Elemente (z. B. Akzent, Betonung, Pausen, Gestik) darzu-
stellen. Somit findet durch sie eine schriftliche Fixierung von Kommunikation, Prozessen und
Bewegungsabl&ufen nach festgelegten Symbolen (z. B. Unterstreichung, Zeitangabe in Klammern) statt. (vgl.
Ho6ld 2009: 657; Dresing/Pehl 2010: 724)

8 In diesem Zusammenhang wird haufig der von Elinor Ochs (1979) gepragte Begriff transcription as theory
verwendet. Sie betont, ,,dass Transkription immer eine theoriegeleitete Selektion darstelle, die bestimmte
Aspekte ausblende und weit tiber eine reine Dokumentation hinausgehe. Dadurch, dass die Selektion vor einem
(zu bestimmenden) theoretischen Hintergrund geschehe, entstehe das Transkript nicht als reine Abbildung der
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Die ausgewdhlten Kriterien, nach denen transkribiert wird, bilden in ihrer Gesamtheit das
Transkriptionssystem bzw. die Transkriptionsregeln (vgl. ebd.: 727). Bisher existieren keine
Transkriptionsstandards, sondern es sind diverse Transkriptionssysteme mit unterschiedlicher
Prézision vorhanden, die nebeneinander bestehen.®? Je nach Forschungsinteresse sowie Ziel-
setzung und Zweck der Analyse wird eine Reduktion der zu transkribierenden (non-)verbalen
Aktivitdten vorgenommen bzw. akzeptiert. So konnen bspw. Merkmale wie sprachliche
Tdénungen und Betonungen, Sprechpausen und deren Lange, Dialektfarbungen, Gestik, Mimik
und paraverbale AuBerungen wie Lachen, Husteln oder Stéhnen beriicksichtigt bzw. nicht
berticksichtigt werden. (vgl. Kuckartz 2007: 40 f.) Bei einer Konversationsanalyse stehen bspw.
Details wie Verzogerungslaute (,,dh, ,,hm* etc.) oder vorhandene Sprechpausen viel stirker im
Mittelpunkt des Interesses als bei einer inhaltlich fokussierten Interviewstudie. Die Art der
geplanten Analyse ist entscheidend fur die Wahl des Transkriptionssystems. (vgl. ebd.: 45)
Folglich muss vor der Transkription verbaler Daten entschieden werden, nach welchen
einheitlichen Regeln eine Verschriftlichung durchgefuhrt werden soll.

Prinzipiell ist es nicht ausschlaggebend, welches konkrete Transkriptionssystem bevorzugt
wird. Vielmehr ist entscheidend, dass man sich spéter durch eine einheitliche Verwendung der
Transkriptionsregeln im gesamten Transkript die Starken von QDA-Programmen zunutze
machen kann. So konnen diese Programme innerhalb von Sekunden bestimmte Zeichen und

Zeichenketten aus hunderten von Textseiten herausfiltern. (vgl. Kuckartz 2007: 46)

Wie bereits erwédhnt, wird ,,die Entscheidung fiir eine Transkriptionsform [...] anhand von
Forschungsmethodik, Erkenntniserwartung und auch aus forschungspragmatischen Griinden
getroffen® (Dresing/Pehl 2011: 17). Je nachdem, welche Transkriptionsregeln verwendet
werden, beeinflussen diese die spatere Datenauswertung. (vgl. H6ld 2009: 657)

Da in der Untersuchung die Sichtweisen der Studierenden auf das Theorie-Praxis-Verhéltnis
durch eine sozialwissenschaftliche Textanalyse mit kommunikationswissenschaftlicher
Tradition (Qualitative Inhaltsanalyse) herausgearbeitet werden sollen, bei der inhaltlich-
strukturierend vorgegangen wird, ist fur die Transkription nur die inhaltliche Ebene der
studentischen Aussagen relevant. Deshalb kann auf eine genaue Protokollierung von bspw.

Dialekten, sprachlichen Farbungen sowie Verzogerungslauten, die bei einer sprachwissen-

Wirklichkeit, sondern als theoriegeleitete Re-Konstruktion* (Dresing/Pehl 2010: 725). Demzufolge ist nach
Ochs die Transkription selbst schon Teil der Analyse. (vgl. ebd.)

8 Einen aktuellen Uberblick tber verbreitete Transkriptionssysteme gibt Dittmar (2009) in seinem Buch
,,Transkription. Ein Leitfaden mit Aufgaben fiir Studenten, Forscher und Laien®.
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schaftlichen Auswertung zwingend notwendig waren, verzichtet werden. Der Text wird somit
geglattet und ist dadurch leichter zu verstehen.

Neben der Berlicksichtigung des entsprechenden Forschungsgegenstands mussen zusétzlich
andere Aspekte bei der Entwicklung eines Transkriptionssystems bedacht werden. Dazu zéhlen
Grundsatze wie Einfachheit, VValiditat, gute Lesbarkeit, leichte Korrigierbarkeit sowie geringer
Trainingsaufwand fir Transkribierende und Nutzer der Transkripte. (vgl. Dresing/Pehl 2010:
728)

Ein in diesem Sinne einfaches Transkriptionssystem wurde von Kuckartz et al. (2008) erarbeitet
und seitdem durch forschungspraktische Erfahrungen aus vielen umfangreichen Projekten
bestdandig weiterentwickelt. Es beinhaltet ,,bewusst einfache und schnell erlernbare Transkrip-
tionsregeln, die die Sprache deutlich glatten und den Fokus auf den Inhalt des Redebeitrages
setzen* (Kuckartz et al. 2008 zit. n. Dresing/Pehl 2011: 17).

Das Regelsystem, welches zur Transkription der Fokusgruppeninterviews entwickelt wurde, ist
in drei Teile untergliedert: a) Transkriptionsregeln, b) einheitliche Schreibweise und c) weitere
Hinweise. Die dort flr den Transkriptionsleitfaden formulierten Regeln und Hinweise
orientieren sich stark an den im ,Praxishandbuch Transkription (Dresing/Pehl 2011)

empfohlenen Richtlinien und wurden lediglich an einigen Stellen angepasst bzw. modifiziert.&

7.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Inhaltsanalyse (Content Analysis) ist eine vordergriindig kommunikationswissenschaft-
liche Technik, welche im Zusammenhang mit der Analyse grofler Textdatenmengen der
aufkommenden Massenmedien (Zeitungen, Radio) um 1920 in den USA entwickelt wurde. Im
Vordergrund stand hierbei die systematische Auswertung jener durch einseitig quantitative
Verfahren wie bspw. Haufigkeitsanalysen, Indikatorenanalysen, Valenz- und Intensitatsanaly-
sen oder Kontingenzanalysen. An diesen quantitativen Verfahren wurde jedoch sehr bald Kritik
getibt und in der Folge wurde der Versuch unternommen, eine qualitative Inhaltsanalyse zu
etablieren. (vgl. Mayring 2002: 114; Mayring 2008b: 469 f.) Die Qualitative Inhaltsanalyse
wurde um 1980 von Mayring gepragt und im Kontext einer grolangelegten Interviewstudie zu
den psychosozialen Auswirkungen von Arbeitslosigkeit bei Lehrern (Ulrich et al. 1985)

entwickelt. (vgl. Mayring 2000)

8 Das verwendete Regelsystem zur Transkription befindet sich im Anhang (A.1).
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,Die qualitative Inhaltsanalyse ist das einzige Verfahren der qualitativen Textanalyse, das sich
frihzeitig und konsequent vom Ursprungstext trennt und versucht, die Informationsfiille
systematisch zu reduzieren sowie entsprechend dem Untersuchungsziel zu strukturieren.*

(Gléser/Laudel 2010: 200)
Ziel der der Inhaltsanalyse ist die systematische Untersuchung von Material, welches aus einer

beliebigen Art von Kommunikation stammt. (vgl. Mayring 2015: 11) Dabei muss es sich nicht
ausschlieflich um Texte handeln, genauso kdnnen z. B. musikalische, bildliche oder plastische
Materialien Gegenstand der Inhaltsanalyse sein — das Material muss lediglich in irgendeiner
Form fixiert bzw. protokolliert sein (Gesprachsprotokolle, Dokumente, Videobander etc.). Je
nachdem, welches inhaltsanalytische Verfahren dabei konkret fiir die Auswertung genutzt wird,
kann nicht nur der manifeste Inhalt im Mittelpunkt der Betrachtung des (verbalen) Materials
stehen, sondern auch formale Aspekte oder latente Sinngehalte kdnnen eine Rolle spielen. (vgl.
Mayring 2008b: 468 f.)

Nachfolgende Grundgedanken hinsichtlich eines inhaltsanalytischen VVorgehens sind dabei fur
die Qualitative Inhaltsanalyse von zentraler Bedeutung und stellen das methodische Gerust dar
(vgl. Mayring 2000; Mayring 2008a: 10; Mayring 2008b: 471; Mayring/Brunner 2013: 325 f.):

= Einordnung in ein Kommunikationsmodell: Das zu analysierende Material wird als in
seinen Kommunikationszusammenhang eingebettet verstanden. AulRerdem soll das Ziel
der Analyse bestimmt werden (Variablen des Textproduzenten wie dessen Erfahrungen,

Geflhle, Einstellungen; Entstehungssituation des Materials; Wirkung des Textes).

= Regelgeleitetheit: Das inhaltsanalytische Verfahren ist streng regelgeleitet, systematisch
und theoriegeleitet. Das bedeutet, das Material wird zundchst in Analyseeinheiten
gegliedert. Weiterhin wird ein Ablaufmodell aufgestellt bzw. Gbernommen. Dieses
beschreibt die einzelnen Schritte, in denen das Material kategorienorientiert bearbeitet

wird (schrittweise Bearbeitung).

= Arbeiten mit Kategorien: Im Zentrum des inhaltsanalytischen Vorgehens steht ein
Kategoriensystem. Die Kategorien stellen die Analyseaspekte dar, die an das Material
herangetragen werden. Diese werden genau begriindet und im Laufe der Auswertung
uberarbeitet (Rickkopplungsschleife). Somit findet keine ganzheitliche Erfassung des
empirischen Materials statt, sondern ein selektives, kategorienbezogenes Vorgehen. Die

Zuordnung von Text zu Kategorien ist ein interpretativer sowie regelgeleiteter Akt.

= Gutekriterien: Prinzipiell will die Qualitative Inhaltsanalyse intersubjektiv nachvollzieh-

bar sein, ihre Ergebnisse mit anderen Studien vergleichbar machen und Reliabilitats-
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prifungen inkludieren. Der letztgenannte Punkt bezieht sich auf zwei Aspekte: Die
Intracoderreliabilitat (erneutes Durcharbeiten von Teilen des Materials nach Abschluss
der Analyse) und die Intercoderreliabilitat (einem zweiten Codierer Materialausschnitte
vorlegen; dies bezieht sich auf das Gutekriterium Objektivitat) (Abschnitt 7.3.5).
Anspriiche an Ubereinstimmungen werden allerdings relativiert und argumentative
Elemente (Kann der Erstcodierer von der Angemessenheit des abweichenden

Auswertungsurteils tberzeugt werden?) werden integriert.

Leitgedanke der Qualitativen Inhaltsanalyse ist, die Systematik der Inhaltsanalyse (strenge
Regelgeleitetheit, Kommunikationseinbettung, Gutekriterien) fur qualitative Analyseschritte
beizubehalten, ohne dabei in vorschnelle Quantifizierungen zu verfallen. (vgl. Mayring 2008b:
468 f.) Zusammenfassend ist folglich eine regelgeleitete, schrittweise, methodisch kontrollierte
Auswertung unter Einbezug festgelegter Gutekriterien charakteristisch flr die Qualitative
Inhaltsanalyse; im Zentrum steht dabei ein prozessual entwickeltes Kategoriensystem. Dieses
Kategoriensystem wird entweder deduktiv an das Material herangetragen oder induktiv aus
dem Material heraus entwickelt. Dadurch werden diejenigen Aspekte festgelegt, die aus dem
Material herausgefiltert werden sollen; die Bezeichnung kategoriengeleitete Textanalyse wére
somit eigentlich passender. Im Gegensatz zu freien bzw. starker interpretativen Textanalyse-
strategien soll die Zuordnung von Kategorien zu Textstellen in der Qualitativen Inhaltsanalyse
maoglichst genau und intersubjektiv Gberprifbar durch inhaltsanalytische Regeln abgesichert
werden. Der Zuordnungsprozess an sich bleibt allerdings ein Interpretationsakt. Durch die
Qualitative Inhaltsanalyse konnen zudem grofRe Textmengen bewadltigt werden. (vgl.
Mayring/Gahleitner 2010: 295 f.)

