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Anmerkungen:

Im vorliegenden Abschlussbericht wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit
das generische Maskulinum (z.B. Student) verwendet. Impliziert sind damit
aber gleichermaf3en weibliche Personen (z.B. Studentin).

Die Begriffe Frithpadagogik, Kindheitspadagogik, Padagogik der (friihen)
Kindheit und Elementarpadagogik werden z.T. synonym verwendet (vgl.
Cloos / Thole, 2006; Oberhuemer / Schreyer / Neumann 2009). Da die Be-
zeichnung der padagogischen Disziplin der Kindheitspadagogik bislang nicht
einheitlich geklart und die Handhabung der Begriffe nicht eindeutig sind,
werden diese auch in dem vorliegenden Abschlussbericht differenziert ge-
nutzt. Im Verlauf des vorliegenden Berichts wird der Begriff der Kindheits-
padagogik im Verstandnis zu hochschulischen Studiengangen primar genutzt.
Elementar- und Frithpadagogik wird im Verstandnis der entsprechenden
Praxis-Handlungsfelder genutzt. Dennoch lasst sich die unterschiedliche Be-
griffsverwendung nicht stringent auflosen, sodass teilweise andere Begriff-
lichkeiten Verwendung finden. Daher werden im weiteren Verlauf der Arbeit
die Begriffe entsprechend des Gebrauchs innerhalb der Disziplin und an den
Hochschulen nicht trennscharf, sondern synonym verwendet.
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Das Forschungsvorhaben wurde von der Justus-Liebig-Universitiat Giefden
(Projektleitung: Prof. Dr. Norbert Neuf}, Projektmitarbeiterinnen: Bianca
Bloch und Lena S. Kaiser) durchgefiihrt. Es ist ein Teilvorhaben der Forderli-
nie ,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrafte®
(AWIFF) des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF).

Das Projekt erforschte, wie kindheitspadagogische Studienginge die Theorie-
Praxis-Verkniipfung in Seminaren, Modulen und im Studiengangsverlauf um-
setzen konnen. Es ist davon auszugehen, dass diese dazu beitragt, die Studie-
renden gut auf ihr Berufsleben vorzubereiten und notwendige Kompetenzen
zu vermitteln.
Zentrale Forschungsfragen waren:

= Welche Konzepte der Theorie-Praxis-Verkniipfung gibt es?

=  Wie kann die Theorie-Praxis-Verkniipfung der Studiengidnge weiter-

entwickelt werden?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden im Forschungsprozess verschiede-
ne Methoden eingesetzt: Zunachst wurden studiengangsspezifische Doku-
mente kindheitspadagogischer Studiengdnge an Fachhochschulen und
Universitaten analysiert. Daran schlossen sich Interviews mit den Leitungen
von Studiengangen sowie mit Dozierenden an. Weitere Daten lieferten Fo-
kusgruppeninterviews mit Studierenden.
Um die Theorie-Praxis-Verkniipfung darstellen zu konnen, wurde ein Modell
entwickelt, welches relevante Umsetzungsebenen und jeweilige Auspragun-
gen beschreibt. Dieses Modell umfasste die Seminar- und Modulgestaltung,
die Umsetzung der Praktika und die Studiengangskonzeption. Wichtige wei-
tere Bestandteile waren: der Praxislernort Hochschule, der Anteil des for-
schenden Studierens sowie die Netzwerkaktivitaten der Hochschulen.

Grof3er Dank gilt den studentischen Hilfskraften Elisabeth Konig und Aylin
Ebbeke, die das Projekt durch ihre tatkraftige Arbeit und viel Engagement
sehr untersttitzt haben.
Zahlreiche Experten fiir kindheitspadagogische Studiengange und Theorie-
Praxis-Verkniipfungen haben den Forschungsprozess unterstiitzt. Ohne sie
und ihre Bereitschaft, Einblicke in die unterschiedlichen hochschulischen
Qualifizierungsprozesse von angehenden Kindheitspadagogen zu gewahren,
waren die Ergebnisse nicht méglich gewesen. Dafiir bedanken wir uns bei:

= den Studiengangsleitungen der befragten Hochschulen,

= den Lehrkraften und Dozierenden der befragten Hochschulen,

= den Studierenden der befragten Hochschulen und

= den Studiengangskoordinatoren der befragten Hochschulen.
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1. Projektziele

Das Forschungsprojekt OpThis startete im November 2011 mit dem Ziel her-
auszufinden, wie in den kindheitspadagogischen Studiengingen die Gestal-
tung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses und der damit verbundene Anspruch
nach ,Berufsqualifizierung“ von Bachelorabsolventen umgesetzt werden. Die
vorhandenen Losungsansatze wurden in einer deutschlandweiten Bestands-
aufnahme erfasst. Zusatzlich wurden innovative Beispiele ausgewdhlt, um
Impulse fiir die Weiterentwicklung der vorhandenen Studiengangscurricula
zu geben.

Um dieser Aufgabenstellung nachzugehen, wurde ein qualitativ empirisches
Erhebungsdesign gewahlt, welches die neuen kindheitspadagogischen Ba-
chelorstudiengdnge hinsichtlich verschiedener Praxiselemente im Studium
und deren theoretischer Reflexion auf unterschiedlichen Ebenen untersucht.
Die methodische Umsetzung der Gesamtuntersuchung erfolgte durch drei
Teiluntersuchungen, die den leitenden Fragestellungen nachgingen, ob und
inwiefern die Verknlipfung von Theorie und Praxis im kindheitspadagogi-
schen Studium thematisiert wird und welche besonders innovativen Modelle
der Vermittlung es in den Hochschulen gibt. Im Einzelnen befassten sich die
Teiluntersuchungen jeweils mit folgenden Zusammenhéangen:

1. Die Dokumentenanalyse untersucht, inwiefern das Theorie-Praxis-
Verhaltnis in den Studiengangscurricula und Studiengangsdokumenten
verankert ist. Gibt es besonders innovative Konzepte, Formate und Mo-
delle? Die Analyse der Dokumente wurde durch eine kategoriengeleite-
te, inhaltsanalytische Dokumentenanalyse nach Mayring (u.a. 2008,
2010) umgesetzt. Untersucht wurden die folgenden Dokumente (sofern
sie fiir den einzelnen Studiengang vorlagen): Modulhandbiicher, Stu-
dien- und Prifungsordnungen, Konzepte zu Netzwerkaktivititen der
Hochschule, Ausbildungsvereinbarungen, Praktikumshandbiicher, Stu-
diengangsflyer, Dokumente zu ,Frequently Asked Questions“, Doku-
mente zu besonderen Praxisanforderungen, Konzepte zu
Lernwerkstdtten und Konzepte zu Praxisphasen. Insgesamt wurden
230 Dokumente von 46 kindheitspadagogischen Bachelorstudiengan-
gen analysiert.


http://www.google.de/url?sa=t&rct=j&q=faqs&source=web&cd=1&cad=rja&sqi=2&ved=0CC8QFjAA&url=http%3A%2F%2Fde.wikipedia.org%2Fwiki%2FFrequently_Asked_Questions&ei=O6AMUqCnA4Lf4QSf04HICA&usg=AFQjCNEsC5BMu5zIqDXm4B4BB_yGnFuAsA&bvm=bv.50768961,bs.1,d.Yms

projekezile. [

2. Auf Grundlage von Experteninterviews mit Studiengangsleitungen und
Dozierenden wurde die Ausgestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses
im kindheitspddagogischen Bachelorstudiengang abgefragt: Welche
Theorie-Praxis-Verkniipfungen sind vor Ort vorhanden und werden im
Studiengang umgesetzt? Gibt es besonders innovative Konzepte? Es
wurden 71 Experteninterviews mit Studiengangsleitungen und Dozie-
renden von 46 B.A.-Studiengangen fiir Kindheitspdadagoglnnen gefiihrt.
Die Analyse der Interviews erfolgte ebenfalls mit einer kategoriengelei-
teten qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (u.a. 2008, 2010).

3. Die Fokusgruppeninterviews erfassen die Wahrnehmung der zukiinfti-
gen Absolventen der kindheitspadagogischen Bachelorstudienginge:
Welche Sichtweise haben die Studierenden auf das Theorie-Praxis-
Verhaltnis und dessen Umsetzung an ihrer Hochschule? Im Fokus ste-
hen dabei die von den Studierenden gedufierten Optimierungsvorschla-
ge zur Theorie-Praxis-Verzahnung. Die studentischen Gruppen-
diskussionen fanden bei ca. 50% der in der Stichprobe vertretenen Stu-
diengange statt (n = 21). Als Auswertungsmethode wurde die Typen-
bildung - in Anlehnung an das Typisierungsverfahren nach Kelle &
Kluge (2010) - verwendet.

Auf Basis der erhobenen Daten aus der Dokumentenanalyse und den Exper-
teninterviews gibt das Projekt OpThis mit Hilfe von innovativen Beispielen
Anregungen fiir Theorie-Praxis-Verkniipfungen in der kindheitspadagogi-
schen Hochschullandschaft. Ferner werden Impulse zur Studiengangsweiter-
entwicklung auf Grundlage der studentischen Optimierungsvorschlige
gegeben.

Aufderdem konnten in der Stichprobe von OpThis flinf verschiedene Studien-
gangstypen erkannt werden, die jeweils ein anderes Studiengangsklientel
ansprechen und damit auch andere Schwerpunkte bei der Verkniipfung von
Theorie und Praxis legen.
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2. Voraussetzungen des Projekts

Das Projekt OpThis beschaftigte sich mit der Gestaltung des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses und dem damit verbundenen Anspruch nach ,Berufsqualifizie-
rung“ von Bachelorabsolventen.

Der Begriff ,berufsqualifizierend” ist in der allgemeinen Diskussion nicht
einheitlich definiert. Die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) nutzt daher je
nach Anlass verschiedene Umschreibungen des Begriffs. Am missverstand-
lichsten (aber durch die Bologna-Dokumente in der Diskussion) erscheint
der Begriff ,employability”. Daher spricht die HRK auch von Berufsqualifizie-
rung, Beschaftigungsfahigkeit und Arbeitsmarktrelevanz. Der Hintergrund
dafiir ist, dass Absolventen nach ihrem Studium in der Lage sein sollen,
selbststandig zu arbeiten, sich neues Wissen zu erschliefden, den Transfer
zum Gelernten herzustellen und kreative Losungen fiir neue Problemstellun-
gen zu finden. Gerade diese ,breiten” Fahigkeiten werden im Arbeitsleben
von Hochschulabsolventen erwartet und von Unternehmen geschatzt. Im
Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) vom 10.10.2003 i.d.F. vom
18.09.2008 heifdt es: Der Bachelorabschluss

»[...] hat ein gegeniiber dem Diplom und Magisterabschluss eigenstdndiges be-
rufsqualifizierendes Profil, das durch die innerhalb der vorgegebenen Regelstu-
dienzeit zu vermittelnden Inhalte deutlich werden muss. Als Studiengdnge, die zu
berufsqualifizierenden Abschliissen fiihren, miissen die Bachelorstudiengdnge
wissenschaftliche Grundlagen, Methodenkompetenz und berufsfeldbezogene
Qualifikationen vermitteln. [...] In einem System gestufter Studiengdnge stellt
der Bachelorabschluss als erster berufsqualifizierender Abschluss den Regelab-
schluss dar und fiihrt damit fiir die Mehrzahl der Studierenden zu einer ersten
Berufseinmiindung.” (KMK, 2008)

Etwas genauer dufiert sich hierzu die Hochschulrektorenkonferenz, die die
Auslegung des Bologna-Prozesses begleitend moderiert:

»Beschdftigungsfihigkeit von Hochschulabsolventen bedeutet, dass sie in der La-
ge sind, auf der Basis der erworbenen fachwissenschaftlichen Kompetenzen
(wissenschaftlichen Bildung), ergdnzt um den Erwerb von ltiberfachlichen
Schliisselkompetenzen sowie von berufsfeldbezogenen Qualifikationen (Integra-
tion von Praktika) einer qualifizierten Beschdftigung nachzugehen, sie zu halten
und sich neue Beschdftigungsfelder erschliefsen zu konnen. Die Berufsqualifizie-
rung/Beschiftigungsfdhigkeit der Absolventinnen und Absolventen soll in den
neuen Bachelor- und Master-Studiengdngen stdrker geférdert werden als in den
herkémmlichen Abschlussarten.” (Bologna-ABC)

Auch im Beschluss der 5. Mitgliederversammlung der HRK am 27.1.2009
»Zum Bologna-Prozess nach 2010“ wird die Arbeitsmarktrelevanz und Be-
schaftigungsbefahigung als Aufgaben in der Weiterentwicklung der Hoch-
schulen genannt:
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»Die Qualifikationsziele der Studienginge umfassen sowohl die Fdhigkeit der
Hochschulabsolventen, sich in einem schnell wandelnden Arbeitsmarkt langfris-
tig auf Grundlage von wissenschaftlicher Fach- und Personlichkeitsbildung in-
tegrieren zu kénnen als auch ihre Befdhigung zu gesellschaftlicher Teilhabe.
"Employability” und "citizenship" sind komplementdre Leitbilder der europdi-
schen Hochschulpolitik und haben die Anndherung von Bildungs- und Beschdifti-
gungssystem zur Folge. Sie sind daher nur im intensiven Dialog zwischen
Regierungen, Hochschulen und Arbeitgebern umzusetzen.” (HRK, 2009).
Mit Altrichter u.a. lasst sich also die Frage formulieren: ,Wie kénnen Theo-
rien, Erkenntnisse, methodische Strategien als Produkte des sozialen Systems
Wissenschaft fiir das Handeln, denken und Reflektieren in relevanten Praxis-
systemen orientierend wirken?“ (Altrichter / Kannonier-Finster / Ziegler,

2005, S.119.).

These: Die Optimierung des Theorie-Praxis-Verhadltnisses in den hoch-
schulischen Studiengangen fiir Kindheitspadagogen kann erheblich zur
Ausbildung arbeitsmarktrelevante Kompetenzen und dem Erwerb be-
rufsfeldbezogener Qualifikationen beitragen.



Voraussetzungen des Projekts

2.1 Forschungsstand

Der Deutsche Bildungsrat hat bereits in den 1970 Jahren in seinen Empfeh-
lungen eine deutliche Kritik an dem formalen Ausbildungsniveau fiir Kita-
Fachkrafte in Deutschland formuliert. Daraus resultierte die folgende Fiir-
sprache:

,Fiir die Erfiillung der neuen Aufgaben im Elementarbereich wire der Einsatz
von Sozialpddagogen als allein vollausgebildeten Fachkrdften im Elementarbe-
reich wiinschenswert, wenn nicht iiberhaupt eine Eingliederung der Fachkrdf-
teausbildung in die Lehrerausbildung, wenigstens fiir die Leiter der
Kindergdrten, erfolgt” (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 118f).
Dennoch dauerte es bis 2004 bis die ersten Hochschulstudienginge fiir die
Kindheitspadagogik starteten. Mittlerweile befidhigen mehr als 90 Bachelor-
studiengdnge Studierende nach erfolgreichem Abschluss zur Aufnahme einer
Tatigkeit im Arbeitsbereich der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Er-
ziehung.
Ein wichtiger Bezug des Forschungsprojektes OpThis sind die, seit 2004 ent-
wickelten, Qualifikationsrahmen mit darin verankerten Anforderungen des
Theorie-Praxis-Bezugs.
In diesem Zusammenhang entstanden Anforderungen an die kindheitspada-
gogische Lehre, die das Spannungsfeld von ,Theorie und Praxis“ nochmals
starker konturierten. Zum einen sollte ein Bachelorabschluss berufsqualifi-
zierend sein und dementsprechend auch bestimmten Praxisanforderungen
gerecht werden. Aufierdem ist die Kindheitspadagogik an den Hochschulen
angetreten, um auf der Basis von Wissenschaft und Forschung zu lehren.
Damit entstehen weiterhin theoretische und wissenschaftliche Anforderun-
gen an die Kindheitspadagogik und ihre Lehre. Eine gegenstandsangemesse-
ne Ausgestaltung des Verhaltnisses von Theorie und Praxis geht dabei auch
gerade deshalb weit tber die reine ,Praktikumsgestaltung” hinaus. So lassen
sich in den Erziehungswissenschaften unterschiedliche Modelle des Theorie-
Praxis-Verhaltnisses finden, die sich auch in aktuellen frithpadagogischen
Diskursen niederschlagen. Keil & Pasternack (2011) beschreiben die Bedeu-
tung einer praxisnahen hochschulischen Qualifikation besonders in der Ver-
flechtung von Theorie und Praxis:

»~Sowohl die theoretisch angeleitete Praxisreflexion als auch die praxisnahe The-
orieerarbeitung gelten als Voraussetzungen, um im Beruf die neuen Anforderun-
gen bewiltigen zu kénnen, derentwegen die aktuellen Ausbildungsreformen
stattfinden” (ebd,, S. 27).

Aber auch aus dem Orientierungsrahmen fiir Hochschulen ,Profis in Kitas“
von der Robert Bosch Stiftung (2008) geht diesbeziiglich hervor:
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JEntscheidend ist die Entwicklung einer spezifischen Ausbildungsqualitdt, die
sich aus der engen Verzahnung des Lernorts Hochschule mit dem Lernort Praxis
und den damit verbundenen Synergieeffekten ergibt. Wihrend fiir die Arbeit der
Hochschulen Forschungsaktivitdten unerldsslich sind, die eine forschungsbasier-
te Ausbildung tiberhaupt erst erméglichen, ist der Lernort Praxis unverzichtbar
fiir die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz” (ebd,, S. 38).

Hieraus leitet sich deutlich die Anforderung, die ein Hochschulstudium fiir

Kindheitspadagogen erfiillen muss, ab:

JFrithpddagogische Studiengdnge [sollen] sowohl wissenschaftlich qualifizierte
Bildungsexperten [ausbilden] als auch im Studium eine hohe professionelle, pd-
dagogisch-praktische Handlungskompetenz [anlegen]“ (Nentwig-Gesemann,
2008, S. 1).
Die 2011 erschienene Mitteilung ,Frithkindliche Betreuung, Bildung und Er-
ziehung: der bestmogliche Start fiir alle unsere Kinder in die Welt von mor-
gen“ der Europdischen Kommission liefert im Bereich der friithkindlichen
Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) ebenfalls wichtige Impulse:

,Die Kompetenz der Mitarbeiter ist der Schliissel zu einer hochwertigen FBBE. Es
ist daher eine grofse Herausforderung, entsprechend qualifizierte Mitarbeiter zu
gewinnen, auszubilden und zu binden. Die Trends bei der Integration von Kin-
derbetreuung und Bildung fiihren zu einer stdrkeren Professionalisierung der
Personen, die in der FBBE tdtig sind, sowie zu einem héheren Niveau und einer
grofseren Vielfalt der verlangten Bildungsabschliisse, héheren Gehdltern und
besseren Arbeitsbedingungen.” (ebd, S. 9).