Es existieren drei Grundformen des Interpretierens im Kontext der Qualitativen Inhaltsanalyse:

1) Zusammenfassung: Die zusammenfassende Qualitative Inhaltsanalyse bietet sich an,
wenn nur die Inhaltsebene des Materials von Interesse ist. Sie nimmt eine Reduktion des
Materials in einen iberschaubaren Kurztext so vor, dass die wesentlichen Inhalte erhalten
bleiben. Um dies zu erreichen, wird das Material in einzelne bedeutungstragende
Paraphrasen umgewandelt und gegliedert. Anschliellend werden diese schrittweise auf
ein héheres Abstraktionsniveau verallgemeinert. Der durch die Abstraktion geschaffene,
uberschaubare Textkorpus stellt immer noch das Abbild des Grundmaterials dar. (vgl.
Mayring 2002: 115; Mayring 2008b: 472; Mayring/Brunner 2013: 327).
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2)

3)

Explikation: Die explizierende Qualitative Inhaltsanalyse verfolgt das genaue Gegenteil
der zusammenfassenden Inhaltsanalyse: Zu einzelnen, unklaren Textbestandteilen
(Sétzen, Begriffen etc.) wird zusatzliches Material neben dem eigentlichen Interview-
material herangezogen. Diese unklaren Textstellen sind von besonderem Interesse und
sollen unter Ruckgriff auf den Textkontext préziser erlautert, aufgeklart und beleuchtet
werden. Erklarendes Material wird in diesem Zusammenhang gesammelt und zu einer
explizierenden Paraphrase zusammengefasst. Damit ist die explizierende Inhaltsanalyse
eher eine Kontextanalyse und wird in zwei Varianten unterschieden: die enge
Kontextanalyse (nur Einbezug des direkten Textumfelds) und die weite Kontextanalyse
(Einbezug von Zusatzmaterial tber den Text hinaus) (vgl. Mayring/Brunner 2013: 327,
Mayring/Gahleitner 2010: 297). Ziel ist es, die Inhalte des Interviews zu unterfuttern und

ein detaillierteres Verstandnis zu erhalten.

Strukturierung: Die strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse hat zum Ziel, je nach
gewahlter Form, unterschiedliche Aspekte aus dem Material herausfiltern. Dies geschieht
entweder mithilfe von vorher festgelegten Ordnungskriterien, die einen Querschnitt durch
das Material legen, oder durch die Einschatzung des Materials unter bestimmten
Kriterien. Alle durch die Kategorien angesprochenen Textstellen werden systematisch
extrahiert, wodurch eine Strukturierung, Ordnung und Untergliederung des Materials
erfolgt. (vgl. Mayring 2008b: 473; Mayring/Brunner 2013: 327 f.; Mayring/Gahleitner
2010: 297) Dabei kommen eine formale, inhaltliche, typisierende und skalierende

Vorgehensweise in Betracht:

= Formale Strukturierung: Hierbei geht es darum, Strukturen im Material freizulegen,
die es auf eine spezielle Art gliedern und ordnen. Von Bedeutung ist dabei die
Festlegung eines (syntaktischen, thematischen, semantischen oder dialogischen)

Kriteriums, unter dem der Text analysiert wird.

= Inhaltliche Strukturierung: Ziel ist ein Herausfiltern und Zusammenfassen

bestimmter Thematiken, Inhalte und Merkmale aus dem Material.

= Typisierende Strukturierung: Bei dieser Form werden besonders markante Bedeu-
tungsgegenstande herangezogen und genauer dargestellt, um Aussagen Uber das
Material zu treffen. Dabei geht es um allgemein markante Ausprédgungen (z. B.

besonders extreme, haufige oder von besonderem theoretischem Interesse) auf einer
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Typisierungsdimension, die vorab definiert werden muss. Als Ergebnis werden
Prototypen dargestellt.

= Skalierende Strukturierung: Die Einschatzung des gesamten Materials oder
bestimmter Materialteile auf einer Skala (meist in ordinalskalierter Form, wie z. B.
viel/mittel/wenig) steht im Mittelpunkt dieser Vorgehensweise. Die jeweiligen
Materialanteile werden abschlielend zusammenfassend nach Héufigkeiten,
Kontingenzen oder Konfigurationen quantitativ ausgewertet. (vgl. Mayring 2015:
99 ff.)

Das Kategoriensystem (mit Kategoriendefinition, Ankerbeispielen und Codierregeln) steht bei
der strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse schon vor der Arbeit mit dem Material fest und
bildet den Codierleitfaden (deduktive Kategorienbildung). Dieser wird dann im Laufe der

Analyse prazisiert und verfeinert. (vgl. Mayring/Brunner 2013: 327 f.)

Bei der Qualitativen Inhaltsanalyse muss prinzipiell die Entscheidung getroffen werden bzw.
ergibt sich aus der gewahlten Art der QIA mit, wie das bendtigte Kategoriensystem entwickelt
wird (deduktiv oder induktiv). Eine deduktive Analyserichtung bedeutet eine theoriegeleitete,
begriindete Kategorienbildung. Die Kategorien werden demnach vor der Analyse entwickelt
und danach an das Textmaterial herangetragen. (vgl. Mayring 2008a: 11) Das Kategorien-
system und der Codierleitfaden werden aufgrund des Materials adaptiert und prazisiert. (vgl.
Mayring/Brunner 2013: 331) Im Gegensatz dazu ist der Grundgedanke der induktiven
Kategorienbildung, die Vorgehensweise der zusammenfassenden Inhaltsanalyse zu nutzen und
so Schritt fir Schritt eine Struktur aus dem Material heraus zu gewinnen. Ferner werden anhand
der Fragestellung und durch die Festlegung des Abstraktionsniveaus des angestrebten
Kategoriensystems aus dem Text Ubergreifende Kategorien kreiert und ggf. zu Hauptkategorien
gruppiert, denn haufig ist das Kategoriensystem im Vorfeld nicht klar formulierbar. (vgl.
Mayring/Gahleitner 2010: 297) Eine Kombination beider Verfahrensweisen (Mischformen bei
der Entwicklung des Kategoriensystems) ist ebenfalls moglich. (vgl. Kuckartz 2012: 69)

Die Auswertung der Fokusgruppeninterviews erfolgt durch eine strukturierende Qualitative

Inhaltsanalyse®, die eine inhaltliche Strukturierung sowie eine Reduktion des Materials im

8 Damit wird u. a. darauf verzichtet, die Eigenlogik des Textes zu analysieren und darauf, der Interaktion und
Beeinflussung zwischen den einzelnen Befragten stérkere Beachtung zu schenken. Auch wenn dies ebenfalls
mdoglich ware, erscheint es fiir die Auseinandersetzung mit den Fragestellungen im vorliegenden Kontext
jedoch als weniger dringlich.
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Hinblick auf die relevanten, vom Forschungsinteresse geleiteten Textstellen vornimmt. Diese
Entscheidung wird im Bewusstsein getroffen, dass mit der Verwendung der Qualitativen
Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode lediglich Ergebnisse fiir die WAS-Ebene formuliert
werden konnen — also eine Systematisierung des Inhalts vorgenommen wird. Kritisch
ausgedriickt bedeutet dies, dass das WIE (im Sinne von Performanz, VVollzug oder Entstehung)
keine Beriicksichtigung findet; eine Rekonstruktion des Aussagen- und Bedeutungssystems ist
in der Analyse folglich nicht méglich (vgl. Kruse 2015: 401). Kruse (2015) drlickt dies mit
Bezug auf die Unterscheidung von drei Sinnarten nach Mannheim wie folgt kritisch aus:

,Der objektive Sinn von Wortern — die Ebene des ,WAS‘ — ist also gerade der, auf den
inhaltsanalytische Verfahren, insbesondere nach Mayring, abzielen. Der Ausdruckssinn umfasst
die Ebene des , WIE *: einen bestimmten Stil, die Art und Weise, WIE das , WAS “ bzw. WAS , WIE "
ausgedriickt wird. Der Dokumentensinn beschreibt die Ebene der Bedeutung: wofir das , WAS " in
der Art und Weise , WIE “ es ausgedriickt wird, in einer sinnhaften Weise steht.” (ebd.: 404)

Der Ausdrucks- und der Dokumentensinn spielen demnach keine Rolle bei der Qualitativen
Inhaltsanalyse. Laut Kruse (2015) geht es beim inhaltsanalytischen Zugang lediglich um ,,ein
,bloBes Konstatieren® des bereits Vorhandenen® (ebd.: 404 f.). Die Analyse bleibt damit auf der
textuellen AuRerungsebene und bezieht nicht die sinnrekonstruierende Aussagenebene ein.®®
Im Bewusstsein dieser Kritik féllt die Entscheidung dennoch zugunsten der inhaltlich-
strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse aus, da mit der hier dargestellten Studie ein erster
Grundstein im Hinblick auf die Theorie-Praxis-Verknlpfung in kindheitspddagogischen
Bachelor-Studiengéngen aus Sicht der Studierenden gelegt werden soll. Das bedeutet, dass
zunachst das WAS (thematisch-inhaltliche Bezlige stehen im Analysefokus) erforscht werden
soll. Ein zweiter, weiterflihrender Schritt ware die Analyse der WIE-Ebene (Erforschung des
kommunikativen Kontextes und gruppeninteraktioneller Phanomene®®) beziiglich der
Forschungsfrage, der allerdings im Kontext dieser Arbeit den Rahmen sprengen wiirde.

Die inhaltlich-strukturierende Vorgehensweise wird als geeigneter angesehen als die
zusammenfassende Inhaltsanalyse, durch die am Ende der Analyse zwar auch ein reduzierter
Textkorpus entsteht, der allerdings noch ein Abbild des Grundmaterials darstellt. Da jedoch

nicht alle Antworten der Studierenden fur die Beantwortung der Fragestellung von Bedeutung

8 Kruse (2015) unterscheidet zwischen der Bedeutungsebene von AuBerungen und Aussagen und ordnet die
inhaltsanalytischen Verfahren der Ebene der aulRerungsbezogenen Analyse und die rekonstruktiven Verfahren
der Ebene der aussagenbezogenen Analyse zu. (vgl. ebd.: 404)

8 Fir die Auswertung des empirischen Materials mit einem solchen Schwerpunkt wirden sich bspw. die
Dokumentarische Methode von Bohnsack (u. a. 2010, 2021) oder das integrative Basisverfahren von Kruse
(2015) anbieten.
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sind, soll folglich nicht jede Frage aus dem Leitfaden einzeln ausgewertet werden, womit ein
Beibehalten der urspriinglichen Interviewstruktur irrelevant wird.

Dieser Umstand hangt mit dem Entstehungskontext des empirischen Materials zusammen. Wie
bereits in Kapitel 4 beschrieben, wurden die Fokusgruppen im Rahmen des Projektes OpThis
erhoben, was in der Konsequenz bedeutet, dass die Fragen des entwickelten Leitfadens auf dem
Erkenntnisinteresse des Forschungsprojektes beruhen. Durch die Fragestellungen dieser Arbeit
werden jedoch neue Aspekte an das erhobene Datenmaterial herangetragen, die zwar inhaltlich
im Material enthalten sind, aber sich nicht ausschlieRlich unter bestimmten (im Vorfeld klar zu
identifizierenden) Interviewfragen finden lassen, sondern tiber die gesamte Gruppendiskussion
verteilt sind. Infolgedessen muss die vorgegebene Struktur des Interviews ohnehin aufge-
brochen werden, da lediglich solche Textstellen relevant sind, die auf die Forschungsfragen und
die damit verbundenen thematischen Interessen abzielen.

Aus diesen Grunden wird sich fir eine inhaltlich-strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse als
Analysetechnik entschieden, da bedingt durch das Forschungsinteresse eine Strukturierung des
Materials bezlglich formaler, typisierender oder skalierender Aspekte nicht zielfuhrend
erschien. Schliellich liegt der Fokus nicht darauf, eine Struktur des Materials herauszufiltern
(die durch die Verwendung eines strukturierten Leitfadens fir die Erhebung der Fokusgruppen
von vorneherein und absichtlich sehr identisch ist), lediglich markante Auspragungen auf
einzelnen Typisierungsdimensionen darzustellen und Prototypen zu beschreiben oder eine
bewertende Einschétzung einzelner studentischer Aussagen vorzunehmen und quantitativ zu
analysieren, sondern es geht um eine moglichst ganzheitliche Erfassung der studentischen
Perspektiven im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis auf einer thematisch-inhaltlichen
Ebene.

Die fir die Durchfiihrung der inhaltlich-strukturierenden Analyse benétigten Kategorien
werden sowohl deduktiv als auch induktiv gebildet. Diese Methode der kombinierten
Kategorienbildung wird gewéhlt, weil es (im vorliegenden Forschungskontext) nicht mdglich
ist, das Kategoriensystem mit nur einer Vorgehensart zu entwickeln. Um rein deduktiv
vorgehen zu konnen, mussen die Kategorien bereits vor der Analyse feststehen und sich
theoriegeleitet bilden lassen. Demzufolge muss bereits eine theoretisch fundierte bzw.
forschungsbasierte  Auseinandersetzung mit der Thematik im Wissenschaftsdiskurs

stattgefunden haben. In Bezug auf den hier gewéahlten Forschungsschwerpunkt liegt eine solche
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wissenschaftliche Aufarbeitung (noch) nicht in dem Umfang vor®’, der eine ausschlieRlich
deduktive Kategorienentwicklung rechtfertigen wirde. Andererseits ist das an das empirische
Material herangetragene Erkenntnisinteresse bereits zu spezifisch und zu wenig an der Struktur
der vorliegenden Interviewtexte orientiert® um ein ganzlich induktives Vorgehen zu erlauben.
Weiterhin wird eine Kombination aus deduktiver und induktiver Kategorienbildung gewéhlt,
da mit der induktiven Kategorienbildung das fir die qualitative Forschung wichtige Prinzip der
Offenheit umgesetzt werden kann und das Kategoriensystem auf Grundlage des empirischen
Materials jeder Zeit erweiterbar ist. Das im ersten Schritt gewahlte deduktive VVorgehen ist
jedoch gleichermalien erforderlich, weil hieruber eine Verkniipfung des vorhandenen Wissens
der Forscherin sowie der durch die Forschungsfragen relevanten Aspekte mit dem Textmaterial
hergestellt werden kann. Da es dabei einer bewussten Entscheidung fur das Nicht-Codieren
einer Textstelle bedarf, wird somit auch die selektive Wahrnehmung der Forscherin reduziert.
(vgl. Glaser/Laudel 2010: 204) Dementsprechend wird eine deduktiv-induktive Kategorien-
bildung im Kontext der Fokusgruppeninterviews angewendet.

Die Vorgehensweise ist dabei wie folgt: Zunachst werden Hauptkategorien (HK) anhand der
zwei Thematiken der Forschungsfragen (HK1 ,,Theorie-Praxis-Verstandnis“ und HK2
, Theorie-Praxis-Transfer) gebildet, die in einem ersten Codierungsprozess an das
Textmaterial herangetragen werden. Die Bildung der Subkategorien fur die beiden
Hauptkategorien erfolgt anschlieend (anhand der Textstellen aus dem ersten Material-
durchgang) induktiv aus dem empirischen Material heraus. Aus dem so entwickelten
Kategoriensystem wird der Kategorienleitfaden erstellt.8

Dabei ist die Kategorienbildung vom Forschungsinteresse geleitet: Die Suche und grobe
Erfassung von relevanten Textstellen geschieht durch formal und theoretisch begrindete
Kategorien (deduktiv entlang der beiden Forschungsfragen); die Entdeckung neuer Gesichts-

punkte bzw. die Ausdifferenzierung der deduktiven Hauptkategorien wird durch induktive

8 Die theoretische Auseinandersetzung mit dem Theorie-Praxis-Verhaltnis hat bisher v. a. in der Lehrerausbildung
und in padagogischen Diplom-Studiengéngen stattgefunden (Kapitel 3). Fiir den Bereich der hochschulischen
Qualifizierung in kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengéngen ist dieser Diskurs noch relativ neu und
wenig erforscht, wenngleich diese Thematik von Beginn an bei der Entwicklung der Studiengangscurricula
mitgedacht und mitberticksichtig wurde sowie bildungspolitisch (bspw. KMK-Empfehlungen, verschiedene
Orientierungsrahmen) erwiinscht war (Kapitel 2.2).

8 Die entsprechende Erklarung dafiir findet sich weiter oben im Text in der Entscheidungsbegriindung fiir das
inhaltlich-strukturierende inhaltsanalytische Vorgehen.

8 Eine ausfihrliche Beschreibung des angewendeten Analysevorgehens sowie das Ergebnis der Kategorien-
entwicklung findet sich in Unterkapitel 7.4 ,,Spezifisches Ablaufmodell der Qualitativen Inhaltsanalyse fur die
Fokusgruppen®.
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Schritte ermdglicht (vgl. Mayring 2008a: 15). Das Kategoriensystem erfillt damit das
Gutekriterium der Gegenstandsangemessenheit (Validitat).

Mit dieser Vorgehensweise wird ein Vorteil der Qualitativen Inhaltsanalyse genutzt: die
Kombination verschiedener inhaltsanalytischer Verfahren (vgl. Mayring/Gahleitner 2010: 304)

—in diesem Fall ein deduktives-induktives Wechselspiel hinsichtlich der Kategorienbildung.

7.3 Generelles Ablaufmodell der Qualitativen Inhaltsanalyse

Der Anspruch, ein regelgeleitetes, systematisches Verfahren zu sein, wird bei der Qualitativen
Inhaltsanalyse durch die Entwicklung bzw. Ubernahme eines Ablaufmodells erfiillt, an dem
sich das komplette auswertungsmethodische Vorgehen ausrichtet. Abbildung 3 zeigt das
»Allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell nach Mayring (2015). Dieses wird in der
vorliegenden Form groBtenteils fir die Auswertung der Fokusgruppeninterviews verwendet
und soll daher ausftihrlicher beschrieben werden —auch wenn es im weiteren Verlauf an einigen
Stellen adaptiert wird (Abschnitt 7.3.3).

| Festlegung des Materials | ]

| Analyse der Entstehungssituation | Bestimmung )
1 Ausgangsmaterial

| Formale Charakteristika des Materials | |

!

| Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...?) |
Fragestellung
l der Analyse
Theoretische Differenzierung der Fragestellung | —

:

* Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
¢ Festlegung des konkreten Ablaufmodells
* Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

Ablaufmodell

l Analyse

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)
* Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
* Ruckuberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
* bei Veranderungen erneuter Materialdurchlauf |
l Auswertung/
Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung | :| Ergebnisdarstellung

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien i| Gutekriterien

Abbildung 3: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell (Quelle: Mayring 2015: 62)
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In den nachfolgenden Abschnitten wird daher zunéchst dargestellt, was sich im Einzelnen hinter
den Stufen des Ablaufmodells nach Mayring (2015) verbirgt und bei der Analyse berticksichtigt
werden muss. Dabei werden die einzelnen Schritte entlang der zusammenfassenden Punkte
ausgefiihrt, die neben dem Ablaufmodell erganzt wurden. Im Anschluss daran wird in
Unterkapitel 7.4 das hierlber theoretisch erarbeitete und in Abschnitt 7.3.3 weiterentwickelte
Vorgehen konkret auf das erhobene empirische Material der Fokusgruppen angewendet.

7.3.1 Bestimmung des Ausgangsmaterials
Zunéchst muss entschieden werden, was aus dem vorliegenden sprachlichen Material zu
interpretieren ist. Dafur muss eine exakte Analyse des Ausgangsmaterials vorgenommen

werden. Diese lasst sich in drei Analyseschritte differenzieren (vgl. Mayring 2015: 54 f.):

1) Festlegung des Materials: Es muss definiert werden, welches Material fur die Analyse

verwendet wird.

2) Analyse der Entstehungssituation: Es muss dargelegt werden, von wem und unter

welchen Voraussetzungen das Material hergestellt wurde.

3) Formale Charakteristika des Materials: Es muss dargestellt werden, wie das Material
vorliegt.

7.3.2 Fragestellung der Analyse
Hier geht es darum zu bestimmen, unter welchem Fokus das Ausgangsmaterial interpretiert
werden soll, denn ohne eine spezifische Forschungsfrage und ohne eine bestimmte
Analyserichtung ist eine Inhaltsanalyse undenkbar. Zur Bestimmung der Fragestellung gelangt
man uber zwei Wege (vgl. ebd.: 58):

1) Richtung der Analyse: Das vorliegende Material 1&sst Aussagen in ganz unterschiedliche
Richtungen zu (z. B. zum im Text behandelten Gegenstand, uber den Textverfasser oder

die Textwirkung bei der Zielgruppe). Die Richtung muss im Vorfeld festgelegt werden.

2) Theoretische Differenzierung der Fragestellung: Die beiden Charakteristika Regel-
geleitetheit und Theoriegeleitetheit der inhaltsanalytischen Interpretation erfordern fir
die Analyse eine prazise, theoretisch begriindete, inhaltliche Fragestellung (vgl. ebd.:

58 ff.). Diese muss ,,vorab geklért sein [...], theoretisch an die bisherige Forschung iiber
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den Gegenstand angebunden und in aller Regel in Unterfragestellungen differenziert
werden® (ebd.: 60).

7.3.3 Ablaufmodell der Analyse

Dieser Punkt fokussiert die Festlegung der konkreten Analysetechniken (Zusammenfassung,
Explikation oder Strukturierung; Unterkapitel 7.2) und die Aufstellung eines Ablaufmodells
der Analyse. Innerhalb des Ablaufmodells werden die Analyseeinheiten bestimmt. Dabeli

handelt es sich um

a) die Codiereinheit, welche den kleinsten Materialbestandteil bzw. den minimalen Textteil

festlegt, der ausgewertet wird;

b) die Kontexteinheit, welche den groRten Textbestandteil, der unter eine Kategorie fallen

kann, bestimmt und

c) die Auswertungseinheit, die festhélt, welche Textteile nacheinander ausgewertet werden.
(vgl. Mayring 2015: 61)

Im Mittelpunkt des Ablaufmodells steht die Entwicklung eines Kategoriensystems:

,Diese Kategorien werden in einem Wechselspiel zwischen der Theorie (der Fragestellung) und
dem konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und
wéhrend der Analyse Uberarbeitet und rickiberprift.« (ebd.)

Die einzelnen Kategorien kdnnen deduktiv oder induktiv entwickelt werden (Unterkapitel 7.2).
In Abhéngigkeit von der Wahl der Analysetechnik und der VVorgehensweise fir die Kategorien-
bildung ergeben sich unterschiedliche Analyseablaufmodelle. Bedingt durch diese Entschei-
dungen finden die Zusammenstellung der Ergebnisse und die Auswertung auf verschiedene
Weisen statt (z. B. Beschreibung von Prototypen, quantitative Auswertung, kategorienbasierte
Auswertung). Daraus folgt: ,,Das Ablaufmodell muss stets an den Forschungsgegenstand und
die Fragestellung angepasst werden.* (Mayring/Brunner 2013: 328)

Dem Qualitatskriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wird durch die Dokumenta-
tion der einzelnen Auswertungsschritte anhand des Ablaufmodells Rechnung getragen. (vgl.
ebd.)

In Unterkapitel 7.2 wurde bereits begrindet, warum die Entscheidung hinsichtlich der
Fokusgruppen zugunsten einer inhaltlich-strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse ausfallt.

Dabei erfolgt die Kategorienbildung deduktiv-induktiv. Die deduktiven Kategorien ergeben
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sich aus den beiden Forschungsfragen (deduktives Vorgehen) und werden anschliellend
mithilfe des empirischen Materials ausdifferenziert (induktives VVorgehen).