Insbesondere wird auch in dieser Erklarung betont, dass eine elementarpa-

dagogische Professionalisierung der Mitarbeiter nur durch eine Reflexion des

Praxis-Theorie-Bezugs erfolgen konne:

»Dartiber hinaus verlangt die Breite der Fragestellungen, mit denen sich FBBE-
Mitarbeiter auseinandersetzen, und die Vielfalt der ihnen anvertrauten Kinder
ein bestdndiges Nachdenken iiber die pddagogische Praxis sowie ein umfassen-
des Konzept fiir die Professionalisierung” (ebd., S. 10).
Daher sei es von besonderem Interesse zu klaren, welche Qualifikationen zu
welchen Aufgaben in der friithkindlichen Bildung fithren und wie entspre-
chende Qualifikationsstrategien dazu aussehen konnten. Das bedeutet auch,
die Vorstellung einer angeglichenen Fachschul- und Hochschulausbildung -
auch im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis - aufzulésen und viel-
mehr die spezifischen Ressourcen der Absolventen verschiedener Ausbil-
dungs- und Studienginge (Fachschule / Hochschule) zu erkennen und zu
nutzen. Dieser Aspekt greift die europdische Tendenz (auch im Hinblick auf
den bestehenden Fachkriaftemangel) auf, mehr von multiprofessionellen und
multidisziplindren Teams in Kindertageseinrichtungen auszugehen, die in
einer Art elementarpadagogischer Arbeitsteilung sich entsprechend ihrer
Qualifikation in die Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsaufgaben einbrin-
gen. In diesem Sinne muss auch in den Blick genommen werden, in welchen
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Modulen die Hochschulabsolventen besondere Fahigkeiten tiber ausgepragte
Theorie-Praxis-Beziige erlangen.

Ferner muss im Hinblick auf die Ausbildung von Handlungskompetenzen im
Studium die Schwierigkeit des ,doppelten Transfers“ beachtet werden. In
einem ersten Transferprozess miissen fachliche und personelle frithpadago-
gische Kompetenzen von der Hochschule an die Studierenden vermittelt
werden. Inwiefern dieser erste Transfer gelingt, also nicht zu ,tragem Wis-
sen“ (Gruber / Mandl / Renkl, 2000, S. 139) fiihrt, ist maf3geblich durch die
hochschulische Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses bestimmt. Erst
dann konnen auch positive Effekte im zweiten Transferprozess, namlich zwi-
schen Studierenden (den spateren Fachkraften) und ihrer beruflichen Praxis,
wirksam werden. Diese Anforderungen miissen sich sowohl inhaltlich als
auch strukturell in den Studiengangen widerspiegeln.

Mit dem Forschungsprojekt OpThis wurde diese Liicke bearbeitet, da erstma-
lig eine Analyse zur Verkniipfung von Theorie und Praxis in kindheitspada-
gogischen Bachelorstudiengangen in Deutschland stattgefunden hat.
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2.2 Modelle des Theorie-Praxis-Verhdltnisses und praxisnahe
Lernformen

In welcher Weise werden Theorie und Praxis konzeptualisiert und aufeinan-
der bezogen? Diese Frage thematisiert das Selbstverstindnis der Erzie-
hungswissenschaft. Ist sie eine Theorie, die die Praxis nachtréglich erhellt
und aufklart, also eine ,Theorie iiber die Praxis“ (Heid / Harteis, 2005, S.
119ff) - oder eine ,Theorie der Praxis fiir die Praxis“ (Klafki, 1972, S. 173f).
Hinter diesen Wissenschaftsmodellen steht vor allem die Idee des Verstehens
der Erziehungswirklichkeit, d.h. der Erfahrungs- und Praxiswissenschaft, die
letztendlich eine Theorie der Praxis fiir die Praxis entwickeln will. Dafiir
werden nicht nur philosophische, sondern auch hermeneutische, phano-
menologische und dialektische Methoden einbezogen.

Weitere mogliche Deutungen lassen sich in anderen Aspekten der Erzie-
hungswissenschaft finden. Teilweise wird das ,theoretisch-wissenschaftliche
Arbeiten“ selbst als ,Praxis der Wissenschaft“ bezeichnet. Je nachdem, wie
Erziehungswissenschaftler dies interpretieren, positionieren sie sich, wobei
deutlich konkurrierende erziehungswissenschaftliche Stromungen zu erken-
nen sind, die scheinbar zyklenhaft wechseln. Das Theorie-Praxis-Verhaltnis
gehort damit zu den Standardthemen erziehungswissenschaftlicher Diskurse,
ohne deren Bearbeitung ein empirisches Projekt tiber Optimierungsmoglich-
keiten im Hinblick auf die Verkniipfung von Theorie und Praxis in kindheits-
padagogischen Studiengadngen nicht denkbar istl.

Somit wird die Frage relevant, welche erziehungswissenschaftlichen Theo-
rien und Modelle sich anfiihren lassen, die insbesondere die Bedeutung der
Praxiserfahrung in Lernprozessen analysieren? Im Folgenden werden drei
Konzepte kurz umrissen, welche die Thematik relevanter und nachhaltiger
Lernprozesse hervorheben.

2.2.1 Situiertes Lernen

Zahlreiche Publikationen betonen, dass es viele Anhaltspunkte dafiir gibe,
dass die Hochschule oftmals trages Wissen hervorbringe und dass der Trans-
fer vom Lernen zur Anwendung nicht hinreichend geldnge. Ein Grund fir
diese Schwierigkeit sei, dass ein Lerner in der Regel gar nicht wissen kann,
fiir welche Anwendungssituationen er etwas lernt. Diesem Dilemma begeg-
nen Gruber & Harteis & Rehrl 2006 oder Gruber & Rehrl 2005 mit dem Ver-
weis auf das Potenzial von situierten Ansatzen. Wissen wird nicht mehr als
abstrakte Einheit verstanden, die unabhingig von Situationen absolute Giil-
tigkeit besitzt - es 16st sich nicht von den Handlungsregeln und dem Sinn des
Erwerbungskontextes. Wissen, das in verschiedenen Situationen jeweils vom

1 Als eine wichtige Voraussetzung fiir das Forschungsprojekt kann daher die Entwicklung
des Theorie-Praxis-Analysemodells angesehen werden. Dieses Modell bildete die Grund-
lage fiir alle weiteren Projektiiberlegungen und wird im Abschnitt 3.1.1 vorgestellt.
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Lernenden neu konstruiert wird, kann auch nicht mehr einfach unverandert
vom Lehrenden auf den Lernenden transportiert werden. Kognition wird
nicht als Prozess gesehen, der ausschliefdlich im Kopf von Individuen statt-
findet, sondern vor allem im sozialen Austausch. In Theorien situierten Ler-
nens gilt Lernen als ein Prozess, in dem personeninterne Faktoren mit
personenexternen, situativen Komponenten in Wechselbeziehung stehen.
Dabei ist, wie deutlich wurde, mit Situation nicht nur die materielle, sondern
auch die soziale Umwelt des Lernenden gemeint. Daher spielen Interaktionen
zwischen Menschen sowie die historischen und kulturellen Kontexte, in die
ihr Handeln und Denken eingebettet ist, eine besondere Rolle. Als didaktische
Antwort auf das beschriebene Transferproblem wurden Modelle des Lernens
entwickelt, die zum Ziel haben, anwendbares Wissen zu vermitteln. Gruber
u.a. verweisen diesbezliglich auf Ansitze, die authentische und komplexe
Problemstellungen ins Zentrum des Lernens stellen. Den Kern dieser Theorie
bilden authentische Lernaufgaben.

2.2.2 Erfahrungs- und handlungsorientiertes Lernen

Ausgehend von einer Kritik an entsinnlichten und entemotionalisierten Lern-
formen in Schule und Hochschule betonen Ansatze des erfahrungs- und
handlungsorientiertes Lernens die sinnlich-praktische Auseinandersetzung
mit den Lerngegenstinden. Lernprozesse sollten in Erfahrungszusammen-
hange eingebunden sein, um ,entfremdetem Lernen” entgegenzuwirken (vgl.
Jank / Meyer, 2009, S. 313). Horst Rumpf schreibt bereits 1978 iiber ,die
szenisch vermittelte Lihmung von Subjekten” an der Hochschule. Er sieht
eine Losung in einer ,kritischen Hochschuldidaktik” (vgl. Rumpf, 1978, S. 46),
die vor allem auf dem Instrument des ,Projektstudiums” basiert (vgl. ebd., S.
64ff.). Annahme des erfahrungsorientierten Lernens ist es, dass Erlebnisse in
einem komplexen Aneignungsprozess verarbeitet werden und mit Hilfe von
vielfdltigen, praxisbezogenen Symbolisierungsformen (Pantomime, Szeni-
sches Spiel, Fotografieren, Spontantheater usw.) kdrperbezogen verarbeitet
werden miissen, um eine nachhaltige Wirkung zu erzielen. Ahnliche Ziele
verfolgen handlungsbezogene Lernformen, die das Lernen als eng mit dem
Handeln verkniipft sehen. Sie gehen davon aus, dass den Lernenden die
Chance gegeben werden muss, selbst die Verantwortung fiir das Lernen zu
iibernehmen. Historische Beziige finden sich bei Comenius (Stoffvermittlung
unter Berticksichtigung aller Sinne), Rousseau (ganzheitliches Bildungsideal),
Pestalozzi (“Lernen mit Kopf, Herz und Hand”), der Reformpadagogik (Mont-
essori, Gaudig, Haase, Reichwein u.a.) sowie der Tatigkeitstheorie von Leont-
jew und Wygotski.
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2.2.3 Lerntransfer

Das Konzept des Lerntransfers fragt nach der Ubertragbarkeit von angebote-
nen Inhalten oder Praxiserfahrungen auf vergleichbare Situationen. Die
Transferbedingung fiir den spezifischen Transfer sind die Verfiigbarkeit,
Klarheit, Stabilitdt und Differenziertheit der flir einen Lernprozess relevanten
Begriffe, Regeln und Operationen. Fiir die hochschulische Lehre hief3e dies,
den Lehrstoff so zu organisieren, dass die vorausgehenden Lernschritte alle
nachfolgenden begiinstigen (vgl. Weinert, 2001, S. 705f). Der Lerntransfer
von der Theorie in die Praxis wird durch drei Faktoren beeinflusst: 1) die
Merkmale des Lernenden, 2) die Merkmale der vorgefundenen Aufgaben und
3) den Kontext, in den die Aufgaben eingebunden sind. Jeder Lernende bringt
- in Abhangigkeit seiner Lerngeschichte - spezifische Voraussetzungen mit
Diese sind: sein bereits vorhandenes Wissen, die ihm zur Verfiigung stehen-
den Strategien und seine Verarbeitungskapazitat. Da aber zusatzlich mit ,tra-
gem Wissen“ gerechnet werden muss, wird der Erfolg aufierdem davon
bestimmt, ob der Lernende sein l6sungsrelevantes Wissen tiberhaupt in An-
spruch nimmt und hinreichend motiviert ist (vgl. Mietzel, 1998, S. 313). Eine
Lerniibertragung kann scheitern, wenn das frither Gelernte und die neuen
Aufgabenstellungen geringe Ahnlichkeit aufweisen, wobei Ahnlichkeit nicht
als eine objektive Eigenschaft verstanden werden muss.
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3. Planung und Ablauf des Vorhabens

Die methodische Umsetzung des Projekts OpThis erfolgte durch drei Teilun-
tersuchungen (Dokumentenanalyse aller studiengangsrelevanter Dokumen-
te, Experteninterviews mit Studiengangsleitungen / Dozierenden und
Fokusgruppeninterviews mit Studierenden), die den leitenden Fragestellun-
gen nachgingen, wie in den kindheitspadagogischen Studiengdangen die Ge-
staltung des Theorie-Praxis-Verhédltnisses und der damit verbundene
Anspruch nach ,Berufsqualifizierung” von Bachelorabsolventen umgesetzt
werden sowie was besonders innovative Beispiele sind.

Die drei Teiluntersuchungen hatten das im Rahmen des Forschungsprojekts
entwickelte ,Theorie-Praxis-Analysemodell“ zur Grundlage. Sie verfolgten
allerdings ihre eigenen inhaltlichen Schwerpunkte, sodass sie sich im for-
schungspraktischen Vorgehen (insbesondere im Einsatz der Erhebungsme-
thoden und der Durchfiihrung der Erhebung) unterschieden.

Dokumen-
Experten- tenanalyse
interviews

Gelingende Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses in
kindheitspiddagogischen Studiengiangen

ABBILDUNG 1: METHODISCHE ZUGRIFFE (EIGENE DARSTELLUNG)
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3.1 Theorie-Praxis-Analysemodell des Forschungsprojekts

Um das Theorie-Praxis-Verhéltnis zu operationalisieren, wurde im For-
schungsprojekt OpThis ein Modell entwickelt, welches relevante Umset-
zungsebenen unterscheidet und welches an aktuelle Diskurse in der
Frithpadagogik ankniipft. Auf der Basis dieses Modells wurden unterschiedli-
che Elemente und Ebenen von Theorie-Praxis-Verkniipfungen (z.B. Priifungs-
formen, Werkstattarbeit, wissenschaftliche und praktische Qualifikation,
Forschendes Studieren, Netzwerkaktivitit, Studiengangskonzeption) unter-
sucht und beschrieben (siehe Abb. 2).2

3.1.1 Entwicklung des Theorie-Praxis-Analysemodells

Die drei Teiluntersuchungen des Forschungsprojektes (Dokumentenanalyse,
Experteninterviews und Fokusgruppeninterviews) orientieren sich in ihrer
methodischen Herangehensweise und Umsetzung an dem eigens entwickel-
ten Theorie-Praxis-Analysemodell, welches relevante Themen beinhaltet. Die
einzelnen Themen wurden in erster Linie anhand wissenschaftlicher Fachli-
teratur3 und aktueller frithpadagogischer Diskurse konstruiert.

Gestlitzt auf den gewonnenen Erkenntnissen aus der Literaturanalyse sowie
den Ausfithrungen in fachunspezifischen und frithpadagogischen Qualifikati-
ons- und Orientierungsrahmen wurde das folgende Theorie-Praxis-
Analysemodell entwickelt, welches das theoretische Konstrukt ,Theorie-
Praxis-Verhaltnis“ operationalisiert. Aus den unterschiedlichen Ebenen des
Modells wurden anschlief3end Kategorien fiir die Analyse der Dokumente
sowie der Experteninterviews deduktiv gewonnen und der Leitfragen fiir die
Experteninterviews sowie die Fokusgruppeninterviews generiert.

3.1.2 Beschreibung des Theorie-Praxis-Analysemodells

Das Theorie-Praxis-Analysemodell (siehe Abb. 2) setzt sich aus fiinf Ebenen
und einem Metarahmen zusammen. Die fiinf Ebenen bilden die inhaltlichen
Ausgestaltungsmoglichkeiten des Theorie-Praxis-Verhaltnisses innerhalb
eines kindheitspadagogischen Bachelorstudiengangs ab.

2 Der folgende Abschnitt zum Theorie-Praxis-Analysemodell des Forschungsprojekts ist be-
reits in Teilen in Kaiser / Bloch / Neuf3, 2015, S. 88f. publiziert.

3 Die Literaturanalyse ist eine strukturierte und nachvollziehbare Methode zur Identifizie-
rung, Evaluierung, Integration und Interpretation relevanter Beitrdge in der Literatur
(Salipante / Notz / Bigelow, 1982). Sie hat das Ziel, Einsichten zu einer konkreten Frage-
stellung zu gewinnen (Fink, 1998).
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Das Schaubild zeigt die fiinf Analyseebenen, mit deren Hilfe das Theorie-
Praxis-Verhaltnis in den kindheitspadagogischen Studiengdngen operationa-
lisiert und analysiert wurde. Die kleinste Umsetzungsebene ist die Seminar-
gestaltung, die die frithpddagogische Hochschuldidaktik und somit
bestimmte Lernformate untersucht.

Auf der Ebene der Modulgestaltung (Analyseebene 2) wird die inhaltliche
Verzahnung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses betrachtet. Hierbei wird auch
die Priifungsdidaktik in den Blick genommen, um Priifungsformen zu identi-
fizieren, die aufgrund der Leistungsanforderung bereits eine Theorie-Praxis-
Verkniipfung intendieren. Der Studiengangsverlauf wird in der dritten Ebene
durch die Elemente ,Praktika“, ,Studiengangskonzept” und ,Forschendes
Studieren” analysiert. Die vierte und flinfte Ebene bilden gemeinsam die letz-
te Analysestufe. Die Netzwerkaktivititen nehmen besonders die regionale,
bundesweite und internationale Vernetzung der Hochschulen in den Blick.
Die Hochschule als eigenstdndiger Praxislernort versucht (z.B. durch Bil-
dungswerkstatten, Didaktische Labore und fachspezifische Werkstatten)
Elementarpadagogik auch an der Hochschule erfahrbar zu machen.

Die Metaebene des Theorie-Praxis-Modells wird durch den duféieren Rahmen
reprasentiert und umfasst relevante Diskurse, die zur Theoretisierung des
Theorie-Praxis-Bezugs hilfreich erscheinen.
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3.2 Stichprobe und Feldzugang

Die Stichprobe der Untersuchung setzt sich aus den in Deutschland vorhan-
denen kindheitspadagogischen B.A.-Studiengdngen zusammen. Von den ca.
70 bestehenden Bachelorstudiengangen (zum Zeitpunkt der Erhebung),
konnten 46 fiir eine Teilnahme gewonnen werden (n = 46). Bei diesen lassen
sich verschiedene Hochschultypen (Universitiaten, Paddagogische Hochschu-
len, Katholische Hochschulen, Evangelische Hochschulen, Fachhochschulen,
Berufsakademien / Duale Hochschulen) mit fiinf unterschiedlichen Studien-
gangstypen erkennen.

Der Feldzugang wurde tiber die Kontakte zu den Studiengangsleitungen, die
auch oftmals auf anderen Ebenen bereits zusammenarbeiten (z.B. BAG-BEK,
Fachgruppe der DGfE, Fachkontakte usw.) organisiert. Die Recherchegrund-
lage fiir die Bestandsaufnahme der kindheitspadagogischen Studienginge
bildeten im Wesentlichen die Studiengangsdatenbank der WiFF# sowie das
Portal fiir Frithpadagogik der Plattform ,erzieherin.de“>. Erstere ermoglichte
iiber entsprechende Suchbegriffe (Bundesland / Ort, Art des Abschlusses,
Studienorganisation, Studienbeginn, Stichwort zur Bezeichnung des Studien-
ganges) eine umfassende Zusammenstellung der deutschlandweit angebote-
nen kindheitspadagogischen Studiengdnge, wahrend letztere zusatzlich eine
Kurzbeschreibung der einzelnen Studiengange beziiglich der Studienstruktur
und des inhaltlichen Schwerpunktes bot. Beide Plattformen sind mit den ent-
sprechenden Qualifizierungsinstitutionen verlinkt.

3.2.1 Ablauf der Dokumentenanalyse

Die Dokumentenanalyse als eine Methode der sozialwissenschaftlichen For-
schung ermoglicht eine systematische Analyse von vielfaltigen Dokumenten-
arten (vgl. Lamnek, 2010, S. 456). Dokumente sind hier als standarisierte
Artefakte zu verstehen (weisen bestimmte Formate auf), die mit einem
standarisierten Kategoriensystem untersucht werden.

Auch wenn es keine eigenen Methoden der Dokumentenanalyse in den Er-
ziehungswissenschaften gibt, lehnen sie sich primar an den Arbeitsweisen
der Geschichtswissenschaft, der empirischen Sozialforschung, der Philolo-
gien, der Ethnologie und der Bildwissenschaften an.

Das in diesem Projekt analysierte Material wurde in einem ersten Schritt aus
bundesweit recherchierten kindheitspadagogischen Studiengiangen gene-
riert. Die so recherchierten Daten wurden bei vorliegenden Hinweisen auf
neu entstehende Studienginge durch eigene Internet-Recherchen erginzt.

4 http://www.weiterbildungsinitiative.de/studium-und-
weiterbildung/studium/studiengangsdatenbank/ (letzter Abruf 21.11.2014).

5 http://www.erzieherin.de/studiengaenge-fuer-fruehpaedagogik.php (letzter Abruf
21.11.2014).
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Bei fehlenden Materialien wurden die zustandigen Hochschulen direkt kon-
taktiert.

Bei den Dokumenten der einzelnen Studiengange handelt es sich um studien-
gangsspezifische Dokumente. Dokumente dieses Typs sind: Modulhandbii-
cher, Studien- und Priifungsordnungen, Konzepte zu Netzwerkaktivitaten der
Hochschule, Ausbildungsvereinbarungen sowie Praktikumshandbiicher und -
konzepte. Dartiber hinaus waren fiir die Analyse noch weitere Dokumente
relevant, die besonders an Studieninteressierte gerichtet sind. Dies konnen
Studiengangsflyer, Dokumente zu ,Frequently Asked Questions“ und Doku-
mente zu besonderen Praxisanforderungen sein. Weiterhin wurden ebenfalls
Dokumente in die Analyse einbezogen, die explizit an das Forschungsprojekt
von Seiten der Studiengangsleitung herangetragen wurden, wie z.B. Konzepte
zu Lernwerkstatten oder Konzepte zu Praxisphasen.

Im Projekt berticksichtigt werden konnten ausschliefilich Studiengange, von
denen mindestens Modulbeschreibung und Studien- und Priifungsordnung
als Datengrundlage zur Verfiigung standen. Insgesamt lagen Dokumente von
46 kindheitspadagogischen Bachelorstudiengdngen vor. Im Durchschnitt
standen von einem Studiengang flinf relevante Dokumente zur Analyse Ver-
fiigung (n = 230).

Die Analyse wurde anhand des Materials und der spezifischen Fragestellung
konstruiert. Dabei bilden die Kategorien das Zentrum der Analyse.

Einige im Folgenden beispielhaft aufgefiihrten konkreten Fragestellungen /
Indikatoren waren leitend fiir die kriteriengeleitete Dokumentenanalyse:

=  Welche Art von Praktika sind im Studiengangsverlauf vorgesehen (Lan-
ge der Praktika, Art der Praktika usw.), Hohe der CPs, inhaltlicher Stel-
lenwert im Studiengangsverlauf, Begleitung der Praktika und Theorie-
Praxis-Transfer)?

=  Wie werden die Praxisphasen im Studiengangsverlauf vorbereitet und
reflektiert?

= Gibt es ein schriftliches Konzept zur Theorie-Praxis-Verkniipfung?

= Werden neben Praktika weitere Theorie-Praxis-Verkniipfungen in den
Modulbeschreibungen beschrieben (Praxisbesuche, Besuche von Prak-
tikern, Exkursionen, Projektarbeit, Projektstudium, Hospitationen, Aus-
landspraktika 0.4.)?

= Sind Priifungsformen oder Studienleistungen in den Studiengangs- oder
Modulbeschreibungen vorgeschrieben, die einen Theorie-Praxis-
Transfer implizieren (z.B. Projekte und Projektdokumentationen)?

= Finden sich auf der Ebene der Dokumente strukturelle oder metho-
disch-didaktische Verkniipfungen von Hochschule und Praxiseinrich-
tungen?
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Die vorliegenden Dokumente wurden mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanaly-
se analysiert (vgl. u.a. Mayring 2002, 2008, 2010). In Anlehnung an das ent-
wickelte Theorie-Praxis-Analysemodell wurde ein teiluntersuchungs-
tibergreifendes Kategoriensystem fiir die Analyse entwickelt. Zur Erstellung
des Kategoriensystems wurde zundchst eine Orientierung am Gegenstands-
bereich in Anlehnung an die Fragestellung gewahlt. Auf der Grundlage von
Hypothesen und theoretischen Voriiberlegungen wurden deduktive Katego-
rien erarbeitet (vgl. Mayring, 2010, S. 83). Die theoriegeleitete und begriinde-
te Analyserichtung wurde an das Ausgangsmaterial in einem ersten
Analysedurchgang herangetragen. Deduktiv entwickelte Kategorien sollen
fiir eine zuverlassige Codierung ,disjunkt und erschépfend“ (Kuchartz, 2012,
S. 61) sein. Zum einen wurde daher auf eine prazise Formulierung und Be-
nennung der Kategorien Wert gelegt und zum anderen berticksichtigt, dass
die einzelnen Kategorien voneinander abgrenzbar bleiben.
Das Kklassische Giitekriterium Reliabilitit, eine hohe Ubereinstimmung ver-
schiedener Kodierern anhand des zu analysierenden Materials, wurde durch
mehrere Probedurchldufe am Material gesichert. Aufgrund des Trennschar-
fekriteriums wurden die Kategorien nach den Probedurchgidngen modifiziert
und angepasst.
»Eine deduktive Kategorienbildung schliefst [...] keineswegs aus, dass wdhrend
der Analyse Verdnderungen am Kategoriensystem (und an den Kategoriendefini-
tionen) stattfinden und damit von der strengen Einhaltung der Vorab-
Definitionen abgewichen wird"“ (ebd., S. 62).
Die Weiterentwicklung der Kategorien wurde dann anhand des Materials
induktiv durchgefiihrt. Induktive Kategorienbildung erfolgte direkt aus dem
Material in einem Prozess des Verallgemeinerns, ohne vorab formulierte
Theoriekonzepte zu beriicksichtigen. Die charakteristischen Mischformen
der Kategorienbildung in Qualitativen Inhaltsanalysen sind als deduktiv-
induktive Kategorienbildungen zu verstehen (vgl. ebd., S. 69). Hiermit wird
einem zusammenfassenden (induktiv) und strukturierendem (deduktiv)
Vorgehen Rechnung getragen. Zwar wurden fiir die Untersuchung keine ex-
plizit neuen Kategorien hinzugefigt, allerdings konnten die deduktiv gewon-
nen Kategorien durch einige nicht im Vorfeld bedachte und abgrenzende
Aspekte erweitert werden. Dieses Vorgehen entspricht der induktiven Bil-
dung von Subkategorien, da die jeweilige vorab definierte Kategorie um As-
pekte erganzt wurde.
Fir die Analysen der im Studiengang vorhandenen Theorie-Praxis-
Verkniipfungen konnte folgendes deduktiv am Material induktiv erganztes
Kategoriensystem entwickelt werden:
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Ebene des Theorie-

Praxis-Analysemodells Kategorie

Ebene 1: 1N_Netzwerkaktivitiat der Hochschule
Netzwerk
Ebene 2: 1PLH_Labor, Werkstatt, Modell

Praxislernort Hochschule 2PLH_Theorie-Praxis-Verkniipfung
1SGV_Studiengangskonzept

Ebene 3: .

Studiengangsverlauf 2SGV_Praktika .
3SGV _forschendes Studieren

_ 1MG_sepzielle Lehrformate

aboednuigés altung 2MG_Priifungsdidaktik
3MG_wissenschaftliche Ausbildung
1SG_Anwendungsbezug durch Handlungs-

Ebene 5: orientierung und Berufsqualifizierung

Seminargestaltung 2SG_Vermittlungs- und Lernformen

3SG_Reflexion und Wissensbeziige
TABELLE 1: KATEGORIENSYSTEM OPTHIS

Im Anschluss an die Entwicklung des Kategoriensystems erfolgte der syste-
matische und komplette Materialdurchgang mit Hilfe des so gewonnen Ko-
dierleitfadens. Dieser besteht aus Definition, Kodierregel und
Ankerbeispielen fiir die einzelne Kategorie. Dabei ist es notwendig,

»dass das aus den Strukturierungsdimensionen zusammengestellte Kategoriesys-
tem so genau definiert wird, dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial
zu den Kategorien immer maglich ist” (Mayring, 2002, S. 118).
Die Kategorien wurden daher genau definiert. Die explizite Definition ermog-
licht die Zuordnung relevanter Textbestandteile zu einer Kategorie.
Um eine Zuordnungen vornehmen zu konnen und Abgrenzungsprobleme
zwischen den Kategorien zu beheben, wurden Kodierregeln formuliert. Die
genaue Formulierung von Regeln zur Kodierung ermdoglicht es, den For-
schungsgegenstand moglichst genau anhand der Textstellen einzuordnen.
Zuletzt wurden fiir den Kodierleitfaden Ankerbeispiele fiir jede Kategorie aus
dem Material herausgesucht. Ankerbeispiele sind Beispiele fiir diese Katego-
rie und haben eine Art prototypische Funktion fiir ihre Kategorie.
Der Kodierleitfaden mit den deduktiv angenommenen und induktiv erganz-
ten Kategorien wurde standig im Auswertungsprozess liberpriift und ggf. mit
weiteren Beispielen und Abgrenzungen versehen. Strittige Kodierungen un-
ter den Kodierern wurden ebenfalls im Kodierleitfaden dokumentiert.
Der Kodierleitfaden wurde im stdndigen Austausch zwischen beiden Teilun-
tersuchungen weiterentwickelt und prézisiert. Die Uberpriifung der Uberein-
stimmung der Kodiereinheiten wurde durch mehrfaches Kodieren an
gleichen Datensatzen vorgenommen. Die Interkoderreliabilitit wurde durch
ein prozedurales Vorgehen gesichert, welches versucht ,Nicht-
Ubereinstimmung durch Diskussion und Entscheidung im Forschungsteam
zu minimieren“ (Kuchartz, 2012, S. 49).
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Das hier beschriebene Kodiervorgehen wurde auch fiir die zweite Teilunter-
suchung der Experteninterviews tibernommen und induktiv auf der Grundla-
ge der Dokumente und der Transkripte der Interviews ergdnzt. Auf diese
Weise konnten zu jedem Studiengang die schriftlich fixierten Theorie-Praxis-
Ansatze in den Dokumenten herausgearbeitet und um relevante miindlich
vermittelte Konzepte, Beispiele und Vorgehensweisen aus den Expertenin-
terviews ergianzt werden.

3.2.2 Ablauf der Experteninterviews

Als Grundlage fiir die wissenschaftliche Untersuchung der Fragestellung
dienten als zweiter methodischer Zugang im Forschungsprojekt telefonisch
gefiihrte, qualitative Leitfadeninterviews. Hierzu wurden im Projekt OpThis
Studiengangsleitungen sowie Modulverantwortliche bzw. Dozierende per
Telefon befragt. Diese Vorgehensweise wurde gewahlt, da sie einen aktuellen,
subjektiven Einblick in die Erfahrungen und Ansichten der an der Lehre di-
rekt Beteiligten gewahrleistet. Die Befragten wurden als Experten fiir den
jeweiligen kindheitspadagogischen Bachelorstudiengang angesehen. Ziel der
Experteninterviews war es, die konzeptionelle Umsetzung des Theorie-
Praxis-Verhaltnisses auf den unterschiedlichen Ebenen zu eruieren.

In einem ersten Schritt wurden fiir alle in der Stichprobe vertretenen Studi-
engange die zustandigen Studiengangsleitungen recherchiert. Mit diesen fand
dann das erste ca. 60miniitige, telefonische, leitfadengestiitzte Expertenin-
terview (n = 46) statt. Die Befragten haben vor dem Interviewtermin die Ein-
verstiandniserklarung und eine Themeniibersicht, die aus dem
Interviewleitfaden erstellt wurde, per Email erhalten. Demzufolge wurden
diese Experteninterviews mithilfe eines Leitfadens vorab strukturiert.

In Anlehnung an das Theorie-Praxis-Analysemodell wurde der Leitfaden in
unterschiedliche Themenblocke aufgeteilt, zu denen jeweils zentrale Fragen
notiert wurden. Ein solches Vorgehen wurde praferiert, da mit einem struk-
turierten Leitfaden die Chance verbunden ist, ,sein eigenes Vorwissen zum
Ausdruck zu bringen und fir die Erhebung nutzbar zu machen” (Kithn / Ko-
schel, 2011, S. 101). Die Formulierung eines Leitfadens stellte einen wichti-
gen  Vorbereitungsschritt ~dar, um  theoretisch = angenommene
Forschungsfragen in ein halbstandardisiertes Kommunikationsschema zu
bringen. In diesem hat der Interviewer die Chance, vertiefende Nachfragen zu
stellen oder auf tUberraschende Wendungen in der Diskussion einzugehen
(vgl. Lamnek, 2005, S. 102f).

Der Leitfaden fiir die Experteninterviews mit den Studiengangsleitungen ist
in vier thematische Blocke unterteilt:

= Teil I Allgemeine Informationen,

= Teil Il Inhaltliche Ausgestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses,
= Teil IIl Bewertung und Optimierung und

= Teil IV Weiterfithrung: Kontakte zu anderen Interviewpartnern.
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Im ersten Block fand eine personliche Vorstellung des Interviewers statt und
es wurde noch einmal kurz die Intention von OpThis verdeutlicht. Ferner
wurde mit Fragen nach der Akkreditierung, der Aufnahmekapazitit und der
Besonderheit dieses kindheitspddagogischen Studiums auf den aktuellen
Stand des Studiengangs eingegangen. Dieser erste Teil diente also als Einstieg
in die Thematik und dazu, die benétigten Daten fiir die Theorie-Praxis-Profile
zu vervollstandigen und zu aktualisieren.

Den Hauptteil der Experteninterviews bildete der Themenblock II, der detail-
lierte Fragen zur Verkniipfung von Theorie und Praxis enthélt. Diese Fragen
wurden mit Hilfe der Ebenen des entwickelten Theorie-Praxis-
Analysemodells thematisch strukturiert. Zu jeder der fiinf Ebenen (Netz-
werkaktivitaten, Praxislernort Hochschule, Studiengangsverlauf, Modul- und
Seminargestaltung) wurden zwei bis vier inhaltliche Fragen und Nachfragen
formuliert. So wurden beispielsweise die folgenden Fragen gestellt:

= Inwiefern kooperiert der Studiengang mit Praxisinstitutionen (z.B. Kin-
dertagesstatten, Schulen, Vereinen)?

=  Welche Formen der Theorie-Praxis-Verkniipfung sehen Sie neben den
im Studienverlauf vorgesehenen Strukturen (wie z.B. Praktika) zusatz-
lich realisiert?

= Wie sichern Sie den Lerntransferprozess zwischen Theorie und Praxis?

= (Gibt oder gab es besondere Projekte oder Lehr-Lern-Formate, die Sie
als Modellprojekte fiir eine Theorie-Praxis-Verknilipfung herausstellen
wirden?

In diesem Interviewteil ging es darum, von der Studiengangsleitung zu erfah-
ren, wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis innerhalb des kindheitspadagogischen
Bachelorstudiengangs konkret ausgestaltet und bearbeitet wird.

Im dritten Teil des Interviews wurde der Interviewpartner gebeten, die im
Studiengang vorhandenen Theorie-Praxis-Verkniipfungen zu beurteilen. Au-
f3erdem sollten diesbeziiglich (Optimierungs-) Wiinsche formuliert werden.
Der letzte Themenblock diente dazu, weitere Personen und deren themati-
sche Schwerpunkte in Erfahrung zu bringen. Dies war in Hinblick auf die
zweiten Interviews wichtig, da so potenzielle Interviewpartner genannt wur-
den.

Den Abschluss des Interviews bildete die Frage, ob die Studiengangsleitung
iber die bereits genannten Aspekte hinaus etwas beziiglich der Theorie-
Praxis-Thematik sagen mochte oder ihr noch etwas wichtig erscheint, was
bisher noch nicht zum Ausdruck gebracht werden konnte.

Eine kurze Ubersicht tliber den strukturellen und inhaltlichen Aufbau des In-
terviews wurde ein paar Tage vor dem Interviewtermin zusammen mit der
Einverstandniserklarung an die jeweilige Studiengangsleitung per Email ver-
schickt. Die Einverstandniserklarung wurde unterschrieben an das Projekt
zuriickgesendet.
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Die zweiten Interviews mit den Modulverantwortlichen bzw. Dozierenden
fanden nach der Zusammenfiihrung der ersten Auswertungsergebnisse aus
den Dokumenten und Experteninterviews mit den Studiengangsleitungen
statt (siehe Kapitel 3.2.3 Hochschulspezifische Theorie-Praxis-Profile). Sie
dienten dazu, spezifische Nachfragen zu relevanten inhaltlichen Studien-
gangsaspekten zu stellen oder Unklarheiten zu beseitigen. Kriterium fiir die
Durchfiihrung eines zweiten Interviews war folglich die Datenlage nach der
Erstellung des Theorie-Praxis-Profils. Hierfiir wurden hochschulspezifische
Fragen generiert, die fiir die Fragestellung des Projektes relevant waren. Die-
se wurden den Modulverantwortlichen bzw. Dozierenden im Vorfeld zuge-
schickt. Die Rekrutierung dieser Interviewpartner erfolgte auf Grundlage der
von den Studiengangsleitungen im Interview genannten Personen, die noch
erganzende Auskiinfte zum jeweiligen kindheitspddagogischen Bachelorstu-
diengang geben konnten. Die weiterfiihrenden telefonischen Interviews (n =
26) dauerten meistens 10-15 Minuten. Die Fragen wurden gemeinsam mit
der Einverstandniserklarung im Vorfeld an die Interviewpartner gemailt.

Pro Studiengang wurden demnach im Zeitraum von Juni 2012 bis Januar
2014 ein bis zwei leitfadengestiitzte, halbstandardisierte Interviews per Tele-
fon durchgefiihrt (n = 71), die mit einem Diktiergerat aufgezeichnet wurden.
Das Vorgehen bei der Auswertung der erhobenen Daten mittels Expertenin-
terviews wird an dieser Stelle nicht extra dargestellt, da es sich mit dem der
Dokumentanalyse deckt: Die Auswertung fand ebenfalls anhand einer inhalt-
lich strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse computergestiitzt mit der
Auswertungssoftware MAXQDA statt (vgl. Kapitel 3.2.1). Ein Unterschied be-
stand lediglich darin, dass der erste Schritt bei der Auswertung der Experten-
interviews die Aufbereitung des empirischen Datenmaterials beinhaltete
(Transkription). Da bei der Untersuchung die Sichtweisen der Interviewten
auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis mit Hilfe der inhaltlich strukturierenden
Qualitativen Inhaltsanalyse herausgearbeitet werden sollten, war fir die
Transkription nur die inhaltliche Ebene der getitigten Aussagen relevant.
Daher konnte auf eine Protokollierung von beispielsweise nonverbalen Ele-
menten (Stimmlagen, Dialekten usw.) verzichtet werden.

3.2.3 Hochschulspezifische Theorie-Praxis-Profile

Nachdem im Kapitel 3.2.1 das gemeinsame auswertungsmethodische Vorge-
hen fiir die beiden Teiluntersuchungen Dokumentenanalyse und Expertenin-
terviews bereits beschrieben wurde, geht es in diesem Kapitel darum
darzustellen, wie die Zusammenfiihrung der Auswertungsdaten beider Feld-
zugange erfolgte.