Aufgrund dieser Entscheidungen muss das ,,Allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell* nach
Mayring (2015) (vgl. Abbildung 3) erweitert und an das geplante VVorgehen angepasst werden,
da es aufgrund der zu allgemein gehaltenen Beschreibung des analytischen VVorgehens fiir nicht
ausreichend in Bezug auf den vorliegenden Forschungskontext erachtet wird. Mit Blick auf die
intendierte auswertungsmethodische Vorgehensweise sind das ,,Prozessmodell induktiver
Kategorienbildung® nach Mayring (2015) (Abbildung 4) und das ,,Ablaufschema einer
inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse* nach Kuckartz (2012) (Abbildung 5) zielfihrender.
Mit der Erweiterung des allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodells um die beiden
genannten Schemata soll ein kritisch zu betrachtender Punkt ausgemerzt werden: die
Verwendung eines geschlossenen Kategoriensystems (die Festlegung und Definition der
Kategorien erfolgt beim allgemeinen Ablaufmodell ausschliel}lich deduktiv), welches nach 30-
50 % des Materials nicht mehr ergéanzt werden kann. Dies bedeutet, dass nach Uberpriifung der
deduktiven Kategorien an etwa der Halfte des empirischen Materials ein unverénderliches
Kategoriensystem feststeht. Hierbei besteht die Gefahr, dass nicht mit Sicherheit gesagt werden
kann, dass das Kategoriensystem fir die Analyse wirklich geeignet und aussagekréaftig ist. Um
wéhrend des gesamten Analyseprozesses jedoch fir unvorhergesehene Aspekte offen zu
bleiben und diese flexibel in das Kategoriensystem integrieren zu kénnen, bedarf es auch eines

induktiven Vorgehens bei der Kategorienbildung.
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Gegenstand, Material
Ziel der Analyse
Theorie

|

Festlegen des Selektions- i
1} Initiierende

:l:tem;ms und des Textarbeit: Markieren
straktionsniveaus wichtiger Textstellen,

l Schreiben von Memos

Materialdurcharbeitung

7) Kategorienbasierte
Auswertung und
Ergebnisdarstellung

6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten

Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Kategorienformulierung

Forschungs-
frage

Subsumption ]
bzw. neue Kategorienbildung

| |

5) Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

Revision der Kategorien nach \ 3) Codieren_ des
twa 10-50 % des Materials \\ gesamen bisher
o < 4) Zusammenstellen aller vorhandenen Materials
Mg mit der gleichen | mit den Hauptkategorien
l ML Hauptkategorie codierten ;
T Textstellen
Endgiiltiger
Matenaldurchgang
l Abbildung 5: Ablaufschema inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse
(Quelle: Kuckartz 2012: 78)

Interpretation, Analyse

Abbildung 4: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung
(Quelle: Mayring 2015: 86)

Aus den genannten drei, in der Literatur einzeln vorhandenen, Ablaufschemata wird ein eigenes
spezifisches Ablaufmodell fiir die Analyse der Fokusgruppeninterviews entwickelt, welches
auf das vorliegende empirische Datenmaterial und das vorhandene Erkenntnisinteresse
dezidiert abgestimmt ist und Offenheit beinhaltet.

Das ,,Allgemeine inhaltsanalytische Ablaufmodell (Mayring 2015) zum Ausgangspunkt
nehmend und mit dem ,,Ablaufschema einer inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse®
(Kuckartz 2012) sowie dem ,,Prozessmodell induktiver Kategorienbildung* (Mayring 2015)
kombinierend, ergibt sich fir die inhaltlich-strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse der
Fokusgruppen das nachstehende spezifische Ablaufmodell (Abbildung 6). Dieses stellt mit

seinen 15 Analyseschritten die zentrale Grundlage fir die Datenauswertung dar.
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01. Schritt |

Festlegung des Materials

02. Schritt | l

Analyse der Entstehungssituation

03. Schritt | l

Formale Charakteristika des Materials

04. Schritt | l

Richtung der Analyse

05. Schritt | l

—> | Theoretische Differenzierung der Fragestellung

06. Schritt | l

Bestimmung der Analysetechnik und Festlegung

|

des konkreten Ablaufmodells

07. Schritt | l

Definition der Analyseeinheiten

08. Schritt | l

Initiierende Textarbeit

09. Schritt | l

Entwicklung von thematischen Hauptkategorien

- Definition von Kategorien

|
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10. Schritt | ¢

Codieren des Materials mit Hauptkategorien

- erster kompletter Materialdurchgang

- bei Unklarheiten: erste Formulierung von
Codierregeln zur Abgrenzung

- Sammlung von Ankerbeispielen zu den
Hauptkategorien

11. Schritt l i

Zusammenstellen aller mit der gleichen Haupt-
—> kategorie codierten Textstellen (Text-Retrieval)

12. Schritt | l

Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material
- Betrachtung der codierten Fundstellen
- Ausdifferenzierung der Kategorien/Bildung von Sub-
kategorien (abstrakte Paraphrase und Generalisierung)
- Subsumption bzw. neue Kategorienbildung (Reduktion)
- Ordnen und Systematisieren der Subkategorien: ggf.
Zusammenfassen auf héheres Abstraktionsniveau

- Kategorienformulierung und Sammlung von Anker-
beispielen — Erstellung des Codierleitfadens

13. Schritt | l

Endgiiltiger Materialdurchgang mit ausdifferenziertem Kategoriensystem
- zweiter  kompletter ~ Materialdurchgang mit  ausdifferenziertem

— Kategoriensystem

- Riuickiiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material

- gof. Prizisierung/Erweiterung bzw. Zusammenfassen der Subkategorien

14. Schritt | l

Zusammenstellung der Ergebnisse und
Interpretation in Richtung der Fragestellung

15. Schritt | l

Anwendung inhaltsanalytischer Giitekriterien

Abbildung 6: Spezifisches Ablaufmodell QIA "Fokusgruppen’ (Quelle: eigene Darstellung)
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7.3.4 Auswertung und Ergebnisdarstellung

Wie bereits erwahnt, hédngen die Auswertung und die Ergebnisdarstellung eng mit der
gewdhlten Analysetechnik zusammen. Da das empirische Material mit einer inhaltlich-
strukturierenden Inhaltsanalyse ausgewertet wird, soll an dieser Stelle nur auf die Mdglich-
keiten der Auswertung und Ergebnisdarstellung in Bezug auf diese Technik eingegangen
werden. Nach Kuckartz (2012) stehen hierbei die Themen und Subthemen im Zentrum des
Auswertungsprozesses. Er differenziert dabei in sieben denkbare Auswertungsformen, wie
Abbildung 7 zeigt (vgl. ebd.: 93).

Vertiefende Kategorienbasierte Auswertung
Einzelfallinterpretationen entlang der Hauptkategorien
Fallibersichten _ \ /
T\ _ Analyse der Zusammenhénge
Graphische [Auswerlungsformen | innerhalb einer Hauptkategorie
Darstellungen )
Kreuztabellen - Analyse der Zusammenhénge
qualitativ und quantifizierend zwischen Kategorien

Abbildung 7: Sieben Formen der Auswertung und Ergebnisdarstellung bei einer inhaltlich-
strukturierenden Inhaltsanalyse (Quelle: Kuckartz 2012: 94)

Im Folgenden wird darauf verzichtet, alle sieben Auswertungsformen detailliert vorzustellen®,
stattdessen soll lediglich die Auswertungsform beschrieben werden, die fir die Ergebnis-
prasentation der Fokusgruppeninterviews genutzt wird.

Dabei handelt es sich um die Kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien. Bei
dieser werden zunédchst die Resultate fur jede thematische Hauptkategorie dargestellt
(beschreibender Auswertungsteil). Hierbei ist es wichtig, dass eine fir den Leser
nachvollziehbare Reihenfolge der Kategorien gefunden wird. Sofern thematische Subkate-
gorien gebildet wurden, erscheint es sinnvoll, anhand dieser den Aufbau zu strukturieren. Der
Ergebnisbericht hat zum Ziel, die inhaltlichen Ergebnisse qualitativ zu préasentieren. Dabei
mussen auch Vermutungen ausgesprochen, Interpretationen vorgenommen und vertiefende
Theoriebezlige hergestellt werden. Ferner kann es von Interesse fiir den Leser sein, wenn die
Héufigkeiten der Themen und Subthemen genannt werden. Bei dieser Darstellung sollten

prototypische Beispiele zitiert werden. (vgl. ebd.: 94)

% Eine ausfuihrliche Beschreibung der einzelnen Auswertungsformen findet sich in Kuckartz (2012: 94 ff.).
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Neben der deskriptiven Darstellung der Ergebnisse entlang der Hauptkategorien, strukturiert
durch die Subkategorien, sollen auf3erdem theoretische Vertiefungen und damit ein Riickbezug

auf entsprechende wissenschaftliche Diskurse stattfinden®:,

7.3.5 Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien

In diesem Schritt wird die Vorgehensweise bezuglich forschungsmethodischer Guitekriterien
(u. a. Validitat, Reliabilitat, Objektivitat) bewertet (vgl. Bamler et al. 2010: 138). Wie bereits
beschrieben, orientiert sich die Qualitative Inhaltsanalyse an den klassischen forschungsmetho-
dischen Gutekriterien Reliabilitat (Zuverlassigkeit) und Validitat (Gultigkeit). Diese Standard-
gutekriterien stammen aus dem quantitativen Paradigma und kdénnen aus diesem Grund nur
begrenzt auf qualitative Verfahren ibertragen werden. (vgl. Lamnek 2005: 220)

Bei der Qualitativen Inhaltsanalyse stehen intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Validitat,
Intracoderreliabilitdt und Intercoderreliabilitdt (Objektivitdt) im Mittelpunkt. Intracoder-
reliabilitat wird erreicht, wenn der gleiche Forscher nach Abschluss der Analyse nochmals das
gesamte Material oder Teile dessen durcharbeitet, ohne seine ersten Codierungen zu kennen.
Nach Mayring kann dies in bestimmten Fallen sinnvoll sein, wird aber in der Praxis selten
eingesetzt. Intercoderreliabilitdt meint eigentlich Objektivitat und bedeutet das Codieren des
gesamten Materials oder relevanter Ausschnitte von mehreren Personen. AnschlieRend werden
die Codings verglichen. Dies ist die Ubliche inhaltsanalytische Reliabilitatsbestimmung.
Hierbei werden allerdings die Anspriiche der Ubereinstimmung nicht so streng ausgelegt,
sodass argumentative Elemente (z. B. Diskussion der unterschiedlichen Codings und
Konsensfindung) ebenfalls zugelassen sind. (vgl. Mayring 2000; Mayring 2015: 124) Als
Voraussetzung fiir die Reliabilitatsbestimmung missen detaillierte Definitionen der Kategorien
und Klarheit Uber die den Kategorien zuzuordnenden Textteile (Codiereinheit) gegeben sein.
Die Validitat betrifft die Gite eines Instrumentes: Wird tatsachlich das gemessen, was
gemessen werden soll? Im Falle der Qualitativen Inhaltsanalyse bezieht sich die Validitat auf
die Gute des inhaltsanalytischen Kategoriensystems: Konnen durch die Anwendung des
Kategoriensystems relevante Bedeutungsaspekte des Materials tatsachlich rekonstruiert
werden? Da die Schlisse, die auf Basis der Inhaltsanalyse gezogen werden, sich auf das
Material selbst beziehen, handelt es sich um eine Inhaltsvaliditat. Ein Anhaltspunkt flr diese

1 Das genaue Vorgehen bei der Ergebnisdarstellung wird in Kapitel 8 beschrieben. Hier ist es beziiglich der
urspriinglichen Planung zu einer Umstrukturierung gekommen (Unterkapitel 8.1).
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ist der Vergleich der Textstellen, die der Kategorie zugeordnet wurden, unter dem Aspekt der
konsistenten Anwendung der Kategorie (vgl. Odag 2008). Der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit wird Uber die Festlegung eines Ablaufmodells fur das auswertungsmethodische

Vorgehen auf Grundlage der Qualitativen Inhaltsanalyse Rechnung getragen.

7.4 Spezifisches Ablaufmodell der Qualitativen Inhaltsanalyse fiir die
Fokusgruppen

In Abschnitt 7.3.3 wurde das Analysemodell der Fokusgruppeninterviews vorgestellt und
dargelegt, wie es entwickelt wurde. Dieses Ablaufschema wird nun an das erhobene empirische
Material angelegt, um dieses auszuwerten.

Die Auswertung erfolgt anhand einer computerunterstiitzten Inhaltsanalyse, d. h., die Analyse
der Texte (Transkripte) geschieht mithilfe einer QDA-Software®2. Dafiir wird das Programm
MAXQDA?® verwendet.

Die Struktur des vorliegenden Kapitels ergibt sich dabei aus den einzelnen Schritten des
entwickelten Ablaufmodells fir den Auswertungsprozess der inhaltlich-strukturierenden

Qualitativen Inhaltsanalyse mit deduktiv-induktiver Kategorienbildung.