Planung und Ablauf des Vorhabens

Die vorliegenden kodierten und in Bezug auf die Fragestellung relevanten
Textstellen wurden kategorienspezifisch in der Auswertungssoftware
MAXQDA zusammengefiihrt. Dies war aufgrund des gemeinsamen Kodierleit-
fadens der beiden methodischen Zugangsweisen moglich. Im weiteren Aus-
wertungsprozess wurde kategorienweise vorgegangen. Fiir jeden in der
Stichprobe vorhandenen kindheitspadagogischen Studiengang fand die Er-
stellung eines Theorie-Praxis-Profils (n = 46) statt. Entlang des Kodierleitfa-
dens wurde eine allgemeine Matrix fiir die Theorie-Praxis-Profile entwickelt.
Diese bestand aus folgenden Elementen:

= allgemeine Daten zum Studiengang: Name, Standort, Studiense-
mester, Studierendenanzahl, Zulassungsvoraussetzungen, Akkredi-
tierung etc.,

= dasin die Analyse eingegangenen Erhebungsmaterial,

= die Zuordnung zu einem Studiengangstypen (eine ausfiihrliche Be-
schreibung der Studiengangstypen erfolgt in Kapitel 4.1),

= Praxiszeiten in grundstidndigen Modellen (z.B. 100 Tage) und Pra-
xisbeziige in den anderen Studiengangstypen (Arbeitsverhaltnis,
Fremdpraktikum, Exkursion usw.),

= den einzelnen Ebenen des Theorie-Praxis-Analysemodells mit den
jeweiligen Kategorien.

Kategorienweise wurden auf Grundlage des empirischen Materials Beson-
derheiten des Studiengangs herausgearbeitet und eine allgemeine Einschat-
zung bezlglich der (kategorienspezifischen) Theorie-Praxis-Verkniipfungen
notiert. Hierbei ging es nicht darum, die Studiengange untereinander zu ver-
gleichen und zu bewerten, sondern ausschliefdlich um die Beschreibung der
besonderen Charakteristik des Studiengangs hinsichtlich der Fragestellung
des Projektes. So konnte der Ist-Zustand der im kindheitspadagogischen Feld
vorhandenen hochschulischen Theorie-Praxis-Verkniipfungen eruiert und
spezielle Konzepte der Verbindung von Theorie und Praxis in Bezug auf die
jeweilige Kategorie herausgearbeitet werden. Die Deskription der Theorie-
Praxis-Verkniipfungen ist sowohl an die jeweiligen Studiengangsmodelle ge-
bunden (siehe 5.1), als auch an die personellen und sichlichen Ressourcen
der jeweiligen Hochschule. Aufgrund der heterogenen Bedingungen kénnen
die Beispiele der Theorie-Praxis-Verkniipfungen auch nicht einfach von einer
Hochschule auf die andere libertragen werden. Trotzdem liefern sie wichtige
Impulse zur Weiterentwicklung kindheitspadagogischer Studiengénge.

Bei diesem Auswertungsschritt ging es folglich um die Identifizierung von
innovativen und ausfiihrlich ausgearbeiteten Modellen, Elementen oder Bau-
steinen in den einzelnen Studiengangen. Eine entspreche Dokumentation
erfolgte bei Vorhandensein in den hochschulspezifischen Theorie-Praxis-
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Profilen. Die daraus resultierende (erneute) Datenreduktion bildete die
Grundlage fiir die weitere Auswertung.

Mithilfe der theoretischen Voriiberlegen, die im Kodierleitfaden abgebildet
sind, wurden diese Modelle, Bausteine und Elemente vertiefend betrachtet
und analysiert. Die so identifizierten Beispiele werden entlang der Ebenen
des Theorie-Praxis-Analysemodells im Kapitel 4.2 exemplarisch vorgestellt.
Fir die dort vorgenommene Beschreibung hat wiederum ein Riickgriff auf
das gesamte erhobene Datenmaterial stattgefunden.

3.2.4 Fokusgruppeninterviews mit Studierenden Kindheitspidagogi-
scher Studienginge

Die Fokusgruppeninterviews® mit Studierenden des jeweiligen B.A.-
Studiengangs fiir Kindheitspdadagogen bilden den dritten methodischen Zu-
griff, mit dem die Forschungsfrage von OpThis untersucht wurde. Fokus-
gruppen werden im Projekt OpThis im Sinne von Krueger (1994) als eine
geplante Erhebungsmethode verstanden, die auf ein im Vorfeld definiertes
Interessengebiet abzielt. Die Teilnehmenden teilen ihre Ideen und Auffas-
sungen zu diesem Thema in einer angenehmen Gruppenatmosphare mit. Die
einzelnen Gruppenmitglieder beeinflussen sich durch ihre Antworten, Ideen,
Kommentare und Aussagen gegenseitig bzw. rufen neue Stellungnahmen
dadurch hervor (vgl. ebd,, S. 6).

Allgemein besteht das Erkenntnisinteresse bei den Fokusgruppen darin, her-
auszufinden welche eigene Sicht die Studierenden auf das Theorie-Praxis-
Verhéltnis in kindheitspddagogischen Bachelorstudiengdngen haben. Der
besondere Fokus liegt hierbei auf dem Aspekt der Optimierung: Wo sehen die
Studierenden Verbesserungspotenzial in ihrem Studiengang mit Blick auf die
Verbindung von Theorie und Praxis im Studium.

Die Diskussionsgruppen wurden nach vorgegebenen und theoretisch be-
grindeten Kriterien zusammengestellt (,theoretical sampling”). Im Projekt
OpThis wurden Teilnehmende eingeladen, die am ausgewahlten Studien-
standort den entsprechenden kindheitspadagogischen Bachelorstudiengang
im fiinften bzw. siebten’ oder sechsten Semester? studieren (Durchfiihrung
der Fokusgruppen mit Realgruppen). Dem liegt die Annahme zugrunde, dass
Studierende erst in der Lage sind das Theorie-Praxis-Verhaltnis ihres Studi-

6 In Anlehnung an die Positionen von Morgan (1997), Lamnek (2005) sowie Mayerhofer
(2009) werden die beiden Begriffe ,Fokusgruppe / Fokusgruppeninterviews / Fokus-
gruppendiskussion” und ,Gruppendiskussion“ im Forschungsprojekt synonym verwen-
det, obwohl sie historisch anders gewachsen sind. Dies bedeutet in seiner Konsequenz,
dass alle Empfehlungen, Regeln und Vorgehensweisen, die fiir die Gruppendiskussionen
gelten, auch fir die Fokusgruppen zu beriicksichtigen sind.

7 Einige wenige Studiengdnge haben eine Regelstudienzeit von sieben Semestern. Bei einer
Regelstudienzeit von sechs Semestern, werden die Studierenden im fiinften Semester be-
fragt.

8 Je nachdem, ob die Fokusgruppe im Wintersemester oder im Sommersemester stattfand,
befanden sich die Studierenden im fiinften bzw. siebten oder sechsten Semester.
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engangs einzuschitzen und zu reflektieren, wenn sie sich am Ende ihres Stu-
diums befinden und somit den Grofdteil der vorgesehenen Veranstaltungen
bereits besucht haben.

Die Gruppenzusammensetzung geschah im Bewusstsein durch dieses Vorge-
hen keinen Anspruch auf Reprasentativitit zu haben, da die Teilnehmenden
nicht nach Wahrscheinlichkeitskriterien ausgewdahlt wurden. Es wurde mit
der Bitte an die jeweiligen Studiengangsleitungen herangetreten, einen Auf-
ruf an alle Studierenden des entsprechenden Semesters weiterzuleiten. Die-
ser stellte den Studierenden kurz das Projekt OpThis, seine Intention und die
Rahmenbedingungen der Fokusgruppe vor. Hierauf konnten sich die Studie-
renden dann melden, um freiwillig an der Gruppendiskussion teilzunehmen.
Ein Termin zur Durchfiihrung wurde meistens im Vorfeld mit der Studien-
gangsleitung abgesprochen, in Ausnahmefillen wurde er mit den interessier-
ten Studierenden direkt vereinbart. Die Erhebung fand dann vor Ort an der
jeweiligen Hochschule durch eine Projektmitarbeiterin statt.

Bei der Gruppengrofie schloss sich das Projekt den Empfehlungen der meis-
ten Autoren an (siehe hierzu Kiihn / Koschel, 2011, S. 480ff), die die ideale
Gruppengrofie einer Fokusgruppe bei finf bis zehn Teilnehmenden sehen.
Pro Studiengang wurden maximal zehn Teilnehmende zu den Fokusgruppen-
interviews zugelassen. Die Gruppendiskussionen wurden mit einer Dauer
von je zwei Stunden angekiindigt. Wobei die Dauer des eigentlichen Inter-
views mit 90 Minuten angesetzt wurde. Die weiteren 30 Minuten dienten der
Ankunft und Vorbereitung der Teilnehmenden bzw. zur Klarung ihrer Fra-
gen. Es wurden sowohl Ton- als auch Videoaufzeichnungen zur Erfassung der
Daten genutzt. Das Videomaterial wurde vor allem in Hinblick auf die spatere
Transkription erhoben.

Bei der Moderation der Fokusgruppeninterviews wurde auf in der Fachlitera-
tur beschriebene Empfehlungen und Hinweise geachtet, wie z.B. die Schaf-
fung einer angstfreien, verstindigungsorientierten und vertrauensvollen
Atmosphare, geduldig zuhoren zu konnen oder eine offene und kommuni-
kative Personlichkeit zu besitzen (siehe hierzu Mayerhofer, 2009, S. 483;
Kiihn / Koschel, 2011, S. 144ff). Zusatzlich war im Forschungskontext dieser
Untersuchung die fachliche Kompetenz eine wichtige Voraussetzung der mo-
derierenden Person. Der Moderator musste eine gewisse Vertrautheit mit der
Forschungsfrage, dem Forschungsinteresse sowie dem Forschungsfeld auf-
weisen (siehe hierzu Bogner / Leuthold, 2005, S. 165).

Innerhalb des Projektes hat man sich dafiir entschieden, einen eher struktu-
rierten Leitfaden (,questioning route“) fiir die Gruppendiskussion zu ver-
wenden. In Anlehnung an das bereits dargestellte Theorie-Praxis-
Analysemodell wurde der Leitfaden in unterschiedliche Themenblécke aufge-
teilt, zu denen jeweils zentrale Fragen notiert wurden. Fiir dieses Vorgehen
wurde sich aus den gleichen Griinden, wie bei den Experteninterviews ent-
schieden (unterschiedliche Perspektiven / Ansichten / Hypothesen zur Theo-
rie-Praxis-Thematik konnten mit einfliefden, Vorwissen wurde dariuber zum
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Ausdruck gebracht, ein Transfer der theoretisch angenommene Forschungs-
fragen in ein moderationsadaquates Schema unterstiitzt etc.). Zusatzlich er-
moglichte ein  strukturierter Leitfaden die Durchfiihrung der
Fokusgruppeninterviews durch verschiedene Moderatoren. Ein vorgegebe-
ner Ablauf sieht die Fragen und das dahinterstehende Erkenntnisinteresse
als zentrales Moment an und rickt den Moderator als Individuum in den Hin-
tergrund. So konnte trotz verschiedener Erhebungspersonen ein dhnlicher
Verlauf der Gruppendiskussion gewahrleistet werden.

Insgesamt konnten 21 Fokusgruppen an unterschiedlichen Hochschulen er-
folgreich gefiihrt werden. Davon fanden 13 in grundstindigen Studien-
gangsmodellen und acht in berufsintegrierten Studiengdngen® statt. Die fiir
die Gruppendiskussionen ausgewdahlten Studiengange ergaben sich aus der
Sichtung der Dokumente. Da es ein Projektziel war, innovative Modelle zu
finden und nadher zu beschreiben, wurden Fokusgruppen dort durchgefiihrt,
wo auf Grundlage der Dokumente eine vielversprechende Verkniipfung von
Theorie und Praxis zu erkennen war.

Das auswertungsmethodische Vorgehen bei den Fokusgruppeninterviews
unterscheidet sich von dem der Dokumentenanalyse und den Experteninter-
views.

Die Fragen wurden nicht einzeln ausgewertet, sondern vielmehr wurde her-
ausgearbeitet, wie und an welcher Stelle die Studierenden das Theorie-
Praxis-Verhadltnis optimieren wiirden. Die libergeordnete Forschungsfrage
lautete daher: ,Wie wollen Studierende das Theorie-Praxis-Verhaltnis in ih-
rem kindheitspadagogischen Bachelorstudiengang auf unterschiedlichen
Ebenen optimieren?.

In einem ersten Schritt fand die Aufbereitung der erhobenen Daten durch die
Transkription dieser statt. Hierflir galten die gleichen Transkriptionsregeln,
wie fiir die Experteninterviews. Der zweite Schritt stellte dann die Analyse
der Fokusgruppen auf Grundlage der Typenbildung dar. Sie ist angelehnt an
das Typisierungsverfahren nach Kelle & Kluge (2010). Dieser Prozess besitzt
eine beschreibende Strukturierungs- und Ordnungsfunktion des Datenmate-
rials, die hierflir genutzt wurde (vgl. ebd., S. 91). Sie wurde computergestiitzt
mit MAXQDA durchgefiihrt.

Die Typenbildung erfolgte auf Grundlage einer vergleichenden Analyse, in-
dem das Datenmaterial hinsichtlich bestimmter Kriterien betrachtet und

9 Bei den Fokusgruppen wird zwischen ,grundstdndigen und ,berufsbegleitenden” Studien-
gangen unterschieden. Dies ist dem urspriinglichen Gedanken des Projektes OpThis ge-
schuldet, der diese Differenzierung vorsah. Im Projektverlauf hat sich jedoch
herausgestellt, dass diese zu undifferenziert ist, da fiinf verschiedene Studiengangstypen
bei den kindheitspddagogischen Bachelorstudiengdngen ausgemacht werden konnten
(siehe Kapitel 4.1). Deshalb werden unter den ,grundstindigen” Studiengéngen alle Stu-
diengdnge des Modells ,GS" und ,GScon” subsumiert. Die Fokusgruppen an ,berufsinteg-
rierenden Standorten umfassen die Bachelorstudiengidnge der Typen ,weiter-
qualifizierend“ und ,berufsbegleitend” sowie des ,dualen Modells“ und des ,Kombi-
Modells“.
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Gemeinsamkeiten ausfindig gemacht wurden (vgl. Bohnsack / Marotzki /
Meuser, 2011, S. 80). Sie ist im Projekt rein deskriptiver Art (vgl. Kelle / Klu-
ge, 2010, S. 18). Nach dem Stufenmodell fiir eine Typenbildung (vgl. Kluge
1999) sind unter den einzelnen Auswertungsstufen unterschiedliche Metho-
den und Techniken zu finden, die durchgefiihrt werden kénnen (vgl. ebd.,, S.
280f). Aus diesen wurden die passenden Stufen fiir die Analyse der Fokus-
gruppen ausgewahlt und entsprechend der Fragestellung teilweise modifi-
ziert. Hinzuzufiligen ist, dass das Auswertungsmodell keinem starren und
linearen Schema folgt, sondern mehrmals durchlaufen werden kann (vgl
ebd,, S. 261).

Stufe 1: Erarbeitung
relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 2: Gruppierung
der Falle und Analyse
empirischer
RegelmaRigkeiten

Stufe 4:
Charakterisierungder

gebildeten Typen

Stufe 3: Analyse
inhaltlicher
Sinnzusammenhange
und Typenbildung

ABBILDUNG 3: STUFENMODELL NACH KLUGE QUELLE: LAMNEK, 2005, S. 238

3.2.4.1 Stufe 1: Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen

Die erste Stufe des Modells nach Kluge umfasst die Dimensionalisierung an-
hand der Kodierung des Datenmaterials. Es wurden Kategorien und Subkate-
gorien mit ihren Merkmalsauspragungen erarbeitet, um Ahnlichkeiten wie
auch Unterschiede herauszustellen (vgl. Kelle / Kluge, 2010, S. 94f). Somit
wurde fiir die Analyse die Auswertungstechnik der thematischen Kodierung
verwendet. Anhand der Entwicklung von Kodierkategorien wurden relevante
Textstellen des erhobenen, qualitativen Datenmaterials systematisch vergli-
chen. Der Vorgang der Kodierung begann mit einer systematischen Zuord-
nung der Daten, indem die Textpassagen thematisch ,indiziert* wurden.
Indiziert bedeutet, dass ein Verweis auf inhaltlich ahnlich Textstellen bzw.
Begriffe durchgefiihrt wird (vgl. ebd., S. 56f). Der Begriff ,Indizierung“ hat
sich im Diskurs tliber qualitative Methoden weitestgehend mit Glaser &
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Strauss durchgesetzt, da der Terminus ,Kodierung“ oftmals mit der Bedeu-
tung in der quantitativen Datenanalyse verwechselt wird. Bei der Indizierung
ist es wichtig, dass alle relevanten Textstellen gefunden und einem bestimm-
ten Sachverhalt zugeordnet werden. Die Zuordnung zu Kategorien erfolgt ,ad
hoc“ und kann mehrmals erfolgen, d.h. ein Textsegment kann und sollte meh-
reren Kodierkategorien zugeordnet werden. Im Falle von Gemeinsamkeiten
einer Textstelle hinsichtlich bestimmter Kategorien oder weiterer Merkmale
wurde ausschnittartig verglichen und analysiert. Dabei ist von Bedeutung,
dass Muster und Strukturen herausgefunden werden, die neue Kategorien
hervorrufen, also zu Subkategorien fiihren (vgl. ebd., S. 58).

Allgemeine Kodierkategorien, die fiir die Untersuchung relevant sind, wur-
den bestimmt, indem entweder der Blick auf alltagsweltliche Themen mit
sehr heterogenen Auerungen der Befragten gerichtet wurde oder allgemei-
ne theoretische Konzepte des sozialen Handelns im Vordergrund standen
(vgl. ebd,, S. 73).

Zuordnung und Bestimmung einer Kategorie: Bei diesem Schritt der Kodie-
rung spielt der Prozess des ,hypothetischen Schlussfolgerns” nach Peirce

eine Rolle, indem der Inhalt des Textsegments begrifflich zusammengefasst
und durch die Zuordnung zu einer Kategorie erfasst wurde und somit einen
Sinn erhalt. Zwei unterschiedliche Formen der Indizierung liegen vor: Einer-
seits die ,subsumptive Indizierung”, bei der die Textstellen bereits vorberei-
teter Kodierschemen untergeordnet werden und andererseits die ,abduktive
Kodierung®, bei der neue Kategorien anhand des Datenmaterials entstehen
(vgl. ebd,, S. 61). Positiv ist, wenn anfangs allgemeine und abstrakte Konzepte
beschrieben wurden, die in der fortgeschrittenen Analyse durch die oben
beschrieben zwei Moglichkeiten der Indizierung konkretisiert werden konn-
ten (vgl. Kelle / Kluge, 2010, S. 71).