7.4.1 Festlegung des Materials
Bei den ausgewdhlten Interviews handelt es sich um 13 von insgesamt 21 im Projekt OpThis
erhobenen Fokusgruppeninterviews (n = 13) (Unterkapitel 6.1). In die Analyse fliel3t jeweils

das gesamte, an der Hochschule erhobene Interviewmaterial der Fokusgruppen ein.%

7.4.2 Analyse der Entstehungssituation

Die Beteiligten (finf bis zehn Studierende des Studiengangs am jeweiligen Standort) wurden
mit einem Anschreiben, welches durch die Studiengangsleitung an sie verschickt wurde, fir die
Erhebung gewonnen. Die Studierenden erkléarten sich im Vorfeld der Erhebung zu einer

Mitwirkung auf freiwilliger Basis bereit. Die Diskussionen wurden auf Grundlage eines struk-

92 QDA steht fur Qualitative Data Analysis (vgl. Kuckartz 2012: 5).

9 Weitere Informationen zu dieser Software sind unter www.maxqda.de abrufbar.

% Die 13 Interviewtranskripte befinden sich auf der DVD im Anhang (im Ordner , Interviewtranskripte FGO1-
FGO13%).
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turierten standardisierten Leitfadens, der allerdings auch die Moglichkeit zu nicht vorgesehenen
Nachfragen bot und hochschulspezifische Fragen enthielt, als Gruppeninterview durchgefihrt.
Die Interviews wurden im Kontext des Forschungsprojektes OpThis durchgefiihrt und fanden

in den Raumlichkeiten der jeweiligen Hochschule statt.

7.4.3 Formale Charakteristika des Materials

Die Gruppendiskussionen wurden mit einer Videokamera aufgenommen und anschlie3end
mithilfe des Transkriptionsprogramms ,,f4* verschriftlicht. Das dabei verwendete Transkrip-
tionssystem (Unterkapitel 7.1 und Anhang A.1) fokussierte die einfache Lesbarkeit, weshalb

Dialekte, Sprachfehler, Mimik und Gestik, Betonung etc. nicht transkribiert wurden.

7.4.4 Richtung der Analyse

Durch die leitfadengestitzten Gruppeninterviews sollten die Teilnehmenden angeregt werden,
Uber das Verhaltnis sowie die Verknipfung von Theorie und Praxis in ihrem kindheitspaddago-
gischen Bachelor-Studiengang zu berichten. Der innerhalb von OpThis entwickelte Leitfaden
behandelte dabei das Theorie-Praxis-Verhaltnis auf unterschiedlichen Ebenen. Uber die
dazugehdrigen Fragen sollte eruiert werden, was die Studierenden unter Theorie-Praxis-
Verhaltnis verstehen und wie sie es bewerten, welche Aspekte fiir sie darunter fallen, welche
konkrete Umsetzung ihnen diesbeziiglich begegnet ist und welche Verbesserungsvorschlége sie
haben.

Auf Grundlage dieses empirischen Materials sollen im vorliegenden Kontext studentische
Sichtweisen auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis in kindheitspadagogischen Studiengéngen
herausgearbeitet werden. Folglich ist die Richtung der Analyse, relevante Aspekte zum im Text
beschriebenen Gegenstand (Theorie-Praxis-Verhaltnis) feststellen zu kénnen.

7.4.5 Theoretische Differenzierung der Fragestellung?5
Das Interviewmaterial enthélt Schilderungen von Studierenden Uber deren Sichtweise auf das
Verhéltnis von Theorie und Praxis in ihrem jeweiligen kindheitspddagogischen Studiengang.

Da die kindheitspadagogische Qualifizierung auf Hochschulniveau nicht auf eine lange

% In Kapitel 4 wurden das Erkenntnisinteresse und die Forschungsfragen detailliert dargestellt. Zusatzlich bildet
Kapitel 3 die ausfuhrliche theoretische Auseinandersetzung mit dem Verhaltnis von Theorie und Praxis ab.
Daher erfolgt im Rahmen dieses Abschnitts lediglich eine kurze Zusammenfassung der wichtigsten Punkte.
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Tradition zurtickblicken kann (die ersten Bachelor-Studiengange starteten im Sommersemester
2004) und aufgrund der erst Anfang der 2000er Jahren erfolgten Umstellung auf das Bachelor-
Master-System an deutschen Hochschulen, gibt es bisher kaum Literatur und kaum empirische
Untersuchungen zum Theorie-Praxis-Verhaltnis in kindheitspddagogischen Studiengangen.
Deshalb muss hauptséchlich auf die dazu publizierte Literatur aus der Lehrerausbildung und
der diplompdadagogischen Ausbildung zuriickgegriffen werden.

Aus der entsprechenden Literatur geht hervor, dass Studierende von einem Padagogikstudium
v.a. die Vorbereitung auf die spatere Berufspraxis (relevante Kenntnisse, Urteilsregeln,
Verfahrensweisen, Entscheidungskriterien etc.) erwarten (vgl. Vogel 1999: 34). Da diese
Erwartung aus Perspektive der Studierenden haufig nicht durch das Lehrangebot erfullt wird,
klagen sie Uber die Praxisferne padagogischer Studiengénge. Die Seite der Hochschuldozieren-
den hingegen beklagt die konsequente studentische Ignoranz der von ihnen als unbedingt
wichtig erachteten Theorien. (vgl. ebd.: 35) Dieses Phdnomen macht deutlich, dass Studierende
und Dozierende in padagogischen Studiengangen unterschiedliche Erwartungen an das
Verhaltnis von theoretischen und praktischen Elementen im Studium stellen. Im Kontext dieser
Arbeit soll u. a. herausgearbeitet werden, ob dies fiir Studierende in kindheitspaddagogischen
Bachelor-Studiengéngen ebenso gilt und wie die studentischen Erwartungen diesbeziiglich
aussehen. Ferner sollen (hochschuldidaktische) Mdoglichkeiten aufgezeigt werden, wie diese
Problematik vonseiten der Dozierenden bearbeitet werden kann, falls dahingehende Ergebnisse
im empirischen Material identifiziert werden kénnen.

In der Literatur l&sst sich hierzu bisher finden, dass Studierende den Praxisbezug — der flr sie
das entscheidende Element des Theorie-Praxis-Verhaltnisses ist — als grundsatzlich defizitar
empfinden. Die im p&adagogischen Studium vorhandenen Praxisanteile (Praktika, schul-
praktische Studien) werden als Fremdkorper wahrgenommen, weil haufig der Anschluss an die
theoretischen Studieninhalte fehlt. (vgl. Hedtke 2003: 6) Somit scheinen Praxisbezug oder
Berufsorientierung die offensichtliche Eigenschaft zu besitzen, zu knapp bemessen zu sein —
unabhéngig davon, wie viele praktische Elemente bereits im Studium verankert sind. (vgl. ebd.:
8) Deshalb ist die Beschwerde uber die Praxisferne der akademischen, theoretischen Aus-
bildung v. a. in padagogischen Studiengangen besonders hdufig zu horen. Absolventen dieser
Studiengange, die im Berufsalltag mit professionellen Erziehungs- und Bildungsaufgaben
konfrontiert werden, berichten sogar von einer Art Praxisschock (vgl. Bohm 2011: 13).

Viele Studierende der Padagogik halten die in ihren Praktika gesammelten Erfahrungen fir ihre

spatere Berufstatigkeit oft fur viel zentraler als die gesamte angelernte Theorie (vgl. ebd.). Aus
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studentischer Sicht sind Kénnen und praktische Orientierung wichtiger als Reflexion, Einsicht
und Erklarung. Das Vorherrschen von Wissenschaftshezug und wissenschaftlichem Wissen
wird als defizitar angesehen, wahrend der Praxis- und Anwendungsbezug sowie das berufs-
bezogene Wissen fehle oder zu gering sei. (vgl. Hedtke 2007: 28)

In diesem Zusammenhang ist u. a. von Interesse herauszufinden, ob sich bei Studierenden
kindheitspaddagogischer Bachelor-Studiengénge ahnliche Erwartungen und Ansichten wieder-
finden lassen. Wenn dies zutrifft, ist es notwendig, dass Dozierende sich dieser Erwartungen
bewusst sind. Im Sinne einer wissenschaftlichen, theoretisch-fundierten und reflexiven
Haltung, die den Studierenden spéter ein professionell-pddagogisches Handeln ermdglicht,
sollten diese Erwartungen in der Qualifizierung von Kindheitspddagogen innerhalb von
Lehrveranstaltungen thematisiert, kritisch reflektiert und bearbeitet werden. AulRerdem besteht
dariiber hinaus die Chance, dass die kindheitspadagogischen Studiengénge von den bereits
bekannten Tendenzen der Lehrerbildungsforschung profitieren und somit frihzeitig
Veranderungen, Losungsansétze sowie Weiterentwicklungen in den Curricula implementiert
werden kénnen. Daher soll zundchst aus dem empirischen Material herausgefiltert werden,
welches Verstandnis Studierende von Theorie und von Praxis haben und welche Erwartungen
sich daraus an das Studium ergeben.

Ferner soll analysiert werden, was ihnen geholfen hat, Theorie und Praxis miteinander zu
verzahnen, denn innerhalb des Studiums muss ein entsprechender Transfer zwischen bzw. eine
Verknipfung von theoretischem Wissen und praktischem Handeln stattfinden bzw. angeregt
werden, da die Studierende erst dadurch nach dem Studium in die Lage versetzt werden,
kritisch-reflexiv, wissenschaftlich-fundiert, erfahrungsbasiert und professionell im Berufsalltag
zu agieren.

Daraus ergeben sich die folgende zentrale Fragestellung und die zwei fokussierenden

Forschungsfragen:
Zentrale ,» Welche Perspektiven haben Studierende kindheitspddagogischer
Fragestellung: Bachelor-Studiengange auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis in ihrem

Studium? “

Forschungsfrage 1:  Welches Verstandnis von Theorie und welches von Praxis haben
Studierende kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange?

Forschungsfrage 2:  Was erachten Studierende der Kindheitspadagogik als hilfreich, um
einen Theorie-Praxis-Transfer bewéltigen zu kdnnen?

Diesen Fragen soll im Rahmen dieser Arbeit nachgegangen werden.
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7.4.6 Bestimmung der Analysetechnik und Festlegung des Kkonkreten
Ablaufmodells

Zur Analyse der Fokusgruppeninterviews wird die Technik der inhaltlich-strukturierenden
Qualitativen Inhaltsanalyse genutzt. Die Kategorienbildung findet zundchst theoriegeleitet, an
den Forschungsfragen orientiert statt und wird deduktiv an das Textmaterial herangetragen.
Danach werden die so entwickelten Hauptkategorien induktiv aus dem Material heraus in
Subkategorien differenziert.

Das Ablaufmodell der Analyse wurde im Vorfeld speziell fur das beschriebene Erkenntnis-
interesse entwickelt. Es orientiert sich an dem ,Allgemeinen inhaltsanalytischen
Ablaufmodell“ (Mayring 2015), dem ,,Ablaufschema einer inhaltlich-strukturierenden
Inhaltsanalyse* (Kuckartz 2012) sowie dem ,,Prozessmodell induktiver Kategorienbildung*
(Mayring 2015). Daraus entstanden ist das ,Spezifische Ablaufmodell Qualitative
Inhaltsanalyse ,Fokusgruppen‘*“ (Abbildung 6, Abschnitt 7.3.3).

7.4.7 Definition der Analyseeinheiten

Die Auswahleinheit® entspricht bei der durchzufiihrenden Qualitativen Inhaltsanalyse den 13
erhobenen Gruppendiskussionen im Projekt OpThis — generell waren zum Zeitpunkt der
Datenerhebung 26 Studiengéange als mégliche Untersuchungsobjekte infrage gekommen (vgl.
Bloch et al. 2016: 40). Bei der Analyseeinheit®” handelt es sich um die Verschriftlichungen, also
das jeweilige Transkript, der einzelnen Fokusgruppeninterviews. Als Codiereinheit (kleinster
Textteil) wird ein einzelnes Wort festgelegt, welches mit einer deduktiv-induktiv gebildeten
Kategorie bzw. einem auf die Fragestellung zutreffenden Inhalt in Verbindung steht. Als
Kontexteinheit wird zundchst das komplette Transkript des jeweiligen Falles
(kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengang am jeweiligen Standort) definiert. Da eine
komplette Codierung dessen in eine einzige Kategorie jedoch nicht realistisch erscheint, wird
angenommen, dass die Kontexteinheit eher durch den Diskurs der befragten Studierenden
(bestehend aus mehreren Interakten) zu einem bestimmten Thema charakterisiert wird. Um

vielversprechende Maoglichkeiten jedoch nicht im Vorfeld auszuschlielen, wird sich fir die

% Die Auswahleinheit (sampling unit) meint die Grundeinheit einer Inhaltsanalyse. Diese wird nach speziellen
Auswahlverfahren aus der Grundgesamtheit (Menge aller mdglichen Untersuchungsobjekte) ausgewahlt.
Hierbei geht es also um den prinzipiellen Einschluss in bzw. Ausschluss aus der Studie. (vgl. Kuckartz 2012:
46 f.)

% Die Analyseeinheit (recording unit) stellt die Art des Einbezugs in die inhaltsanalytische Auswertung dar und
ist immer ein Teil der Auswahleinheit. (vgl. Kuckartz 2012: 47)
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groitmogliche Kontexteinheit entschieden. Die Auswertungseinheit entspricht dem gesamten
Materialkorpus der in OpThis erhobenen grundstdndigen Fokusgruppen (n=13), die

nacheinander analysiert werden.

7.4.8 Initiierende Textarbeit
Bei der initiierenden Textarbeit geht es laut Kuckartz (2012) zunachst darum, ein erstes
Grundverstandnis fur den Text (in diesem Fall das Transkript der jeweiligen Gruppen-
diskussion) zu erhalten; dafur wird der Text einmal vollstandig gelesen. Dabei werden nicht
nur inhaltliche Aspekte beachtet, sondern auch eine formale Betrachtung des Textes kann dabei
sinnvoll sein. (vgl. ebd.: 53) Unter initiierender Textarbeit versteht Kuckartz (2012) die
folgenden Punkte:

= ,,Mit den Forschungsfragen an den Text heran[zu]gehen,

= den Text intensiv [zu] lesen,

= zentrale Begriffe zu markieren,

= wichtige Abschnitte zu kennzeichnen und zu notieren,

= unverstandliche Passagen und schwierige Stellen zu kennzeichnen,

= Argumente und Argumentationslinien zu analysieren,

= die formale Struktur (L&nge etc.) zu betrachten,

= die inhaltliche Struktur, d. h. Abschnitte, Briiche etc., zu identifizieren,
= die Aufmerksamkeit auf den Ablauf zu richten.” (ebd.: 54)

Es ist dabei sehr hilfreich, alle textlichen Auffalligkeiten und daraus entstehende Ideen, in

Memos zu fixieren. (vgl. ebd.)

Mit den 13 Transkripten der Fokusgruppeninterviews wird eine initiierende Textarbeit
durchgefuhrt. Dabei liegen die Transkripte in gedruckter Form vor und werden sorgféltig
gelesen. Im Hinblick auf die Forschungsfragen werden wichtige Textstellen gelb und unklare
Textstellen rot markiert sowie Notizen am Textrand gemacht. Dies alles wird anschliefend in
MAXQDA (bertragen: Die gelb hervorgehobenen Textstellen werden mit der Funktion Farb-
Codieren gelb, die unklaren rot markiert und die Notizen werden als Memos an die

entsprechende Textstelle angeheftet.
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7.4.9 Entwicklung von thematischen Hauptkategorien

Die Hauptkategorien ergeben sich bei einer inhaltlich-strukturierenden Qualitativen
Inhaltsanalyse oft aus den Forschungsfragen. Sie kénnen von diesen mehr oder weniger direkt
abgeleitet werden, da sie bereits bei der Datenerhebung richtungsgebend waren. Durch die
initilerende Textarbeit kénnen sich weitere, nicht erwartete Hauptthemen ergeben. (vgl.
Kuckartz 2012: 79)

Wie bereits erwahnt, werden die Hauptkategorien aus der zentralen Fragestellung und den
beiden Forschungsfragen entwickelt. Daraus ergeben sich folgende zwei Hauptkategorien
(HK): HK1 ,Theorie-Praxis-Verstindnis“ und HK2 , Theorie-Praxis-Transfer“. Die
nachstehende Liste zeigt auf, welche Hauptkategorien mit Blick auf die Forschungsfragen in

einem ersten Schritt gebildet und welche Kategoriendefinitionen festgelegt wurden.

Tabelle 3: Liste der Hauptkategorien mit Definitionen (Quelle: eigene Darstellung)

Thematische

Hauptkategorie Definition

Kirzel

HK1_TPV Theorie-Praxis-Verstdndnis | Diese Kategorie wird codiert, wenn die Studierenden
Aussagen darUber trafen, was sie unter Theorie und was sie
unter Praxis verstehen. Erklarungs- oder Definitions-
versuche fallen hierunter, aber auch Verwirrungen und
Unklarheiten.

Eine Zuschreibung der Begrifflichkeit zu den Lernorten
(z. B. Hochschule = Theorie, Praxis = elementarpadago-
gische Einrichtungen) gehdrt hier dazu.

Fur eine Codierung reicht das Eingehen auf einen der
Begriffe aus.

HK2_TPT Theorie-Praxis-Transfer Diese Kategorie wird codiert, wenn deutlich wird, dass es
bestimmte Aspekte bzw. Elemente im Studium gibt, die
Studierende als hilfreich beschrieben, um einen Theorie-
Praxis-Transfer leisten zu kénnen.

Hierunter fallen u. a. Tatigkeiten oder Handlungsweisen,
die ihnen halfen, Theorie mit Praxis sowie Praxis mit
Theorie in Verbindung zu bringen.

Auch von den Studierenden als positiv beurteilte Modelle
der Theorie-Praxis-Verknipfung werden codiert.
AuBerdem wird diese Kategorie codiert, wenn die
Studierenden erzahlten, an welchen Stellen im Studium
Aspekte der Theorie-Praxis-Verzahnung ihrer Meinung
nach verbessert werden sollten. Auch (Ver&nderungs-)
Wiinsche oder Negativbeispiele, die sie diesbezuglich
aulRerten, zdhlen dazu.

Mit diesen beiden deduktiv gebildeten Hauptkategorien findet der erste Codierprozess des

empirischen Materials statt.
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7.4.10 Codierung des Materials mit Hauptkategorien

Waéhrend des ersten Codierprozesses wird das gesamte Material codiert. Daflir wird der Text
von Anfang bis Ende sequenziell (Zeile fir Zeile) durchgearbeitet und es erfolgt eine
Zuordnung der Textabschnitte zu den zwei thematischen Hauptkategorien (HK1 und HK2).
Irrelevante Textstellen/-passagen im Sinne der Forschungsfrage bleiben uncodiert. In einem
Textabschnitt konnen mehrere Themen angesprochen werden, deshalb koénnen bei einer
thematischen Codierung Textstellen durchaus mehrfach codiert bzw. mehreren Kategorien
zugeordnet werden. (vgl. Kuckartz 2012: 80 f.) Bei der Codierung ist Folgendes zu beachten:

a) Es werden Sinneinheiten codiert.
b) Tréagt die Interviewer-Frage zum Verstandnis bei, wird sie codiert.

c) Wichtig ist, dass die codierte Textstelle ohne den sie umgebenden Text zu verstehen ist.
Daher muss bei der Kategorienzuordnung ein gutes Mal gefunden werden, wie viel Text

zusétzlich zur benétigten Information codiert wird. (vgl. ebd.: 82)

Entsprechend des beschriebenen Vorgehens wird der erste Codierprozess mit den beiden
deduktiv gebildeten Hauptkategorien fir die 13 Fokusgruppeninterviews durchgefiihrt. Hierbei
werden mehrere Aussagen der Studierenden zuné&chst zusammenhangend codiert, wenn sie sich
thematisch aufeinander beziehen bzw. erganzen®. Dieser Vorgang wird mit MAXQDA
umgesetzt.

Parallel dazu werden bereits erste Ideen flir Subkategorien an der jeweiligen Textstelle notiert.
Diese Notiz stellt eine erste thematische Zusammenfassung des codierten Textbestandteils dar
und kann als eine allgemeine Paraphrase angesehen werden. Das Abstraktionsniveau bei diesen
ersten Ideen ist allerdings noch unterschiedlich. AuBerdem werden weitere Memos in diesem
Schritt hinzugefigt. Diese Ideensammlung (Notizen bzw. Memos) und die verschiedenen
notierten Eindriicke aus der initiierenden Textarbeit konnen spéater flr Schritt 12 des

Ablaufmodells genutzt werden.

7.4.11 Zusammenstellung aller Textstellen pro Hauptkategorie
Nach dem ersten Codierprozess werden alle zu einer Hauptkategorie gehérenden Textstellen

zusammengestellt (Text-Retrieval). Dies geschieht tiber den einzelnen Fall (im vorliegenden

% In Schritt 13 des Analyseprozesses (Codierprozess mit Subkategorien) kdnnen diese dann ggf. detaillierter oder
einzeln codiert werden.
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Kontext: die einzelne Fokusgruppe) hinaus. Hierzu wird eine tabellarische Ubersicht zu jeder
Hauptkategorie erstellt®®. Sie enthalt die folgenden Angaben: Dokument, Code, Anfang, Ende,
Memotitel, Memo, Segment. In Vorbereitung auf den néchsten Schritt der Analyse, in dem es
darum geht, die Hauptkategorien auszudifferenzieren, werden der Tabelle die Spalten abstrakte
Paraphrase, Generalisierung, Reduktion, Zusammenfassen und Kirzel hinzugefugt. Mithilfe
beider Dokumente wird der sich anschlieRende Analyseschritt durchgefiihrt.

7.4.12 Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material

Mit diesem Schritt der inhaltlich-strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse werden die noch
relativ allgemeinen Hauptkategorien anhand des empirischen Materials ausdifferenziert. Hierzu
werden die Hauptkategorien nacheinander bearbeitet. Mithilfe der im vorherigen Schritt
erstellten Dokumente werden die codierten Textstellen der jeweiligen Hauptkategorien
betrachtet. Am Material werden zundchst ungeordnet Subkategorien gebildet. Es folgt eine
Ordnung und Systematisierung der Liste. Relevante Dimensionen werden identifiziert und ggf.
werden die Subkategorien zu abstrakten bzw. allgemeineren Subkategorien zusammengefasst.
Generell gilt bei der Bildung von Subkategorien das Prinzip der Sparsamkeit und
Uberschaubarkeit. Die Subkategorien sollten so einfach wie méglich und so differenziert wie
notig sein. (vgl. Kuckartz 2012: 83 f.) Wichtig zu beachten ist, dass die Subkategorien auf
Grundlage der Forschungsfrage gebildet werden. (vgl. ebd.: 63)

Begonnen wird mit Kategorie ,, Theorie-Praxis-Verstandnis®“ (HK1 TPV), danach folgt die
zweite Hauptkategorie ,,Theorie-Praxis-Transfer (HK2 TPT). Dabei ist die Vorgehensweise

wie folgt'%:

a) Betrachtung der codierten Fundstellen: Die codierten Textstellen der entsprechenden
Hauptkategorie werden einzeln betrachtet. Hauptkategorie 1 beinhaltet Giber alle 13 Félle
hinweg 268 Codings, Hauptkategorie 2 umfasst 404 Codings.

% Die daraus entstandenen zwei Dokumente kénnen auf der DVD im Anhang eingesehen werden. Fir jede
Hauptkategorie wurde ein eigenes Dokument angelegt: ,,HK1 VTP Codings.xIs“ und ,,HK2 TPT
Codings.xIs".