Entwicklung von Subkategorien und Dimensionen: Die relevanten Merkmale
der betrachteten Kategorie wurden beim Prozess der Subkategorisierung
herausgestellt, was einer ,Dimensionalisierung” entspricht. Das Ziel dieses
Vorgangs war eine inhaltliche Konkretisierung der bereits existierenden Ka-
tegorie mithilfe von gehaltvollen empirischen Subkategorien, die die Katego-
rie und ihre Eigenschaften naher beschreiben (vgl. ebd. S. 73). Bei der
Auswahl der Subkategorien musste darauf geachtet werden, dass Ahnlichkei-
ten und Gegensatze identifiziert werden, um eine deutliche Unterscheidung
der Kategorien vorzuweisen (externe Heterogenitdt). Bei der Auswertung
erfolgte die Bildung von Subkategorien mithilfe des Datenmaterials und
wurde somit empirisch begriindet10.

10 Die andere Moglichkeit bestiinde darin, die Subkategorien und Dimensionen vor der Ana-
lyse des Datenmaterials durch eine begriffliche Erlduterung des Vorwissens zu bestim-
men (vgl. Kelle / Kluge, 2010, S. 74).
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3.2.4.2 Stufe 2: Gruppierung der Fille und Analyse empirischer Regel-
mdfiigkeiten

Bei der zweiten Stufe, der Gruppierung der Fille und Analyse empirischer
Regelmafdigkeiten, wurden aus den Fillen Gruppen anhand von Vergleichs-
dimensionen und Merkmalsauspragungen gebildet und diese auf ihre empiri-
sche Regelmafiigkeit hin gepriift (vgl. Kelle / Kluge, 2010, S. 96). Neben dem
Konzept des Merkmalraums!! und der fallvergleichenden Kontrastierung!?
gibt es die Moglichkeit des rechnergestiitzten Gruppierungsverfahren (=
Clusteranalyse) (vgl. Kluge, 1999, S. 281).

Diese zweite Stufe des Modells von Kelle wurde fiir die Fokusgruppeninter-
views in abgewandelter Vorgehensweise durchgefiihrt, da keine Einzelfalle
(wie z.B. in der Biografieforschung) zu Gruppen zusammengefasst werden
sollten, sondern relevante Textstellen aus den Fallen gruppiert werden soll-
ten. Dabei wurde folgendermafden vorgegangen: Mit denjenigen kodierten
Textstellen, die in Bezug auf die Fragestellung die meisten Ahnlichkeiten
aufwiesen, wurde eine Gruppenbildung vorgenommen. Anschlief3end wurde
das Datenmaterial in seinen Merkmalen tberpriift und abermals zu Gruppen
zugeordnet. Dies wurde solange durchgefiihrt, bis alle Textstellen zugeordnet
waren. Dabei wurde ,,agglomerativ” vorgegangen.13

Zusammengefasst diente diese zweite Stufe fiir die nachfolgende Analyse
weniger dem Vergleich unter den Fallen, sondern stellte vielmehr eine Zu-
ordnung der Merkmale zu den Gruppen dar (Merkmalskombinationen). Da-
her diente sie dazu, einen Uberblick {iber das Fallmaterial zu gewinnen und
soll, wie das urspriingliche Ziel nach Kluge, den Vergleich zwischen den ge-
bildeten Gruppen ermdoglichen, die zueinander eine hohe externe Heterogeni-
tat aufweisen. Die jeweiligen Gruppen dagegen sollten in ihren eigenen
Merkmalen eine hohe interne Homogenitiat zeigen (vgl. Lamnek, 2005, S.
238).

11 Das Konzept des Merkmalsraums geht auf Barton & Lazarsfeld zurtick (vgl. Kluge, 1999, S.
92ff).

12 Die fallvergleichende Kontrastierung geht auf die Prozessstrukturanalyse nach Gerhardt
zuriick (vgl. ebd,, S. 110).

13 Eine schrittweise Zusammenfassung der einzelnen Merkmale zu Gruppen (vgl. Kluge 1999,
S. 270f).
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3.2.4.3 Stufe 3: Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhdnge

Die dritte Stufe ist die Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhange. Hierfiir
wurde die Technik der Systematisierung durch EDV-gestiitzte Kodierung
verwendet (vgl. Kluge, 1999, S. 281).

Bei der Kombination von Merkmalen stand die Entdeckung von inhaltlichen
Sinnzusammenhangen im Vordergrund. Dabei wurden abermals die Gruppen
verglichen und zueinander in Beziehung gesetzt. Durch eine EDV-gestitzte
Kodierung war es moglich, schnell auf markierte Textstellen zuriickzugreifen
und so die Zusammenhdnge zu analysieren. Bezieht sich die Begriffsbestim-
mung von Typen wie im vorliegenden Fall auf die Kombination von mehreren
Merkmalen, zwischen denen inhaltliche Sinnzusammenhange herausgefun-
den wurden, so werden die entwickelten Gruppen zu Typen (vgl. ebd., S.
278ff). Resultat dieser Stufe ist meist die Verkleinerung der Merkmale, so-
dass die Zahl der Gruppen zurtickgeht und nur wenige Typen gebildet wer-
den. Dies geschieht dadurch, dass die Merkmale zu ahnlicheren Gruppen
zugeordnet, dhnliche Gruppen zusammengefasst oder auch Einzelne weiter
ausdifferenziert werden (vgl. Kelle / Kluge, 2010, S. 101f).

3.2.4.4 Stufe 4: Charakterisierung der gebildeten Typen

Der vierte und letzte Schritt der Typenbildung ist deren Charakterisierung.
Hierbei wurden die Vergleichsdimensionen, die Kombinationen von Merkma-
len und die Sinnzusammenhadnge herangezogen, um maglichst genau die ge-
bildeten Typen zu beschreiben. Kelle & Kluge (2010) merken an, dass es
sinnvoll ist, einen Typus zu bilden, der die Merkmale der jeweiligen Gruppen
am besten umfasst und dadurch einen Bezug zum untersuchten Gegenstand
aufweist. Die Schwierigkeit bei der Charakterisierung besteht in der Erfas-
sung des Gemeinsamen eines Typus, also um das, was einen Typen konkret
ausmacht. Normalerweise werden, wie bereits erldutert, Proto-, Real- oder
Idealtypen gebildet (vgl. ebd., S. 107). Angesichts der mit den Gruppendis-
kussionen verbundenen Fragestellung stand bei diesem Schritt jedoch die
Erarbeitung des inhaltlich Typischen anhand der relevanten Dimensionen
und weiterer Merkmale im Mittelpunkt.

Zusammenfassend ist bei einer typenbildenden Analyse qualitativer Daten
nach Kelle & Kluge (2010) also folgendes von Bedeutung: Es

»[...] werden also Kategorien, die am Anfang zu Kodierung des Materials genutzt
werden anhand synoptischer Vergleiche weiterentwickelt, liberarbeitet, durch
Subkategorien differenziert und erldutert, zueinander in Beziehung gesetzt, in
ein libergreifendes Schema integriert oder einfach nur (wenn sie sich als nicht
brauchbar erweisen) verworfen“ (ebd., S. 61).

Dies beschreibt den Kern einer typenbildenden Analyse.
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Ergebnisdarstellung

4. Ergebnisdarstellung

Da die erhobenen Daten aus der Dokumentenanalyse und den Experteninter-
views mit Hilfe der Theorie-Praxis-Analyse zusammengefiihrt und gemein-
sam ausgewertet wurden, findet die Ergebnisdarstellung dieser beiden
Teiluntersuchungen in einem Kapitel statt. Die erzielten Ergebnisse aus den
Fokusgruppen erfolgen gesondert mit dem Fokus darauf, welche Verbesse-
rungen und Wiinsche die Studierenden im Hinblick auf das Theorie-Praxis-
Verhaltnis benennen.

Begonnen wird allerdings mit der Darstellung der fiinf im Projekt identifi-
zierten Studiengangsmodelle, die die heterogene Studienlandschaft der kind-
heitspadagogischen Bachelorstudiengdnge skizziert. Obwohl bereits
Differenzierungen kindheitspadagogischer Studiengange vorliegen (vgl. hier-
zu Viernickel 2008; Pasternack 2008; WiFF Studiengangsdatenbank), geht
die in diesem Projekt vorgenommene Typisierung tiber die reine Unterschei-
dung von grundstindigen und berufsbegleitenden Studiengdngen hinaus.
Und zeigt damit eine grofdere Bandbreite an Konzepten zur Verkniipfung der
Lernorte Hochschule und Praxis, die durch die Pluralitiat der Studierenden,
insbesondere ihrer Aus- und Vorbildung bzw. ihrer eventuellen Berufserfah-
rung, bedingt ist.

Erzielte Ergebnisse im Uberblick
1. Finf Modelle kindheitspadagogischer Bachelor-Studiengange

2. Beispiele innovativer Theorie-Praxis-Verkniipfungen auf
den fiinf Ebenen des Theorie-Praxis-Analysemodells

3. Studierendenperspektive mit Verbesserungsvorschlagen fir
das Theorie-Praxis-Verhaltnis in kindheitspadagogischen
Studiengdngen
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4.1 Differenzierte kindheitspdadagogische Studiengangsmodelle14

Aufgrund heterogener padagogischer oder beruflicher Vorerfahrungen
kommen Studierende mit unterschiedlichen Voraussetzungen an die Hoch-
schulen.

Wahrend Abiturienten kaum Berufserfahrungen mitbringen, kommen auch
Lernende an die Hochschulen, die schon eine abgeschlossene (padagogische
oder fachfremde) Berufsausbildung mitbringen und bereits iiber Berufser-
fahrung verfiigen. Daneben gibt es auch Lernende ohne berufliche Vorerfah-
rungen, aber mit vorhandenen praktischen Kenntnissen aus z.B. ein oder
mehreren Vorpraktika in Einrichtungen der FBBE oder aus einem Freiwilli-
gen Sozialen Jahr (FSJ) bzw. dem Bundesfreiwilligendienst (BFD). Diese Stu-
dierenden kennen frithpadagogische Handlungsfelder aus der Praxis, haben
aber bisher kein systematisches Fachwissen erworben.

Lernende mit beruflichen Vorerfahrungen kénnen zum einen solche sein, die
gerade den Ausbildungsberuf zum Erzieher abgeschlossen haben und direkt
im Anschluss ein Hochschulstudium beginnen wollen. Zum anderen kénnen
es auch Erzieher mit langjahriger Berufserfahrung sein. In der Dimension
»Weiterqualifikation“ gibt es solche Studierende, die eine kontinuierliche
Praxis neben dem Hochschulstudium regelmaf3ig wochentlich weiterverfol-
gen und andere, die ihre praktischen Tatigkeiten in einer Einrichtung aus-
schlief’lich auf Praxisblocke oder Praktika konzentrieren wollen.

Die Forschungsfrage, auf die im Folgenden fokussiert werden soll, ist nun,
wie die Hochschulen auf die heterogenen Lerngruppen innerhalb der Studi-
engangskonstruktion reagiert haben. Um diese zu beantworten, wurden an-
hand von inhaltanalytischen = Auswertungen der  vorliegenden
studiengangsspezifischen Dokumente und den gefiihrten Interviews unter-
schiedliche Studiengangsmodelle herausgearbeitet.

Aus den erhobenen Daten (Dokumente und Experteninterviews) der Stich-
probe von OpThis (n = 46 Studiengdnge) konnten fiinf Modelle identifiziert
werden, die auf diese heterogenen Lernvoraussetzungen der Studierenden
antworten. Die verschiedenen Modelle wurden auf der Grundlage ihrer je-
weils unterschiedlichen Zulassungskriterien, Voraussetzungen (z.B. prakti-
sche  Vorerfahrungen) und  Studienstruktur  identifiziert = und
zusammengefasst. Dabei sind die folgenden Formen klassifiziert worden, die
sich in unterschiedlicher Anzahl in der Hochschullandschaft zeigen:

14 Der folgende Abschnitt zu differenzierten kindheitspadagogischen Studiengangsmodellen
ist bereits in Kaiser / Bloch / Neuf 2015, S. 93f. publiziert.
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= grundstindige Studiengange ohne und mit padagogischer Vorer-
fahrung (GSM und GSconM),

= duale Studiengédnge bzw. Berufsakademien (DM),

= berufsbegleitende Studiengiange (BBM),

= weiterqualifizierende Studiengdange (WQM),

= Kombi-Studienginge (KM).

Die grofdte Anzahl der Studienginge bilden mit insgesamt 26 der 46 unter-
suchten Studiengange (=56%) grundstandige Studiengangsmodelle (vgl. Abb.
3). Die Beschreibungen der Studiengangstypen konnten aufgrund der Inter-
view- und Dokumentenanalyse vorgenommen werden.

r A
Studiengangsmodelle (n-46)

GSM: Grundstandi-
ges Modell

GSconM: Grund-
stdndiges Modell mit
praktischen Vorer-
fahrungen

DM: Duales Modell

BBM: Berufsbeglei-
tendes Modell

WQM: weiterqualifi-
zierendes Modell

KM: Kombi Modell
\_ J

ABBILDUNG 4: UBERSICHT UBER DIE VERTEILUNG DER STUDIENGANGSMODELLE IN OPTHIS

4.1.1 Grundstindiges Studiengangsmodell (GSM und GSconM)

Das grundstindige Studiengangsmodell (GSM) wird iiblicherweise in Vollzeit
studiert und fithrt wie alle anderen Studiengange zur Erlangung eines ersten
akademischen Hochschulabschlusses. Die Zulassungsvoraussetzungen belau-
fen sich auf die erforderliche Hochschulzugangsberechtigung. Dartiber hin-
aus eroffnen einige Studiengange die Moglichkeit, auch ohne eine schulisch
erworbene Hochschulzugangsberechtigung zu studieren. Hier besteht die
Zulassungsvoraussetzung bzw. die Hochschulzugangsberechtigung aufgrund
einer bereits beruflich erworbenen Qualifikation (vgl. hierzu KMK, 2010).
Das grundstdndige Studiengangsmodell richtet sich in erster Linie an Schul-
abganger ohne berufliche oder praktische Vorerfahrungen. Praktische Erfah-
rungen sind im hochschulischen Studium in Form von Praktika,
Berufsfelderkundungen und Hospitationen in der Regel ab dem 2. Semester
integriert. Mogliche Praktikumsformen sind etwa Blockpraktikum, semester-
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begleitendes Praktikum, Auslandspraktikum und zum Teil supervidierte Pra-
xistage. Die Zeit, die die Studierenden in der Praxis verbringen, liegt bei
grundstiandigen Modellen bei rund 100 Tagen?>.

Das grundstandige Modell mit praktischen Vorerfahrungen (GSconM) gleicht
dem ,normalen” grundstidndigen Modell, erwartet aber als Zulassungsvo-
raussetzung ein Praktikum vor Aufnahme des Studiums. Dieses Praktikum ist
ein Vorpraktikum und in der Mehrheit der Fille sechs Wochen lang. Neben
dem Vorpraktikum sind weitere Formen von Praktika (wie im ,normalen”
grundstdandigen Studiengangsmodell) in die Studiengangsstruktur eingebun-
den.

4.1.2 Duales Studiengangsmodell (DM)

Das duale Studiengangsmodell verbindet das hochschulische Studium mit
Berufspraxis in einer elementarpadagogischen Einrichtung. Die berufsbil-
denden praktischen Elemente sind integraler Bestandteil der Studiengange.
Dies zeigt sich besonders in langen Praxisphasen, die grundsatzlich in Theo-
riephasen eingebettet sind. Hier liegt eine enge curriculare Verkniipfung von
Studium und Berufspraxis zugrunde. In diesem Modell bekommen die Lern-
orte Hochschule und Praxis gleichermaféen Gewicht und bedingen sich ge-
genseitig. Das hochschulische Studium wird durch Dozierende der
Hochschule in enger Riicksprache mit Fachkraften aus der Praxis organisiert.
Die praktische Ausbildung wird durch eine personliche Anleitung von fach-
lich qualifizierten Fachkriften aus der Praxis organisiert. Hierfiir liegt ein
spezifisches Curriculum fiir die Praxis in Form eines Praxishandbuchs mit
Vorgaben fiir Anleiter bzw. Mentoren vor. Grundsatzlich zeichnet sich die
Studienstruktur des dualen Studiengangsmodells durch besonders hohe Pra-
xisanteile aus. Damit liegen diese Studiengdnge in ihrem Praxisanteil deutlich
iiber den Empfehlungen der KMK und JFMK.

Als besondere Zulassungsbedingung neben den bekannten Hochschulzulas-
sungsberechtigungen wird je nach Hochschule ein Ausbildungs-, Praktikan-
ten- oder Arbeitsvertrag mit einer Einrichtung vorausgesetzt, in der die
praktischen Phasen des Studiums absolviert werden.

15 Als besonderen Eckpunkt der Professionalisierung der Frithpadagogik sieht die KMK und
die JFMK den Lernort Praxis. Die Mdglichkeit der Praxiserfahrung soll genauso wie die
Praxisbegleitung und -reflexion zur Qualitit der pddagogischen Arbeit beitragen. Dies soll
durch eine enge Verzahnung von Hochschullernort und Praxislernort geschehen, indem
eine Kooperation zwischen den theoretischen Ausbildungsstiatten und den Praxisstellen
organisiert wird (vgl. KMK / JFMK, 2010, S. 9f). Als eine der wesentlichen Anforderungen
legt die KMK die Bedeutung von Praktika als Grundbedingung fest: ,,An den theoretischen
Ausbildungsstiatten werden Strukturen verankert, die das Niveau der Praktika im Blick
auf die Berufsqualifizierung konzeptionell sicherstellen (Praktikumsordnungen) und
Lernortkooperationen sichern” (ebd., S. 10). Die KMK und JFMK empfehlen einen beglei-
tenden Praxisanteil fiir die hochschulische Ausbildung von mindestens 30 ECTS-Punkten,
was umgerechnet einem Praxisanteil von rund 100 Tagen entspricht (vgl. ebd.).
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4.1.3 Berufsbegleitendes Studiengangsmodell (BBM)

Studiengdnge des berufsbegleitenden Modells richten sich in erster Linie an
Berufstatige in einer elementarpadagogischen Einrichtung. Das berufsbeglei-
tende Studium ist mit einer Teil- oder sogar Vollzeittatigkeit in der Praxis
vereinbar und bietet in der Regel Wochenendblécke fiir das Hochschulstudi-
um an, um ausreichend Zeit in der Berufspraxis zu gewdhrleisten. Das Zent-
rale dieses Modells ist die Moglichkeit neben der Berufstdtigkeit einen
akademischen Abschluss erwerben zu konnen. Dabei ist eine abgeschlossene
Berufsausbildung nicht Voraussetzung. Vielmehr richtet sich dieses Modell
an Schulabganger mit praktischen Vorerfahrungen (beispielsweise FS], BFD,
Aupair) oder an Heilerziehungspfleger, die weiterhin beruflich tatig sein wol-
len und parallel dazu ein Hochschulstudium absolvieren, sowie auch an
Quereinsteiger und Erzieher.

Neben den allgemeinen Zulassungsbedingungen ist auch ein bestehender
Arbeits- oder Ausbildungsvertrag erforderlich. In dem berufsbegleitenden
Studiengangstyp befinden sich die Studierenden in einem Arbeitsverhaltnis
und konnen diesem bis zu fiinf Tage die Woche nachkommen. In Wochen-
endblocken (Freitag / Samstag), Abendveranstaltungen, E-Learning-
Veranstaltungen und 1-2 Wochenblocken (aufderhalb des normalen Studien-
betriebs) wird die hochschulische Qualifizierung organisiert. Zentral in die-
sem Studiengangsmodell ist der hohe Anteil an Selbststudium und das
Blended-Learning-Konzept.