100 Die Schritte a) bis d) zur induktiven Subkategorienbildung erfolgen bei HK1 fiir jeden der 13 Falle einzeln. Die
Schritte e) und f) fihren die 13 Falle dann zusammen. Aus der fallibergreifenden Betrachtung werden so die
Subkategorien fiir den Codierleitfaden gewonnen. Fiir HK2 wird das beschriebene Vorgehen lediglich mit 6
der 13 Fokusgruppen durchgefiihrt. Diese Entscheidung wurde getroffen, weil sich zum einen bei HK1 zeigte,
dass nach ca. 50 % des Materialdurchgangs keine neuen Subkategorien mehr gebildet wurden und dies auch
ein in der Methodenliteratur zu findendes Vorgehen ist (vgl. u. a. Mayring 2015: 87), und zum anderen aus
forschungsdkonomischen Griinden.
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b) Bildung einer abstrakten Paraphrase: Hierbei handelt es sich nicht wie Gblich um die
Paraphrasierung der Aussage (vgl. Mayring 2015: 71 f.), sondern es findet bereits eine
inhaltliche Zusammenfassung auf einem etwas hoheren Abstraktionsniveau®®! statt,
welches sich aber noch stark an den Aussagen der Studierenden orientiert und deshalb
vergleichsweise niedrig ist. Dies wird nicht bei allen codierten Textstellen der jeweiligen
Hauptkategorie umgesetzt, sondern aus forschungsokonomischen Grunden lediglich da,

wo es sinnvoll erscheint bzw. es zum besseren Verstandnis der Textstelle beitréagt.

c) Generalisierung: Jede codierte Textstelle bzw. jede abstrakte Paraphrase wird in diesem
Schritt generalisiert. Das bedeutet, die Aussage wird auf ein allgemeineres Abstraktions-
niveau reduziert. Es kommt zur Bildung inhaltlicher Uberschriften, die sich teilweise
noch an spezifischen Auspragungen der Textstellen orientieren (z. B. Praxis = der einzig
,wahre Lernraum, Werkzeugkasten im Studium packen, Mentoring, Didaktik-Box). Eine

Fundstelle kann mehrere solcher Uberschriften erhalten.

d) Reduktion: Alle gefundenen Generalisierungen eines Falls werden betrachtet. Aus diesen
werden nun die Subkategorien des Falls gebildet (z. B. ,,Verstandnis/Verortung Praxis®,
,,hochschuldidaktische Methoden®), die sukzessive unter bereits gefundene Subkatego-
rien des Falls subsumiert werden oder zur Bildung neuer Subkategorien fuhren. Somit
findet eine Reduktion der generalisierten Textstellen auf wenige fallspezifische
Subkategorien statt. Die Anzahl der Subkategorien schwankt in Abhé&ngigkeit zur Menge
der Fundstellen der Hauptkategorien im jeweiligen Fall zwischen 5 und 10 (HK1) bzw.
10 und 13 (HK2).

Bis zu diesem Schritt findet die Analyse des Datenmaterials auf den Einzelfall — sprich auf den
konkreten einzelnen kindheitspadagogischen Bachelor-Studiengang am jeweiligen Hochschul-
standort — bezogen statt. Das bedeutet, dass die spezifischen und durch die Rahmenbedingungen
(wie bspw. vorhandene personelle und materielle Ressourcen, bundeslandspezifische Regelun-
gen, Studiengangscurricula, besondere Konzepte) definierten Aussagen, Einschatzungen und
Erfahrungen der Studierenden bis zum jetzigen Zeitpunkt in der Logik und Inhdrenz des

Einzelfalles betrachtet werden.

101 Als Abstraktionsniveau bezeichnet man [...] eine Ebene im Prozess der Begriffsbildung. Je hoher das Abstrak-
tionsniveau, desto allgemeiner ist ein Begriff, je niedriger, desto spezieller ist ein Begriff. Bei der Abstraktion
werden am Allgemeinen die wesentlichen Merkmale eines Aspektes hervorgehoben® (Stangl 2022a: o. S.).
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Durch den nun folgenden Analyseschritt wird diese Einzelfallebene verlassen und es werden
fallibergreifende Merkmale herausgearbeitet. Hieraus ergibt sich dann in einem letzten Schritt

der Codierleitfaden, der die so gebildeten Subkategorien enthéilt.

a) Zusammenfassen: In diesem Schritt werden die gebildeten Subkategorien jeder
Hauptkategorie tber den Einzelfall hinaus begutachtet. Es wird eine Umstrukturierung,
Zusammenfassung, Uberarbeitung und Systematisierung der Subkategorien der Falle
vorgenommen, bei der das Abstraktionsniveau wiederum erhéht wird (z. B. wird aus
,Verstindnis/Verortung Praxis®“ und ,Nutzen von Praxis“ die Subkategorie

,,Praxisverstandnis®).

b) Erstellung des Codierleitfadens: Nachdem aus allen Fallen die Subkategorien gebildet
wurden, wird der Codierleitfaden fiir das gesamte, nun vollstdndige Kategoriensystem
erstellt. Hierzu wird jeder Subkategorie ein Kuirzel gegeben und eine
Kategoriendefinition formuliert. Zusétzlich werden ein bis drei Ankerbeispiele (je nach
GroRe und Umfang der Subkategorie) aus dem Material in den Codierleitfaden eingefiigt.

Zur Abgrenzung einzelner Subkategorien werden teilweise Codierregeln verfasst.

Folgende Subkategorien zu den zwei Hauptkategorien® sind das Ergebnis dieses

Analyseschrittes und werden in MAXQDA (bertragen:

Tabelle 4: Gebildete Subkategorien (Quelle: eigene Darstellung)

Hauptkategorie 1: Hauptkategorie 2:
»Theorie-Praxis-Verstindnis* ,»Theorie-Praxis-Transfer
,,Elemente des kipdd. Studiums* =, Studiengangskonzept (HK2 01SGK)
(HK1_01EK) =, Spezielle hochschulische Lernrdume*
»Erwartungen an das kipad. Studium und die (HK2_02HSLR)
Hochschule® (HK1_02ESHS) « ,,Praxisphasen und Praxismentoren
»Erwartungen an die Lehre und die (HK2_03PPPM)
Dozierenden™ (HK1_03ELD) « ,,Wissensvermittlung* (HK2_04W)
»Aufgabe der Studierenden® (HK1 04AS) - ,.Seminarkonzeption (HK2 05SK)
» ,,Theorie und Praxis im Studium® = ,Hochschuldidaktische Methoden*
(HK1_05TPS) (HK2_06HDM)
»»Theorieverstédndnis® (HK1_06TV) = Tatigkeiten im Studium* (HK2_ 07TIS)
+ .Praxisverstdndnis“ (HK1_07PV) =, Anforderungen an Lehrende* (HK2 08AL)
=, Praktika und andere Praxisbeziige im -, Leistungsnachweis* (HK2 09LN)

Studium* (HK1_08PPS)

,,Vorstellungen tliber spateres Berufsfeld
(HK1_09SBF)

= Engagement und Zeit“ (HK2 10EZ)

102 7Zu jeder Hauptkategorie ist eine vollstindige Tabelle (,,Subcodes HK 1.xIsx* und ,,Subcodes HK2.xsx*) mit
allen Subkategorien, Definitionen, Codierregeln und Ankerbeispielen auf der DVD im Anhang zu finden.
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7.4.13 Finaler Materialdurchgang mit ausdifferenziertem Kategoriensystem

An dieser Stelle erfolgt der zweite Codierprozess, bei dem nun das komplette Material mit dem
ausdifferenzierten Kategoriensystem durchgearbeitet wird. Fir die Ausdifferenzierung der
Hauptkategorien (bzw. die Bildung der Subkategorien) ist es wichtig, genligend Material
herangezogen zu haben. Wurden die Subkategorien auf Grundlage eines zu geringen
Materialanteils gebildet, ist oft eine Prézisierung und Erweiterung der Subkategorien
notwendig. Ein spateres Zusammenfassen ist dabei unproblematisch, eine weitere
Ausdifferenzierung hingegen muss zu einem erneuten Durchlauf des bereits codierten Materials
fihren. (vgl. Kuckartz 2012: 88) Um dem entgegenzuwirken, wurden die Subkategorien fur
HK1 auf Grundlage von 100 % des vorliegenden empirischen Materials und die fir HK2 auf

Basis von ca. 50 % der Félle gebildet.

Die 13 Transkripte der Fokusgruppeninterviews werden nun in MAXQDA erneut Zeile fir
Zeile analysiert. Codierte Textstellen, die bereits im ersten Codierprozess einer Hauptkategorie
zugeordnet wurden, werden nun mit einer Subkategorie des verfeinerten Kategoriensystems
codiert. Dabei werden die vorhandenen Codings teilweise zum besseren Verstandnis erweitert
oder zusammengefasst. Manchmal werden aus einem Coding zwei oder mehrere Codierungen
und die Textstellen werden unterschiedlichen Subkategorien zugeordnet. Ferner sind bisher
uncodierte Textbestandteile zu finden, die jetzt in eine Subkategorie eingeordnet werden.
Prinzipiell sind Mehrfachcodierungen einer Textstelle méglich.1%

Zusétzlich wird der Codierleitfaden am Material und an der Theorie bzw. Fragestellung
uberprift. Die Ruckiberpriifung am Material fiihrt an einigen Stellen zu einer Ergédnzung der
Kategoriendefinitionen sowie der Codierregeln. Dies bedingt allerdings keinen erneuten
Materialdurchlauf, da es sich lediglich um Prazisierungen der Definitionen und Codierregeln
handelt.

Nach dieser Analysephase steht der Codierleitfaden endgiltig fest. Die Definitionen,
Codierregeln und Ankerbeispiele werden jetzt als Memo im jeweiligen Subcode in MAXQDA

festgehalten.

103 Das komplett codierte Datenmaterial mit diesem ausdifferenzierten Kategoriensystem (finaler Materialdurch-
gang) kann Uber die MAXQDA-Auswertungsdatei (Analyse grundstandige FG.mx22) auf der DVD im Anhang
eingesehen werden.
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7.4.14 Ergebnisdarstellung

Der besonders wichtige und umfangreiche Schritt 14 der Analyse wird gesondert in Kapitel 9
,.,Empirische Ergebnisse aus den Fokusgruppen* beschrieben.

Analyseschritt 15 fand im Ablauf zwar danach statt, wird aber an dieser Stelle beschrieben,
damit die Skizzierung des Spezifischen Ablaufmodells der Qualitativen Inhaltsanalyse fir die

Fokusgruppen hier abgeschlossen werden kann.

7.4.15 Anwendung inhaltsanalytischer Giitekriterien

Nachdem die Ergebnisdarstellung erfolgt ist, findet abschlielend die Anwendung der inhalts-
analytischen Gutekriterien statt.

Durch die detaillierte Beschreibung und Veranschaulichung der Methode der Datenerhebung
und der Datenanalyse wurde versucht, dem Kriterium des intersubjektiven Nachvollzugs
Rechnung zu tragen. Dies ist vermutlich v. a. bei der Interpretation von Textinhalten und deren
Zuordnung zu den entsprechenden Kategorien (Codierung) nicht immer gelungen, da dies ein
subjektiver, nicht standardisierbarer Prozess ist. Dies betonen auch Gléaser und Laudel (2010),
weil dieser Prozess bereits

»ein entscheidender Interpretationsschritt ist: Um festzustellen, ob relevante Informationen in
einem Text enthalten sind, missen Sie ihn interpretieren. Auch die Zuordnung zu einer Kategorie
[...] [beruht] auf Interpretationen des Textes. Das bedeutet zugleich, dass in [...] [diese] — trotz
der dafiir angebbaren Regeln — die Verstehensprozesse des jeweiligen Wissenschaftlers eingehen,
das sie also individuell geprigt sind.” (ebd.: 201)

Dem wurde versucht, durch einen ausfuhrlichen und klaren Codierleitfaden entgegenzuwirken.
Inwieweit dies gelungen ist, kann nicht abschlieRend eingeschéatzt werden, da es nicht moglich
war, das gesamte empirische Material von einem zweiten Codierer analysieren zu lassen. Der
Intercoderreliabilitdt konnte demnach nicht entsprochen werden. Dies ist dem Umstand
zuzuschreiben, dass es sich bei dieser Arbeit um eine Qualifikationsschrift handelt, bei der ein
entsprechendes Budget fiir einen externen Codierer oder die Uberpriifung durch ein
Projektforschungsteam nicht vorhanden ist. Eine Intracoderreliabilitdét wurde nicht als
gewinnbringend angesehen und aus forschungsékonomischen Griinden nicht umgesetzt.
Trotzdem wurden die Voraussetzungen zur Reliabilitdtsbestimmung eingehalten: Im
Codierleitfaden sind detaillierte Kategoriendefinitionen mit Ankerbeispielen sowie
Codierregeln vorhanden. Die Codiereinheit wurde ebenfalls bestimmt.