4.1.4 Weiterqualifizierendes Studiengangsmodell (WQM)

Das weiterqualifizierende Studiengangsmodell richtet sich in erster Linie an
Fachkraifte aus der elementarpadagogischen Praxis. Berufstiatige mit abge-
schlossener Ausbildung und Berufserfahrung werden hier angesprochen.

Der weiterqualifizierende Studientyp bezieht die Anforderungen aus der be-
ruflichen Praxis mit in die Lehre ein und ist besonders deshalb fiir Fachkrafte
mit langerer Berufserfahrung gedacht. Studiengange diesen Typus bieten
grofdtenteils Wochenendblocke oder Prasensphasen an, um auch Praxistatig-
keiten im Studium zu ermdoglichen. Die Prasenzphasen an der Hochschule
dienen dem Erwerb theoretischer und methodischer Grundlagen sowie zur
Reflexion und Analyse der Praxisphasen / der Berufstatigkeit. In den Praxis-
phasen geht es um eine kontinuierliche Umsetzung und Bearbeitung von
Aufgaben und Fragestellungen in der praktischen beruflichen Tatigkeit. Der
Kern dieses Modells ist der Gedanke einer hochschulischen akademischen
Weiterqualifizierung, die inhaltlich an Vorwissen der Studierenden ankniipft
und das bestehende Wissen sowie die bereits gemachten Erfahrungen in
hochschulischen Settings systematisch miteinbezieht und reflektiert.
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Studiengdnge dieses Modells setzen auf die Erfahrungsschitze und auf die
Kompetenzen aufgrund der abgeschlossenen Erstausbildung zum Erzieher
ihrer Studierenden. Eine Besonderheit, die sowohl hochschuldidaktisch als
auch inhaltlich aufbereitet werden muss, ist, dass die Studierenden bereits
mit (Vor-) Wissen an die Hochschulen kommen und die Praxis in den meisten
Fallen schon sehr gut kennen. Im hochschulischen Studium geht es dann um
das Aufgreifen und Bearbeiten dieser Erfahrungen. Die besondere Heraus-
forderung liegt hier darin ,richtige” und ,gute” Praxen zu identifizieren bzw.
bereits verfestigte Deutungsmuster und handlungsleitende Orientierungen
der Praxis zu hinterfragen und zu erweitern.

4.1.5 Kombi-Studiengangsmodell (KM)

Das Studienmodell ,Kombi“16 ist eine Kombination aus fachschulischer und
hochschulischer Ausbildung, die aufeinander aufbauend organisiert oder im
Verbund angeboten wird. Das hochschulische Studium kniipft direkt an die
fachschulische Ausbildung an und rechnet bis zu drei Semester bzw. 60 CPs
auf das Hochschulstudium an. Teilweise miissen noch ,Briickenkurse® (zur
Vorbereitung auf das Hochschulstudium) vor der Aufnahme des Studiums
absolviert werden, die an der Hochschule angeboten werden.

Hochschulen, die Studiengdnge nach diesem Modell fahren, bieten grundsatz-
lich das erste und zweite Semester nicht an der Hochschule an. Die Studie-
renden sind dann im Anschluss an die Ausbildung drei bis vier Semester an
der Hochschule und erwerben einen akademischen Abschluss.

Studiengdnge im Kombi-Modell werden als Vollzeitstudiengange angeboten.
Sie setzen neben der abgeschlossenen Ausbildung zum Erzieher eine allge-
meine Hochschulzugangsberechtigung und / oder mehrjahrige Berufserfah-
rung voraus. Teilweise erwarten einige von den insgesamt neun Kombi-
Studiengdngen eine praktische studienbegleitende Tatigkeit in einer elemen-
tarpadagogischen Einrichtung. Das zentrale Moment dieses Studiengangs-
modells ist die berufsintegrierende Ausrichtung mit dem besonderen Fokus
auf berufliche Weiterqualifikation (meistens) direkt im Anschluss an die
fachschulische Ausbildung. Viele Hochschulen, die ein solches Studium anbie-
ten, stehen in enger Kooperation mit regionalen Fachschulen: Sie stimmen
ihre Ausbildungsinhalte miteinander ab und organisieren das Hochschulstu-
dium als Aufbau auf die fachschulische Ausbildung. Vielfach sind regionale
Kooperationsstrukturen zwischen Fachschule, Hochschule und Institutionen
aus der Praxis eingerichtet und klaren gemeinsam Themen wie Durchlassig-
keit, Ausbildungsinhalte und Anrechnung von Priifungsleistungen.

16 Studienginge dieses Studiengangsmodells werden auch als integrierte Studienginge be-
zeichnet (vgl. WiFF Studiengangsdatenbank).
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Das Studium wird mit einer beruflichen oder praktischen Tatigkeit verbun-
den, die einen eindeutigen inhaltlichen Bezug zum Studium hat. Sofern eine
Freistellung von der Einrichtung fiir Prasenzveranstaltungen nétig ist, kann
in einem Vertrag zwischen Hochschule, Studierendem und Einrichtung eine
entsprechende Freistellungsregelung vereinbart werden.

Studiengdnge dieses Modells haben besondere Kooperationsformen mit
Fachschulen und sind um eine gemeinsame Ausbildungsorganisation bemiiht
- nicht zuletzt um auch den Theorie-Praxis-Bezug in der Gesamtausbildung
zu sichern.
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4.2 Theorie-Praxis-Verkniipfungen auf fiinf Ebenen

Im Rahmen der allgemeinen Fragestellung nach der Verbindung von Theorie
und Praxis in den kindheitspadagogischen Bachelorstudiengangen wurde mit
der Dokumentenanalyse erfasst, inwieweit ein Theorie-Praxis-Bezug in den
jeweiligen Studiengangscurricula stattfindet und mit den Experteninterviews
wurden dariiberhinausgehende Informationen zum Theorie-Praxis-Bezug am
jeweiligen Hochschulstandort des kindheitspadagogischen Studiengangs er-
mittelt.

In der Analyse der Dokumente und der Interviewtranskripte konnten die 14
im Vorfeld bestimmten thematischen Kategorien fiir die fiinf Ebenen des
Theorie-Praxis-Analysemodells als sinnvolle Kategorien identifiziert werden.
Entlang dieser Kategorien konnten im Auswertungsprozess relevante Bei-
spiele in kindheitspadagogischen Bachelorstudiengidngen herausgearbeitet
werden. Diese sollen im Folgenden genannt werdenl’:

Ebene des The- L L. .
Beispiele fiir innovative

orie-Praxis- Kategorie Konzepte
Analysemodells
Aus unterschiedlichen Netz-
werken lernen (HS Miinchen)
Transfer- und Forschungs-
Ebene 1: 1N_Netzwerkaktivitat projekte mit Tragern (EH
Netzwerk der Hochschule Hamburg)
Studierende profitieren von
Netzwerkaktivitaten der

Hochschule (JLU Giefden)
Asthetisches  Labor und

1PLH_Labor, Werkstatt, Werkstatt  (HAWK  Hildes-

Ebene 2: Modell heim)
Praxislernort Vielfdltige Erfahrungsraume
Hochschule (JLU Giefden)
2PLH_Theorie-Praxis- Das Spiralprinzip (HS Neu-
Verkniipfung brandenburg)
1SGV Studiengangs- funf unterschled.hche Stu.dl-
engangstypen (siehe Kapitel
konzept 4.1)
Ebene 3: Vielfaltige Praktikumsforma-
Studiengangs- te (PH Heidelberg)
verlauf 2SGV Praktika Das Praxisstudium (DHBW
Stuttgart)

Praktika mit Ausbildungsplan
und Praxispool (EH Freiburg)

17 Die genannten Hochschulstandorte sind haufig beispielhaft zu verstehen, da die Konzepte
meistens auch an anderen Standorten umgesetzt werden. Fiir das Projekt wurde jeweils
die Hochschule als Beispiel ausgewahlt, fiir die in Bezug auf die im Mittelpunkt stehende
Thematik das umfangreichste und detaillierteste Material (aufgrund der erhobenen Da-
ten) zur Verfiigung stand.



3SGV_forschendes Stu-
dieren

1MG_spezielle Lehr-
formate

Ebene 4:

Modulgestaltung
2MG_Priifungsdidaktik
3MG_wissenschaftliche
Ausbildung
1SG_Anwendungsbezug
durch Handlungsorien-
tierung und Berufsqua-

Ebene 5: lifizierung

Seminargestal-

tung

2SG_Vermittlungs- und
Lernformen

Forschender Habitus (ASH
Berlin)
Praxisforschungswerkstatt
(EH Hamburg)
Lehrforschungsprojekt  mit

studentischen For-
schungsteams (HS Miinchen)
Exkursionen: Auslandsex-

kursionen (FH Bielefeld),
Multiperspektivische Ex-
kursionen (SRH Heidelberg)
Online Lernplattformen: In-
ternationale gemeinsame
Lernplattform (EH Freiburg),
Handlungsfelder  erkunden
und darstellen (JLU Giefden),
Online-Peer-Coaching  (FH
Koblenz)

Supervision: Supervision als
kontinuierliches Element in
der Studienstruktur (Kath.
HS Berlin), SEEP - Supervi-
dierte Exemplarische Ele-
mentarpadagogische Praxis
(PH Heidelberg)
Interdisziplinares Colloqui-
um und Fachtag (EH Nirn-
berg / Kath. HS Miinchen),
Kompetenzorientiertes Priu-
fen: Praxismappen (SRH Hei-
delberg), Dilemma-
Situationen (ASH Berlin)
Bereitgefacherte Implemen-
tierung der wissenschaftli-
chen Ausbildung (HS
Miinchen)
Transfer-Dokumentations-
Reports (Steinbeis-
Hochschule Berlin)
Handlungsbefdahigung fir
Kita-Alltag (PH Heidelberg)

Generalistische Handlungs-
kompetenz (KU Eichstatt)

Biografiearbeit: Biografiear-
beit als Modul (HS Neubran-
denburg), Biografiearbeit in
Theorie und Praxis (BA Brei-
tenbrunn)
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Entwicklung didaktischer
Einheiten: Didaktische Minia-
turen (ASH Berlin), Didaktik-
boxen (EH Freiburg)

Service Learning: Service
Learning als besonderer Zu-
gang zur Praxis (PH Karlsru-
he)

Kasuistik: Padagogische Ka-
suistik (PH Karlsruhe)

Videografiearbeit: Reflexion

der (eigenen) padagogischen

Praxis (ASH Berlin)
3SG_Reflexion und Wis- Reflexive Praxis (Kath. HS

sensbeziige Miinchen)
TABELLE 2: UBERSICHT DER IDENTIFIZIERTEN INNOVATIVEN BEISPIELE IN OPTHIS

Durch die vorliegenden Teiluntersuchungen konnten unterschiedliche Mo-
dellkonzepte beschrieben werden, die darlegen, wie Theorie-Praxis-Beziige
in kindheitspadagogischen Studiengangen integriert wurden. Verschiedene
Hochschulstandorte haben differenzierte Konzepte entwickelt, die zeigen,
wie sie den Anforderungen nach Berufsqualifizierung, Forschungsorientie-
rung und wissenschaftlichem Anspruch im Bereich der Kindheitspadagogik
begegnen. Diese wiederum kénnen dadurch, dass sie durch das Projekt Op-
This erstmalig erfasst und dargestellt werden, anderen Studiengdngen als
Impulsgeber fiir Weiterentwicklungen dienen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse jeder einzelnen Ebene knapp zusam-
mengefasst und anhand von ein bis zwei Beispielen der Theorie-Praxis-
Beziige illustriert.

4.2.1 Ebene 1: Netzwerkaktivitaten18

Innerhalb der Kategorie ,Netzwerkaktivitat der Hochschule“ ist besonders
die regionale, deutschlandweite und internationale Vernetzung der Hoch-
schule von Interesse. Im Vordergrund stehen hierbei die Vernetzung und Ko-
operation mit elementarpddagogischen Institutionen und wie sich diese
gestaltet. Denn hiertiber treten die beiden Lernorte Hochschule und Praxis in
direkten Kontakt miteinander. Elementarpadagogische Institutionen werden
hierbei sehr weit gefasst und konnen von Schulen, Kitas und Krippen tiber
Vereine bis hin zu Sprachférdereinrichtungen reichen. Ferner sind Koopera-
tionen mit Stiftungen, Forschungsinstitutionen, anderen Hochschulen, politi-
schen Instanzen und hochschulinternen Einrichtungen denkbar. Zusatzlich
kommt das Einbringen oder die Mitarbeit des Studiengangs bzw. einzelner

18 Die Unterkapitel 4.2.1 und 4.2.1.1 wurden von Bianca Bloch verfasst.
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Personen in bestehenden Netzwerken, Zusammenschliisse, Arbeitsgemein-
schaften, Gremien, Ausschiisse etc. in Frage.

Aus den Dokumenten und den Interviews konnten vielfaltige Netzwerkaktivi-
taten der Studienginge eruiert werden. Diese Aktivititen finden auf ver-
schiedenen Ebenen statt, die sich wie folgt zusammenfassen lassen:

Hochschulinterne Kooperation (gemeinsame Lehrveranstaltungen mit
anderen Studiengingen, Beteiligung von Personen aus anderen Fach-
richtungen am Studiengang, Zusammenarbeit mit anderen Instituten /
Fachbereichen),

Kooperation mit Praxiseinrichtungen (Modell- und Konsultationsein-
richtungen, Krippen, Kindertageseinrichtungen, Kinderzentren, Grund-
schulen und anderen Einrichtungen der FBBE),

Kooperation mit Fachschulen, Fachakademien und Hochschulen,
Universitdten

Kooperation mit Organisationen, Instituten und Einrichtungen
(Tragerverbanden, Vereinen, Stiftungen, Forschungsinstituten, Museen,
Ateliers),

Kooperation mit politischen Instanzen (Ministerien, Gremien, Behor-
den, Stadten, Landkreisen),

Kooperation iiber verschiedene Angebote (Kooperations- und For-
schungsprojekte, Tagungen, Fachtage, Ringvorlesungen, externe Lehr-
beauftragte aus Praxis und Wissenschaft, (6ffentliche) Fachvortrage,
Beratungsauftrage, Ausstellungen, Fort- und Weiterbildungsangebote,
Informationsveranstaltungen, Praxisanleiter-Tag),

Einbringen in bestehende Netzwerke bzw. Aufbau eigener Netzwer-
ke (Fachgruppen und -verbinde, Arbeitsgruppen, Foren, Alumniarbeit,
Kooperationsnetzwerke).

Diese verschiedenen Kooperationsbereiche kénnen auf regionaler, bundes-
weiter und internationaler Ebene stattfinden.
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Beispiel: Aus unterschiedlichen Netzwerken lernen

An der HS Miinchen ist im Studiengang ,Bildung und Erziehung im Kin-
desalter” vor allem die Kooperationsebene mit Fachschulen, Fachaka-
demien und Hochschulen sowie die mit Organisationen, Instituten und
Einrichtungen ausgepragt zu erkennen. Die starke Kooperation mit
Fachakademien ist zum einen durch die Studiengangsstruktur bedingt,
da es sich beim Studiengang ,Bildung und Erziehung im Kindesalter”
um einen Kombi-Studiengang handelt (vgl. Kapitel 4.1.5). Die Studie-
renden sind demnach im ersten Studienabschnitt (1.-3. Semester) an
der Fachakademie (Nachweis durch abgeschlossene Erzieherausbil-
dung). Der zweite Studienabschnitt (4.-7. Semester) wird dann an der
Hochschule absolviert. Hiertiber erklart sich, warum der Studiengang
gemeinsam mit ausgewdahlten Fachakademien aus dem Grofdraum
Miinchen aufgebaut wurde. Am kooperativen Entwicklungsprozess wa-
ren aufderdem verschiedene Landkreise, Fachhochschulen, Tragerver-
treter und die Katholische Erziehergemeinschaft (KEG) beteiligt. Zum
anderen erfolgt die Kooperation iiber den Beirat des Studiengangs: So
ist die Fachakademie der Landeshauptstadt Miinchen immer noch dort
vertreten. Im Beirat sitzen aber auch viele Arbeitgeber, Tragervertreter
oder Vertreter der Stadt Miinchen. Somit kann ein enger Austausch
zwischen dem Studiengang und der Praxis, aber auch zu politischen
Instanzen gewahrleistet werden. Auch tber den Alumnitag, auf dem die
Ergebnisse der Absolventenstudie prasentiert werden, wird mit Arbeit-
gebern, Tragervertretern, der Stadt und Personen aus der Praxis ko-
operiert und Netzwerkaktivitdten betrieben.

Beispiel: Transfer- und Forschungsprojekte mit Trigern

An der EH Hamburg im Studiengang ,Soziale Arbeit & Diakonie - Friih-
kindliche Bildung“ wird die Kooperation ins Feld der padagogischen
Praxis mehrheitlich iiber die Studierenden organisiert. Diese haben ihre
Praxisorte - ein Arbeitsvertrag ist Voraussetzung, um den Studiengang
studieren zu kénnen, da es sich um hier um einen Studiengang des Typs
»+Weiterqualifizierung“ handelt (vgl. Kapitel 4.1.4) - und die Hochschule
kooperiert dann mit den Anstellungstragern ihrer Studierenden.
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Beispiel: Transfer- und Forschungsprojekte mit Triagern

- Fortsetzung -
Die Kooperation mit den Tragern ist sehr eng. Einerseits dadurch, dass
die Griindung des Studiengangs auf die Initiative der Evangelischen Tra-
ger der Kirche zuriickzufiihren ist. Andererseits wird der Studiengang in
Kooperation mit den Fachverbanden der Trager Evangelischer Kinder-
tagesstdtten in Hamburg und Schleswig-Holstein geplant und durchge-
fiihrt. So erfolgte die Entwicklung des Studiengangscurriculums in
Zusammenarbeit mit den Fachverbanden fiir Evangelische Kindertages-
einrichtungen in Hamburg und Schleswig-Holstein und mit dem Diako-
nischen Werk Hamburg.
Neben dem direkten Austausch mit den Tragern besteht zwischen der
EH Hamburg und anderen Hochschulen sowie regionalen Fachschulen
fiir Sozialpadagogik eine Zusammenarbeit. Diese gestaltet sich zum ei-
nen uber die Abstimmung von Lehrinhalten und Lehrplanen. Zum ande-
ren findet mit den anderen Hochschulen eine Kooperation iiber die
Ebene der Lehrenden als auch die Ebene der wissenschaftlichen Mitar-
beiter statt, z.B. Uiber gemeinsame Veranstaltungen, gegenseitige Einla-
dungen an die Hochschule oder zu Fachtagungen.
Eine Besonderheit an der EH Hamburg, die die wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung bei den Studierenden unterstiitzen soll, stellen die soge-
nannten Transfer- und Forschungsprojekte dar, in die die hauptamtlich
Lehrenden eingebunden sind und die in Kooperation mit den Tragern
solcher Projekte durchgefiihrt werden. Uber diese Zusammenarbeit

»[...] wird den Studierenden erméglicht, ihre Forschungsarbeit iiber die ei-
gene Praxis hinaus in gréfSere Zusammenhdnge zu stellen und Ergebnisse
aufSerhalb der eigenen Praxis angeleitet zu iiberpriifen. Innerhalb der Ko-
operationen mit Forschungsinstituten verfolgen die Studierenden aktuelle
Studien. So erlangen sie vertiefte Kenntnisse iiber die Planung, die Durch-
fiihrung, die Auswertung und die Verdffentlichung wissenschaftlicher For-
schungsarbeiten und haben die Gelegenheit, daran partiell (z.B. an der
Durchfiihrung von Interviews) mitzuwirken“ (EH Hamburg MH, o.],, S. 29).
Die Transfer- und Forschungsprojekte stellen eine Mdoglichkeit dar, tiber
Angebote mit verschiedenen Akteuren zu kooperieren. Dieses Angebot
und das daraus entstehende Kooperationsnetzwerk sollen den Studie-
renden und Lehrenden einen intensiven fachlich wissenschaftlichen
Diskurs ermdoglichen.
An der EH Hamburg finden tiber die Studierenden, die Lehrenden sowie
die Transfer- und Forschungsprojekte Kooperationen mit Tragern, an-
deren Hochschulen, Fachschulen, Forschungsinstitutionen und bundes-
weiten Netzwerken statt.
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4.2.1.1 Netzwerkaktivitditen als Element der Theorie-Praxis-Verkniipfung

Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe stellen einen zentralen Bestandteil
der kindheitspadagogischen Ausbildung dar. Deshalb ist eine Kooperation
und Vernetzung zwischen der Ausbildungsstiatte Hochschule und den Praxis-
einrichtungen besonders bedeutend. Eine Lernortkooperation sollte durch
spezielle Strukturen gesichert sein (vgl. KMK / JFMK, 2010, S. 10). Es sollte
eine langerfristige und kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen der Hoch-
schule und den Praxiseinrichtungen angestrebt werden, die iiber die Planung,
Organisation und Durchfiihrung der Praxisphasen hinausgeht (vgl. Robert
Bosch Stiftung, 2008, S. 56).

Gerade aber mit Blick auf die Praxisphasen ist es entscheidend, dass Koope-
rationsformen existieren, die eine Vernetzung zwischen Lehre und Praxis
beziiglich Planung, Durchfiihrung, Reflexion und Evaluation gewahrleisten
(vgl. KMK / JFMK, 2010, S. 9).

Eine sozialrdumliche Vernetzung ist auch in der spateren beruflichen Tatig-
keit der Studierenden ein zentraler Aspekt der padagogischen Arbeit. Demzu-
folge sollten hochschulinterne Strukturen den Studierenden Hilfestellung bei
Vernetzungsaktivitiaten mit der Praxis geben (z.B. Praxisreferat, Praktikums-
biiro, Praktikumsbeauftragter). Ferner sollte die Hochschule daher die Ko-
operation mit professionsspezifischen Praxiseinrichtungen und kompetenten
Praxismentor unterstiitzen sowie fordern (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2008,
S.55).

Aufler den fest verankerten Strukturen konnen aber Angebote wie Ringvor-
lesungen, Fachtagungen, Kongresse oder Arbeitsgemeinschaften ebenso die
Studierenden dabei unterstiitzen in Kontakt und Austausch mit Vertretern
aus der Praxis zu kommen.

Das Einladen / Einbinden von profilierten Fachkraften aus der Berufspraxis
in die Arbeit der Hochschule (z.B. als Gastredner in einer Lehrveranstaltung)
existiert dariiber hinaus als Mdglichkeit, um Studierende mit der Praxis in
Kontakt zu bringen (vgl. ebd., S. 56).

Neben der regionalen und deutschlandweiten Vernetzung, die vor allem fiir
die Praxis- und Feldforschungsphasen von zentraler Bedeutung ist, ist der
Kontakt zum Ausland ebenfalls wichtig.

Auch das Einbringen des Studiengangs in bestehende kindheitspadagogische
Netzwerke (wie BAG-BEK, Studiengangstag) oder die Kooperation mit politi-
schen Instanzen und Stiftungen (Robert Bosch Stiftung, Kultusministerium,
BMBEF, der Stadt uvm.) ermdglichen den Studierenden indirekt Vorteile. Denn
hieriiber werden beispielsweise interessante Praktikumsplatze oder auch
kleinere eigenstindige Forschungsauftrage denkbar. Auch in dadurch finan-
zierte Forschungsprojekte einzelner Hochschulmitarbeiter kénnen Studie-
rende eingebunden werden. Dariliber erlangen sie die Chance im Studium
nicht nur Einblicke in die padagogisch-praktische Arbeit zu bekommen, son-
dern ferner in die wissenschaftliche Forschungspraxis, welche auch eine
mogliche spatere berufliche Tatigkeit darstellt.
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Dollhausen (2011) bezeichnet solche Netzwerkaktivititen als ,kooperative
Bildungsarrangements“ und charakterisiert diese als

»Vereinbarungen von Bildungsdienstleistungen, die durch die Zusammenarbeit
verschiedener Akteure zustande kommen und organisiert werden und die auf-
grund der Biindelung und / oder Kombination der unterschiedlichen Kernkom-
petenzen der beteiligten Akteure das Spektrum von Bildungsangeboten sowie
pddagogischen Informations- und Beratungsleistungen erweitern” (Dollhausen /
Mickler, 2012, S. 66).
An der Hochschule bestehende Kooperationen - unabhéangig davon in wel-
cher Form sie existieren - sind fiir die Studierenden demnach von grofdem
Vorteil und stellen fiir sie eine Chance dar, andere Erfahrungen zu sammeln
und weiterfithrende Kompetenzen zu erlangen. Zusatzlich wird dadurch den
Studierenden ein Transfer von theoretischem Wissen in praktisches Wissen
und anders herum erleichtert.

4.2.1.2 Optimierungsbedarf fiir die Ebene der Netzwerkaktivitdten

Netzwerksarbeit ist generell ein Thema, das von Studiengangsleitungen und
Dozierenden als sehr bedeutsam eingeschéatzt wird. Die Kontakte zu wichti-
gen Netzwerkpartnern sollen perspektivisch ausgebaut werden. Auch inhalt-
lich wird eine stiarkere Zusammenarbeit gewiinscht und damit der Bedarf
aufgezeigt, dass Bildung, Betreuung und Erziehung der Kleinsten in gemein-
samer Verantwortung von vielen Akteuren zu stehen hat. Haufig wird von
spannenden Projektideen und Vorhaben berichtet, die dann aber in der Um-
setzung, Anbahnung oder Konkretisierung scheitern.

»Das sind ja die Kinder, um die es geht. Und dieses Feld der pd-
dagogischen Verstdndigung, das ist glaube ich nicht nur unse-
re Aufgabe, sondern tiberall. Das muss einfach noch viel mehr
intensiviert werden. Also die Hochschule mit den Praxisstellen.
Diese Verknltipfung glaube ich, die ist noch beliebig optimier-
bar.”“ [HS_2, EIS, 89]

,Vielleicht, dass man noch mehr mit Fachschulen zusammen-
arbeitet. Man kann jetzt nicht mit hundert Fachschulen ko-
operieren, insofern als dass sich das auf die Lehre auswirkt,
dass man hier Verzahnungen ermdglicht. Das wdre vielleicht
noch etwas was ich mir vorstellen kéonnte. Das ist so ein biss-
chen Traum. Das haben wir auch mal versucht zu realisieren
in Zusammenarbeit mit einem Lehrer an einer Fachschule. Al-
so ein gemeinsames Seminar mit Fachschiilerinnen und Stu-
dierenden anzudenken und da etwas zu entwickeln. Solche
Lernstationen fiir KiTas. Also das haben wir angedacht, haben
wir dann aber auch nicht realisieren kénnen. Sowas wdre mal
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interessant. Ich kénnte mir das vielleicht aber auch noch,
eventuell sogar besser, vorstellen in Zusammenarbeit mit Er-
zieherinnen, die schon in der Praxis sind. Fdnde ich fast noch
interessanter.” [HS_14, EIS, 104]

LAber es ist wirklich so, dass bei uns die Ressourcen da gar
nicht da sind. Also das machen dann die Dozenten im Rahmen
ihres Lehrdeputats. Ich denke da wdre es sicher sinnvoll, wenn
da eine eigene Stelle wire, die diese Kontakte dann auch ein-
fach pflegt. Da braucht es eine gewisse Kontinuitdt und auch
Zdhigkeit, das genauer auszubauen. Ich fdnde es schén, wenn
wir eine Reihe von Kitas als Konsultationskitas hdtten, wo wir
sagen kénnen, okay, da kénnt ihr genau hingehen. Wir haben
schon die eine oder andere Kita, es ist schon so, dass wir da
Kooperationskontakte haben. Die sich durch meine Verbin-
dungen, die ich als Fachberaterin hatte, hergestellt haben. Da
gibt es schon auch einige Kitas. Aber es ist immer nur so punk-
tuell eingebunden und nicht so, dass wir da systematisch an
einem bestimmten Thema aus beiden Richtungen arbeiten.
Ddfiir fehlen bisher die Ressourcen.” [HS_1, EID, 23]

| Was ist eine Konsultationskita? - ,,Aus der Praxis, fiir die Praxis“

I Eine Konsultationskita erdffnet ein Beratungsangebot fiir andere KiTas
I oder andere Institutionen (z.B. Hochschulen). Der Zweck der Konsultati-
I on liegt in der Beratung, Unterstiitzung, Erklarung und im Austausch mit
I anderen. Dies kann in unterschiedlichen Formen wie Hospitationsmog-
I lichkeiten, kollegialer Beratung (Intervision), Erfahrungsaustausch, Ge-
I sprachskreisen, Seminaren, Teamschulungen und Workshops umgesetzt
I' werden. Konsultationskitas kénnen durch ihre Bildungsarbeit und den
: dartiiber organisierten Austausch mit z.B. anderen KiTas eine erfolgreiche
: Methode der Qualitatssicherung darstellen.
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4.2.2 Ebene 2: Praxislernort Hochschule

Die zweite Ebene ,Praxislernort Hochschule“ wird durch die Kategorie ,La-
bor, Werkstatt, Modell“ und , Theorie-Praxis-Verkniipfung“ definiert. Hier
wurde untersucht, inwiefern die Dokumente oder Experten Hinweise darauf
liefern, ob es an der Hochschule Ansatze gibt, die Inhalte der Kindheitspada-
gogik in hochschuldidaktische Erprobungs- und Lernformen umsetzen. Die
Ebene der hochschulischen Praxislernorte zeigt, welche Rdume, Orte und
Modelle die Hochschulen als Praxislernorte anbieten. Die Hochschule als Pra-
xislernort kniipft an didaktische Uberlegungen der Elementar- und Kind-
heitspadagogik an.

Insgesamt wurden verschiedene solcher Formen und Ansitze an den Hoch-
schulen gefunden. Dazu gehoren u.a.: Lernwerkstatten, Bildungswerkstatten,
didaktische Labore, Modelleinrichtungen (z.B. hochschulische Modell-
Kindertagesstiatten; Modell-Krippen), sonderpddagogische Arbeitsraume
(z.B. mit diagnostischen Materialien wie sprach- oder forderdiagnostisches
Material, Sprachférderspiele usw.), fachdidaktische Werkstatten und Arbeits-
rdume (mit fachdidaktischen Materialien z.B. naturwissenschaftliche Expe-
rimente). Im Projekt standen auch Fragen im Blick, wie die Materialien in die
Lehre oder auch die Praktika integriert werden und welche Transferprozesse
zwischen Theorie und Praxis durch sie angeregt werden.
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Beispiel Theorie-Praxis-Verkniipfung: Das Spiralprinzip

An der HS Neubrandenburg gibt es ein Spiralprinzip: Studierende
kommen aus der Praxis. Sie erfahren an der Hochschule Theorie und
nehmen diese wieder mit in die Praxis hinein. Beispielsweise geht es in
Seminareinheiten darum, Handlungskonzepte zu erarbeiten, diese
dann in der Praxis zu erproben und dann vor Ort an der Hochschule zu
reflektieren (vgl. HS Neubrandenburg, EIS, 61). Daher soll durch eine
verstarkte Praxisorientierung ein dynamischer, wechselseitiger Lehr-
Lern-Prozess ermdglicht werden. Studierende des weiterqualifizieren-
den Studiengangsmodells (vgl. Kapitel 4.1.4) sollen dazu angeregt wer-
den, bereits erworbenes Wissen mit neuem Wissen abzugleichen und
ihre eigene, bereits vorhandene Berufsidentitat zu reflektieren.
Anwendung von Forschungsmethoden und wissenschaftlichen Vorge-
hensweisen sollen dahingehend befdhigen, Transferprozesse zwischen
Praxis und Theorie analytisch und pragmatisch zu bewadltigen. Eine
besondere Rolle besteht durch den Gedanken des lebenslangen Ler-
nens. Studierende sollen dazu angeregt werden, Praxis immer wieder
neu mit der Folie von Theorien und wissenschaftlichen Forschungszu-
gangen wahrzunehmen und zu verstehen.

Auf der anderen Seite verstehen die Studierenden Theorien und For-
schungen durch ihre Praxiserfahrungen. Sie werden dazu angeregt
Theorien und Forschungsansatze aufgrund ihrer Praxiserfahrungen zu
hinterfragen. Dabei suchen sie Trennscharfen und Verbindungen zwi-
schen Theorie und Praxis.

Im Studienverlauf werden komplexe Problemkonstellationen aus dem
beruflichen Alltag aufgegriffen und im Rahmen von Lehrveranstaltun-
gen thematisiert, diskutiert sowie die Studierenden zur weiteren Bear-
beitung und Auseinandersetzung damit angeregt. Die beruflichen
Erfahrungen der Studierenden dienen oft als Ankniipfungspunkte fiir
Theorien bzw. zur Vermittlung von Theorien. Dabei spielen diese Er-
fahrungen direkt in die Theorieerarbeitung mit rein. Veranderungen
sind dann auch in der Praxis bemerkbar. Die Studierenden beobachten
die neuen Inhalte dann in der Praxis viel genauer und systematischer.
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Beispiel Labor, Werkstatt, Modell:
Asthetisches Labor und Werkstatt

An der HAWK Hildesheim gibt es themenzentrierte Lernwerkstatten
und Lernlabore mit experimentellem Charakter. Fiir den Studiengang
,Bildung und Erziehung im Kindesalter“ wurden eine dsthetische Werk-
statt und ein dsthetisches Labor eingerichtet. Das dsthetische Labor soll
der Verkniipfung von Forschung, Lehre und Praxis fiir die Bildungsbe-
reiche Sprache, Mathematik, Naturwissenschaft und Kunst dienen. Dem
Studiengang liegt bereits konzeptionell eine dsthetische Ausrichtung
zugrunde, die durch die Arbeit in der Werkstatt und im Labor forschend
und handelnd vertieft wird. Das dsthetische Labor wurde als spezifisch
strukturierte Lernumgebung eingerichtet, die praxisnahe Zugidnge zu
wissenschaftlichen Konzepten und kindheitspadagogischer Didaktik
aufgrund einer vielfaltigen Materialsammlung erméglicht. Durch die
vielfaltigen Materialsammlungen werden insbesondere sinnliche Zu-
gange zu theoretischen Modellen, empirischen Methoden und (friih-)
padagogischer Didaktik ermoglicht.

Studierende konnen eng an den Phdnomenen ihrer Profession ihr di-
daktisches Handeln erproben (z.B. mittels Einladen von Kindergrup-
pen). Anhand von eigenen Vorstellungen und Erprobungen zum
Themenkomplex ,Didaktik als Maoglichkeitsraum“ und der theoreti-
schen Auseinandersetzung damit, lernen Studierende zu theoretisieren.

4.2.2.1 Praxislernort Hochschule als Element der Theorie-Praxis-
Verkniipfung

Laut Duncker (2007) braucht es fiir das ,forschende Studieren” eine spezielle
Umgebung, die labordhnlich angelegt ist. So wird es realisierbar, an ausge-
suchten Beispielen exemplarisch in empirische Forschungsfragen einzufiih-
ren und diese selbststidndig zu erproben, zu {iben und auszuprobieren. Im
Kontext kindheitspadagogischer Studiengange muss dafiir eine andere Form
von Laboratorien entwickelt werden, als es bisher aus dem medizinischen
und naturwissenschaftlichen Zusammenhang bekannt ist. Dies ergibt sich aus
den Gegenstanden der Pddagogik und Didaktik (vgl. ebd., S. 127).

Neufs (0.].) betont, dass mit Blick auf die aktuellen Anforderungen (Berufs-
qualifikation und unterreprasentierte kindheitspadagogische Forschung) die
kindheitspadagogischen Studiengdnge spezielle Studienelemente und Erfah-
rungsraume bediirfen. Diese entsprechenden Studienstrukturen sollen den
Studierenden mit Blick auf das spatere berufliche Tatigkeitsfeld bestandige
Bildungs- und Lernmoglichkeiten eroffnen (vgl. ebd.,, S. 1).
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Eine solche spezielle labordahnliche Umgebung kann beispielsweise in Form
von Bildungswerkstatten, diagnostischen Laboren, Lernwerkstitten oder
fachdidaktischen Werkstatten an der Hochschule vorhanden sein®. Ferner
konnen Krippen, Kindergarten oder Schulen in Gestalt von Modelleinrichtun-
gen solche Erfahrungsraume bieten. Als Beispiele seien an dieser Stelle die
,Bielefelder Laborschule“ (Universitat Bielefeld) und die ,CampusKinder”
(HAW Hamburg) aufgefiihrt.

In diesen speziellen Lernorten kann dann u.a. Werkstattarbeit stattfinden, die
eine Auspragung des offenen Unterrichts darstellt. Um sich in diesem Rah-
men theoretisch und praktisch-experimentell mit Lerninhalten zu befassen,
konnen die Studierenden auf eine Vielzahl handlungsorientierter Lernmog-
lichkeiten und -materialien zuriickgreifen. Innerhalb von Lehrveranstaltun-
gen befassen sie sich selbststindig mit einem Thema iliber einen ldngeren
Zeitraum - alleine oder in Kleingruppen. Damit tragt der Werkstattunterricht

»Zur hochschuldidaktischen Innovation in der Ausbildung von Studierenden pd-
dagogischer Fdcher bei. Das handelnde, ganzheitliche, eigenstdndige und selbst
gesteuerte Lernen bildet eine Grundlage fiir die Integration von Praxiserfahrun-
gen und Theoriebildung sowie fiir die Ubertragung dieser spezifischen Lerner-
fahrungen auf die pddagogische Arbeit mit Kindern“ (Robert Bosch Stiftung,
2008, S. 189).
Bildungswerkstatten, Labore und Modelle implizieren auch aufgrund ihres
Erprobungscharakters einen Erfahrungsraum, der Theorie und Praxis mitei-
nander verkniipft.
Auch die Erprobung von diagnostischem Material durch hochschulische
Raume, die den Studierenden einen Zugang zu solchen Materialien ermdgli-
chen, dient der Theorie-Praxis-Verkniipfung. Im ,Gemeinsamen Orientie-
rungsrahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit“ wird die
Analysefahigkeit der padagogischen Fachkraft in Hinblick auf eine frithe Pra-
vention, insbesondere als diagnostische Basiskompetenz, betont. Ferner sol-
len die Studierenden didaktische Fertigkeiten besitzen, die ihnen die
Entwicklung von Lehr-Lern-Arrangements in den Bildungsbereichen ermog-
licht (vgl. KMK / JFMK, 2010, S. 7).
Denn nur wenn die Studierenden die Moglichkeit haben, den Umgang damit
(in der Praxis oder anderen dafiir vorgesehenen Erfahrungsraumen) selbst-
stindig zu erproben, auszuprobieren und zu testen, konnen sich entspre-
chende Fertigkeiten ausbilden. Die damit gesammelten Erfahrungen kénnen
dann in Seminaren aufgegriffen, thematisiert und reflektiert werden. Das Ma-
terial an sich kann ebenfalls in die Lehre tiber kritische Prifungen, Reflexio-
nen und Evaluationen auf Grundlage des theoretischen Wissens integriert
werden.