Das Gutekriterium Validitat wurde ebenfalls beachtet. Die Giite des inhaltsanalytischen

Kategoriensystems wird als gut eingeschéatzt: Durch die Anwendung des Kategoriensystems



186|Seite

7 Analyse des Datenmaterials

konnten relevante Bedeutungsaspekte des Materials herausgearbeitet werden, die zur
Beantwortung der formulierten Fragestellungen (zentrale Fragestellung und Forschungsfragen)
beigetragen haben. Nach eigener Einschatzung ist die Inhaltsvaliditit gut, da die Kategorien

konsistent angewendet wurden, auch wenn einige Textstellen mehrfach codiert wurden.



Teil 111

Empirische Ergebnisse
und

theoretische Vertiefungen
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Empirische Ergebnisse und theoretische Vertiefungen

Im Fokus von Teil 111 dieser Arbeit stehen insbesondere die aus den Fokusgruppeninterviews
gewonnenen empirischen Ergebnisse und die sich daraus ergebenen theoretischen
Vertiefungen.

Dafiir ist es zunachst erforderlich in Kapitel 8 die ,,Ergebnisstrukturierung* darzulegen. Dabei
wird auf die notwendig gewordene Ergebnisreduktion eingegangen (Unterkapitel 8.1) und das
sich daraus ergebene VVorgehen bei der Ergebnisdarstellung beschrieben (Unterkapitel 8.2).
Kapitel 9 widmet sich ausschlieRlich der Beschreibung der ausgewahlten empirischen
Ergebnisse und stellt diese mit Blick auf die beiden Forschungsfragen zum studentischen
Theorie-Praxis-Verstandnis (Unterkapitel 9.1) einerseits und zum Theorie-Praxis-Transfer
andererseits dar. Im Hinblick auf einen unterstiitzenden Theorie-Praxis-Transfer werden die
Elemente Praxisphasen und Praxismentoren (Unterkapitel 9.2), hochschuldidaktische Metho-
den (Unterkapitel 9.3) und spezielle hochschulische Lernrdume (Unterkapitel 9.4) thematisiert.
Mit diesem Kapitel werden der erste und zweite Schritt der Ergebnisdarstellung umgesetzt
(Abschnitte 8.2.1 und 8.2.2). Der dritte Schritt (Abschnitt 8.2.3) erfolgt in Kapitel 10, welches
die vier Theoriefolien, die sich aus den empirischen Ergebnissen heraus generieren lassen,
behandelt: Wissensphanomene (Unterkapitel 10.1), (Wissens-)Transferprozesse (Unterkapitel
10.2), Praxisphasen (Unterkapitel 10.3) und Lernwerkstatt(-arbeit) (Unterkapitel 10.4). Der
abschlieRende vierte Schritt stellt die Diskussion und Einordnung der empirischen Erkenntnisse

auf Grundlage der identifizierten Theoriefolien dar und wird in Teil 1V (Kapitel 11) umgesetzt.
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Die Ergebnisdarstellung sollte urspriinglich entlang der aus dem Material heraus entwickelten
(Sub-)Kategorien pro Hauptkategorie erfolgen. Damit sollte der von Kuckartz (2012)
beschriebenen Auswertungsform der ,kategorienbasierten Auswertung entlang der
Hauptkategorien entsprochen werden (vgl. ebd.: 93).

Nachdem die Subkategorien der beiden Hauptkategorien ,,Theorie-Praxis-Verstindnis* und
,» Theorie-Praxis-Transfer” induktiv am Material gebildet wurden, konnte bei genauerer
Betrachtung dieser festgestellt werden, dass eine inhaltliche Ordnung fir eine strukturiertere
Ergebnisdarstellung sinnvoll ware. Aus diesem Grund wurden die Subkategorien fur jede
Hauptkategorie zu je drei thematisch Ubergeordneten Ebenen zusammengefasst und die

inhaltlich passenden Subkategorien darunter subsumiert.

Aus der ersten Forschungsfrage ,,Welches Verstandnis von Theorie und welches von Praxis
haben Studierende kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengédnge?* wurde deduktiv
Hauptkategorie 1 ,,Theorie-Praxis-Verstindnis“ (TPV) abgeleitet (Abschnitt 7.4.9). Mit dieser
deduktiv gebildeten Hauptkategorie wurde in Schritt 10 des Ablaufmodells das gesamte
vorliegende empirische Material codiert.

Leitend fir diesen ersten Materialdurchgang war die folgende Definition fur Hauptkategorie 1:
Diese Kategorie wird codiert, wenn die Studierenden Aussagen dariiber trafen, was sie unter
Theorie und was sie unter Praxis verstehen. Darunter fallen Erklarungs- oder
Definitionsversuche, aber auch Verwirrungen und Unklarheiten. Eine Zuschreibung der
Begrifflichkeit zu den Lernorten (z. B. Hochschule = Theorie, Praxis = elementarpadagogische
Einrichtungen) gehort ebenfalls dazu. Fir eine Codierung reicht das Eingehen auf einen der
Begriffe aus.

Leitfragen flr Hauptkategorie 1 waren dabei:

= Inwiefern verorten Studierende Theorie und Praxis in bestimmten Kontexten in ihrer
kindheitspadagogischen Qualifizierung?

= Wozu dient Theorie und wozu dient Praxis in den Augen der Studierenden?

= Was ist padagogisch professionelle Arbeit fur die Studierenden?

= Welche Relevanz hat Theorie und welche hat Praxis fur Studierende in ihrem

kindheitspadagogischen Studium?
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= Welche Erwartungen und Anspriiche werden diesbeziiglich an das Studium, die

Hochschule, die Lehrenden, die Praxisbeziige etc. formul

Mithilfe dieser Hauptkategorie soll das studentische Verstandnis von Theorie und Praxis
herausgearbeitet werden und die damit verbundenen studentischen Erwartungen an einen
kindheitspaddagogischen Bachelor-Studiengang. Ziel dabei ist es, das Konstrukt ,,Theorie-

Praxis-Verhéltnis* aus Studierendenperspektive fiir Lehrende an der Hochschule greifbar und

somit hochschuldidaktisch bearbeitbar zu machen (Unterkapite

Insgesamt wurden aus den Codierungen des ersten Materialdurchgangs neun Subkategorien

induktiv aus dem Interviewmaterial heraus entwickelt:

1) ,.Elemente des kipad. Studiums* (HK1 01EK),

iert?

14.2).

2) ,,Erwartungen an das kipad. Studium und die Hochschule* (HK1 02ESHS),

3) ,,Erwartungen an die Lehre und die Dozierenden* (HK1

4) ,,Aufgabe der Studierenden” (HK1_04AS),

5) ,,Theorie und Praxis im Studium* (HK1_05TPS),
6) ,,Theorieverstindnis® (HK1 06TV),

7) ,,Praxisverstindnis*“ (HK1_07PV),

03ELD),

8) ,,Praktika und andere Praxisbeziige im Studium* (HK1_08PPS) und

9) ,,Vorstellungen iiber spiteres Berufsfeld” (HK1_09SBF).

Wie im vorhergehenden Teil beschrieben, wurden die Subkategorien der Hauptkategorie

,,Theorie-Praxis-Verstandnis“ inhaltlich zu drei Ubergeordneten Ebenen zusammengefasst

(Abbildung 8).

HK1_06TV: Theorieverstandnis l

HK1_07PV: Praxisverstandnis |

{' Ebene 1: studentisches Verstandnis }H

HK1_05TPS: Theorie und Praxis
im Studium

HK1 Theorie-

HK1_02ESHS: Erwartungen an das
kipad. Studium und die Hochschule

Praxis-

{ Ebene 2: studentische Erwartungen -

HK1_03ELD: Erwartungen an die
Lehre und die Dozierenden

Verstandnis

HK1_09SBF: spateres Berufsfeld l

% HK1_04AS: Aufgabe der Studierenden |

| HK1_01EKS: Elemente des kipad. Studiums |

{,'Ebene 3: strukturelle Elemente H: HK1_08PPS: Praktika und andere Praxisbezlige
im Studium

Abbildung 8: HK1 mit Subcodes nach Ubergeordneten Ebenen (Quelle: eigene Darstellung)
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Aus der zweiten Forschungsfrage ,,Was erachten Studierende der Kindheitspadagogik als
hilfreich, um einen Theorie-Praxis-Transfer bewdltigen zu konnen?“ wurde deduktiv
Hauptkategorie 2 ,,Theorie-Praxis-Transfer (TPT) abgeleitet (Abschnitt 7.4.9). Mit dieser
deduktiv gebildeten Hauptkategorie wurde ebenfalls in Schritt 10 des Ablaufmodells das
gesamte vorliegende empirische Material codiert.

Leitend fiir diesen ersten Materialdurchgang war die folgende Definition fur Hauptkategorie 2:
Diese Kategorie wird codiert, wenn deutlich wird, dass es bestimmte Aspekte bzw. Elemente
im Studium gibt, die die Studierenden als hilfreich beschreiben, um einen Theorie-Praxis-
Transfer leisten zu kdnnen. Hierunter fallen u. a. Tatigkeiten und Handlungen, die ihnen helfen,
Theorie mit Praxis sowie Praxis mit Theorie in Verbindung zu bringen. Aber auch von den
Studierenden als positiv beurteilte Modelle der Theorie-Praxis-Verknipfung werden codiert.
AuBRerdem wird diese Kategorie codiert, wenn die Studierenden berichten, an welchen Stellen
im Studium Aspekte der Theorie-Praxis-Verzahnung ihrer Meinung nach verbessert werden
sollten. Auch (Veranderungs-)Winsche oder Negativbeispiele, die sie diesbezuglich &ulerten,
zéhlen dazu.

Mithilfe dieser Hauptkategorie soll herausgearbeitet werden, was die Studierenden bei der
Verzahnung von Theorie und Praxis im kindheitspddagogischen Studium unterstitzt.

Leitfragen flr Hauptkategorie 2 waren dabei:

= Welche inhaltlichen und strukturellen Aspekte werden genannt?

= Gibt es bestimmte Tatigkeiten bzw. (didaktische) Handlungsweisen, die genannt werden?

= Welche als positiv beurteilten erfahrenen Modelle werden hervorgehoben? Was war
hierbei hilfreich?

= Was wird an Verbesserungen und Wunschen im Hinblick auf die Theorie-Praxis-

Verzahnung benannt? Was fehlt den Studierenden in dieser Hinsicht?

Insgesamt wurden aus den Codierungen des ersten Materialdurchgangs zehn Subkategorien

induktiv aus dem Interviewmaterial heraus entwickelt:

1) ,.Studiengangskonzept (HK2 01SGK),

2) ,,Spezielle hochschulische Lernrdaume* (HK2 02HSLR),
3) ,,Praxisphasen und Praxismentoren* (HK2 03PPPM),

4) ,,Wissensvermittlung® (HK2 04W),

5) ,.Seminarkonzeption* (HK2 05SK),

6) ,,Hochschuldidaktische Methoden* (HK2 06HDM),
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7) ,,Tétigkeiten im Studium® (HK2 07TIS),

8) ,,Anforderungen an Lehrende” (HK2 08AL),
9) ,,Leistungsnachweis* (HK2 09LN) und

10) ,,Engagement und Zeit“ (HK2 10EZ).

Wie im vorhergehenden Teil beschrieben, wurden die Subkategorien der Hauptkategorie
., Theorie-Praxis-Transfer inhaltlich zu drei Ubergeordneten Ebenen zusammengefasst
(Abbildung 9).

HK2_01SGK: Studiengangskonzept |

HK2_02HSLR: spezielle
hochschulische Lernrdume

HK2_03PPPM: Praxisphasen
und Praxismentoren

| HK2_055K: Seminarkonzeption |
HK2 Theorie- 4| HK2_04W: Wissensvermittlung I

Praxis- || | HK2_06HDM: hochschuldidaktische
. | Methoden

Tran Sfe r HK2_08D: Anforderungen an

Lehrende

—| HK2_09LN: Leistungsnachweis |

HK2_07TIS: Tatigkeiten im Studium |

HK2_10EZ: Engagement und Zeit |

Abbildung 9: HK2 mit Subcodes nach Gbergeordneten Ebenen (Quelle: eigene Darstellung)

Allerdings konnte die urspriinglich geplante ,kategorienbasierte Auswertung entlang der
Hauptkategorien® nach Kuckartz (2012) — entsprechend dem dargestellten VVorgehen bei der
Analyse des Datenmaterials (Abschnitt 7.3.4) — nicht umgesetzt werden. Aufgrund des sc