19 Vgl. hierzu auch Kaiser (2016).
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4.2.2.2 Optimierungsbedarf fiir die Ebene des Praxislernorts Hochschule

Vom Lernort Hochschule wird immer mehr erwartet auch ein Praxislernort
zu sein. Viele Konzepte, Ideen und Umsetzungen bestehen auch hier schon
bereits. Dennoch scheint es in vielerlei Hinsicht Optimierungsbedarf zu ge-
ben. Neben einem grofieren finanziellen Spielraum fiir die Anschaffung von
beispielsweise didaktischen Materialien wiinschen sich Hochschulen, auch
um den Theorie-Praxis-Transfer noch starker in den Blick zu nehmen, Ort
wie Lernwerkstdtten, Forscherlabore oder Raume mit Erprobungscharakter.
Ihr Mehrwert fiir einen gelingenden Transfer zwischen Theorie und Praxis
innerhalb des kindheitspadagogischen Studiums wurde von den Lehrenden
langst erkannt. Auch besteht eine hohe Bereitschaft konzeptionelle und in-
haltliche (Vor-) Arbeit zu leisten - leider scheitern solche Projekte nicht sel-
ten an den finanziellen, raumlichen, materiellen und personellen Ressourcen.

»,Das aber scheint mir sozusagen zukiinftig noch weiter aus-
baufdhig in Richtung forschungsorientiertes Kinderhaus zu
sein. Ich denke in Richtung so wie es die Bielefelder Laborschu-
le mal versucht hat, eben Forschungseinrichtung und Lehrein-
richtung miteinander zu verbinden. Das heifst also auch hier
Kinderbetreuung und Einrichtung der Bildung, Erziehung und
Betreuung von Kindern dichter mit den Studiengdngen zu ver-
kniipfen. Und da sehe ich eben noch erhebliche Weiterentwick-
lungsmdéglichkeiten.” [HS_1, EIS, 78]

,Wenn man jetzt in die Zukunft blickt und auch fragt ,Wie
wiirde ich es mir wiinschen zukiinftig?", so ist auffdllig, dass
viele andere Professionen viel selbststdndiger oder viel selbst-
bewusster den Gegenstand, mit dem sie sich beschdftigen, in
die Hochschule integrieren. Also die Kiinstler machen selbst
Kunst indem sie Tonarbeiten machen, indem sie bildnerisch
gestalten, dsthetische Werkstdtten aufbauen und so weiter.
Die Biologen haben selbstverstdndlich ihre Glashduser, wo sie
ihre Pflanzen ziichten oder ihre Tiere angucken. Die Mediziner
sind selbstverstdndlich im weifSen, also ich rede jetzt immer
von den Studenten, sind selbstverstdndlich im weifsen Kittel
bei der Visite ab einem bestimmten Zeitpunkt dabei. Und so
weiter, und so weiter. Also kaum eine andere Disziplin wie die
Pddagogik hat so grofde Distanz zu ihrem Gegenstand entwi-
ckelt. Zum Gegenstand meine ich jetzt die Pddagogik mit Kin-
dern oder - ja mit Kindern in Institutionen.” [HS_1, EIS, 78]
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»Ich wiirde mir eine grofdere Lernwerkstatt und einen schnel-
leren Ausbau unserer Lernwerkstatt und viel Geld fiir die
Lernwerkstatt wiinschen, weil ich sehr iliberzeugt von dem
Lernwerkstattkonzept bin. Ich glaube, wir kénnen da was im
Kleinen realisieren, was ich mir in einem anderen Format
wiinschen wiirde.” [HS_5, EIS, 75]

JIch finde eine Optimierung im Bereich des Praxislernorts
wiinschenswert. Ich kénnte mir sowohl vorstellen, dass wir
Laborkindergdrten hdtten - ich war gerade im Forschungsse-
mester in Kanada und habe mir dort ,labschools‘ kurz ange-
guckt. Also und es mag auch in Deutschland einige
Einrichtungen geben, die ein verbindliches Set von Praxisein-
richtungen haben, mit denen sie zusammenarbeiten und wo
sie wissen, die Standards sind so und so und wo auch das Ko-
operationsverhdltnis nochmal besonders qualifiziert ist, etwa
in der Form, dass diese Einrichtungen dann in einer spezifi-
schen Weise vom Know-How der Hochschule profitieren. Das
wiirde ich mir sehr wiinschen.” [HS_20, EIS, 69]

Was ist eine Modellkita? -Praxis und Forschung arbeiten zusammen
Modellkitas haben genauso wie Konsultationskitas eine beratende Funk-
tion. Dartiber hinaus haben sie aber auch eine modellgebende Funktion.
Die Modellgeber-Funktion bezieht sich darauf, dass etwas Modellhaftes
entwickelt, aufgezeigt, systematisiert und weiterentwickelt wird. Dieses
wird auch anderen in allen Phasen des Entwicklungsprozesses zur Verfi-
gung gestellt, z.B. in Form von Fachaustausch. Methodisch findet hier
mehrheitlich eine Orientierung an Projektarbeit statt.

Modellkitas arbeiten haufig mit Kooperationspartnern zur fachlichen und
wissenschaftlichen Begleitung von Modellprojekten zusammen. Dies
konnen beispielsweise Hochschulen, Ministerien oder andere Institutio-
nen sein. In einem wechselseitigen Austausch zwischen beispielsweise
Hochschule und Kita wird an gemeinsamen Projekten gearbeitet.
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4.2.3 Ebene 3: Studiengangsverlauf

Die Ebene des Studiengangverlaufs wird durch die Kategorien ,Studien-
gangskonzept®, ,Praktika“ und ,Forschendes Studieren“ umschrieben. Diese
drei Kategorien sind strukturelle Bestandteile des Studiengangsverlaufs und
damit mehr als ,punktuelle Elemente” (z.B. eine bestimmte Seminarveran-
staltung) innerhalb des Studiums zu verstehen.

Daher war auf dieser Ebene zum einen von Interesse, welche Praktika zu
welchem Zeitpunkt, mit welcher quantitativen Ausdehnung und mit welcher
Form der Lernortkooperation stattfinden. Praktika sind jeweils unterschied-
lich in die Studiengdnge eingebettet und haben unterschiedliche Erwartun-
gen an die Einrichtungen sowie die Studierenden. In vielen Fillen wird eine
Form der Ausbildungsvereinbarungen zwischen dem Praktikanten und der
Praxiseinrichtung getroffen. Diese wird auch Praxissemesterplan oder Pra-
xisvertrag genannt. In der Regel erarbeitet der Praktikant hierzu mit seinem
Mentor in der Praxis inhaltliche Vereinbarungen aus und hélt die Ziele sowie
Strukturen des Praktikums fest. Dies kann auch eine Vorlage von der Hoch-
schule sein, die dann libernommen und erganzt wird. Der Sinn dieser Ausbil-
dungsvereinbarungen besteht darin, Ziele und Strukturen des Praktikums
von allen drei Seiten (Praktikant, Hochschule und Praxiseinrichtung) zu for-
mulieren und festzuhalten sowie Erwartungen und Lernerfolge zu dokumen-
tieren und transparent zu machen. Praktikumsformen sind vielfaltig: es gibt
Block-, Tages- und semesterbegleitende Praktika. In Anlehnung an die Form
wird auch die Vor- und Nachbereitung verschieden dazu organisiert. Insge-
samt konnten bei den 46 Studiengdngen 15 besondere Formate, im Hinblick
auf die Kategorie ,Praktika“, ermittelt werden.

Zum anderen interessierte auf dieser Ebene, inwiefern das forschende Stu-
dieren als eine akademische Handlungsform im Studienverlauf integriert ist.
Die Ergebnisse der dritten Kategorie ,Studiengangskonzept® wurden bereits
im Kapitel 4.1 gesondert dargestellt, da u.a. aus dieser Kategorie die fiinf ver-
schiedenen Studiengangstypen hervorgegangen sind.
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Beispiel Praktika: ,Drei Raume-Modell“

Fir die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Praktikum und dem
Theorie-Praxis-Transfer wurde z.B. an der Padagogischen Hochschule
Heidelberg ein ,Drei Rdume-Modell“ (Greiner / Gutknecht / Schdéler,
2008) entwickelt. Die in das Studium eingebundenen Praxiserfahrungen
werden anhand von drei Raumen beschrieben. Den ersten Raum bilden
die Erfahrungen aus Blockpraktika, die in Einrichtungen der FBBE ge-
macht werden. An dieser Stelle geht es um eine Berufsfelderkundung
und die Umsetzung von einzelnen Aufgaben. Lerninhalte sollen zuneh-
mend mehr in konkretes padagogisches Handeln in der Praxis umgesetzt
werden. Als Kompetenzziele wurden die Anwendung von fachlich-
theoretischem Wissen, das Einliben methodisch-didaktischer Fertigkei-
ten und die Entwicklung von Selbstreflexion formuliert.

Der zweite Raum entsteht durch die Module, in denen die Tagespraktika
stattfinden. Die Studierenden erhalten Aufgaben durch die Lehrenden,
die mehrheitlich den Bildungsbereichen zuzuordnen sind: ,Um eine enge
Verzahnung von Theorie und Praxis zu gewadhrleisten, findet auch die
Besprechung und Reflexion der Angebote in erster Linie in den Lehrver-
anstaltungen der Module statt” (ebd.,, S. 2).

Den dritten Raum bilden Supervisionselemente. Dieser Praxisraum wird
als supervidierte exemplarische elementarpdadagogische Praxis (kurz:
SEEP) bezeichnet. Studierende werden hier in Kleingruppen durch einen
Dozierenden der PH Heidelberg betreut. Ziele dieses Supervisionsele-
ments sind , die Reflexion des Handelns und der Aufbau von Handlungs-
kompetenzen im Praxisfeld“ (ebd., S. 3). Fiir diese Art der Reflexion, die
auf unterschiedlichen Ebenen (wie beispielsweise Angste, Uberforde-
rungsbefiirchtungen und fachlichen Themen) stattfinden soll, bilden
Videodokumentationen die Grundlage.

Beispiel Praktika: ,Das Praxisstudium*

An der DHBW Stuttgart gibt es neben dem Hochschulstudium ein Praxis-
studium, welches eng mit den Praxisstellen organisiert ist. Die Praxis-
stellen erstellen einen spezifischen Ausbildungsplan fiir die
Studierenden, der die besonderen Strukturen, Erfordernisse und Aufga-
ben der Einrichtung beriicksichtig. Fiir die Dauer der Praxisphasen ha-
ben die Studierenden Praxisanleiter in der jeweiligen Einrichtung. Jede
Praxisphase soll durch ein ausfiihrliches Abschlussgesprach zwischen
Student und Anleiter reflektiert werden. Dabei soll auf die individuellen
Starken und Moglichkeiten Bezug genommen werden und weitere, neue
Lernschritte fiir die nachste Praxisphase formuliert werden. Das ab-
schliefdende Reflexionsgesprach wird in Form eines Gesprachsleitfadens
festgehalten und an die Dozierenden der Hochschule tibermittelt.




Beispiel Praktika: ,Das Praxisstudium*
- Fortsetzung -
Zu den Funktionen von Praxisanleiter gehoren ganz allgemein die fol-
genden Aufgaben: Lehren / Erklaren, Lernen am Modell, Beraten / Un-
terstiitzen, Beobachten / Beurteilen, Administrative Einordnung (vgl.
DHBW Stuttgart, Praxishandbuch, 2009, S. 24f).
Konkrete Aufgaben fiir Studierende und fiir Anleiter sind:
1) ,Kennenlernen des Arbeitsfeldes: Das Aufgabenfeld, die Mitarbei-
ter und Mitarbeiterinnen, Verwaltungsabldufe der Institution®.
2) ,Vertiefung der Arbeitsvollziige in der Praxisstelle: Teilnahme an
Besprechungen, Angebote fiir Kinder, Verwaltung®.
3) ,Gesamteinrichtung kennenlernen: Erarbeitung des Ausbildungs-
plans und Kennenlernen der neuen Einrichtung®.
4) ,Mitarbeit in der Institution: Ubernahme von Aufgaben, eigene
Projekte”.
5) ,Eigenverantwortliche Mitarbeit in der Institution: Vertiefung der
Aufgaben, eigenstandiges Arbeiten, Mitarbeit im Leitungsbereich®.
6) ,Selbststandiges Arbeiten: Eigenstandiges Arbeiten, verantwortli-
che Ubernahme von Alltagsaufgaben und Teamarbeiten“ (DHBW
Stuttgart, Curriculum fiir den Lernort Praxis, 2012, S. 7f.).
Im Praxisstudium soll es vorrangig um die besondere Bedeutung des
Einzelfalls in seinem situativen Kontext und die Erarbeitung von Prob-
lemlésungen gehen. Aus der Perspektive der Sozialen Arbeit und der
Elementarpadagogik konnen sich doppelte Reflexionsprozesse fiir die
Studierenden ergeben. Handlungssituationen sind nicht nur vor dem
Hintergrund der Adressaten zu betrachten, sondern auch vor dem Hin-
tergrund des institutionellen Kontextes und den gesellschaftlichen Ge-
gebenheiten und Strukturen. Ein doppelter Reflexionsprozess entsteht:

»Zum einen bedarf es einer Thematisierung, sowohl der eigenen Lebensge-
schichte, Bediirfnissen und Wertvorstellungen, wie auch derer der Adressa-
ten. Zum anderen bedarf es der Fihigkeit von diesen Erfahrungen in der
konkreten Praxis zu abstrahieren und die Bediirfnisse zu identifizieren. Be-
zogen auf die konkrete Interaktion bedeutet dies, dass Professionelle sich
dartiber klar werden, welche eigenen personlichen Erfahrungen in ihrer
konkreten Praxis handlungsleitend sind“ (DHBW Stuttgart, Praxishand-
buch, 2009, S. 16).

Die Theorie-Praxis-Verkniipfung sowie zu erbringende Transferleistun-
gen sind durch die Studienstruktur der Theorie- und Praxisphasen orga-
nisiert. Die Handlungskompetenzen, die in beiden Phasen erworben

werden, unterliegen einem komplementaren, sich wechselseitig ergan-
zenden Verhaltnis (vgl. DHBW Stuttgart, Praxishandbuch, 2009, S. 9).
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Beispiel Forschendes Studieren: ,Forschender Habitus“

Die ASH Berlin hat zwei kindheitspadagogische Bachelorstudiengange:
einen grundstindigen und einen berufsbegleitenden Studiengang ,Bil-
dung und Erziehung im Kindesalter”. In beiden Fallen wird sehr grofder
Wert auf die Ausbildung eines forschenden Habitus gelegt, der sich
durchgangig durch das gesamte Studium zieht. Hierzu aufdert sich die
Studiengangsleitung folgendermafien:

,Und da wir das wirklich vom ersten Semester an machen, ich fang immer
an mit videogestiitzten Beobachten und Auswertungen dieser Videose-
quenzen, bis dann zum siebten Semester, wiirde ich inzwischen sagen, ich
glaube auch das ist nicht nur ein Anspruch, sondern es gelingt auch ganz
gut, das was man als forschungsorientierten Habitus, was ich damit meine
anzulehnen, aber auch nicht bei allen“ (ASH Berlin, EIS, 64).
Es geht also beim forschenden Habitus nicht darum (Grundlagen-) For-
scher auszubilden, sondern darum, dass Studierende in der Lage sind,
sich forschungsmethodisch geleitet und wissenschaftlich-theoretisch
fundiert der Praxis mit einem forschenden (offenen, entdeckenden, fra-
genden) Blick zu nahern. Es soll demnach eine friithe Einsozialisation des
forschenden Habitus bei den Studierenden sowie dessen forschungsme-
thodische Absicherung stattfinden. Dies soll beispielsweise tliber die Er-
moglichung grundlegender Erfahrungen fir den Erwerb von
theoretisch-methodologischen und praktisch-methodischen Kenntnis-
sen und Kompetenzen im Bereich der ethnografischen und videogestiitz-
ten  Beobachtung erfolgen. Desweitern sollen  bestimmte
Basiskompetenzen fir den forschenden Habitus gelegt werden. Hierzu
zahlt z.B., dass die Studierenden mit Hilfe der Beobachtung und der Vi-
deografie in der Lage sind, sich verschiedenen Orten fiir Kinder, sowohl
neuen als auch vertrauten Situationen mit forschendem, entdeckendem
Blick zuzuwenden, diese in ihrer Komplexitit und Perspektivitit zu er-
fassen, zu beschreiben, zu diskutieren, zu interpretieren und zu reflek-
tieren. Uber die forschungsmethodischen Kompetenzen soll eine
Festigung des forschenden Habitus erfolgen.
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4.2.3.1 Studiengangsverlauf - Praktika als Element der Theorie-Praxis-
Verkniipfung?°

Den Praktika kommt in der hochschulischen Qualifizierung ein hoher Stel-
lenwert zu. Sie werden als entscheidend fiir den Erwerb intensiver Praxiser-
fahrungen gesehen. Damit Praxiserfahrungen in die hochschulische
Qualifizierung eingebettet werden kénnen, bedarf es umfangreicher Uberle-
gungen hinsichtlich formaler Organisation, Praxisbegleitung und Praxisrefle-
xion.
Ein Anwendungsbezug ldsst sich unter anderem mit der gezielten Nutzung
von Praktika erreichen. Uber fest etablierte Praxisphasen lisst sich eine Ver-
kntlipfung der Lernorte Hochschule und Praxis herstellen. Die KMK und die
JFMK haben 2010 in ihrem ,Gemeinsamen Orientierungsrahmen ,Bildung
und Erziehung in der Kindheit"™ beschlossen, dass es einen begleiteten Praxi-
santeil von mindestens 100 Tagen (30 CPs) in Ausbildungen geben soll, die
zur Berufstatigkeit im Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung von
Kindern befahigen. Damit betonen beide die herausragende Bedeutung der
Praxis als integralen Bestandteil der padagogischen Ausbildung - auch auf
Hochschulniveau (vgl. ebd,, S. 2).
Schon die formale Organisation der Suche nach geeigneten Praxisstellen wird
an den unterschiedlichen Hochschulen unterschiedlich gehandhabt. Wahrend
einige Hochschulen einen Praxispool mit Praxisstellen haben und damit eine
willkiirliche Wahl der Praxisstellen vermeiden wollen, veranstalten andere
Praxisinformationstage, an denen die potentiellen Praxiseinrichtungen ken-
nengelernt werden kénnen. Wiederrum andere tiberlassen die Organisation
des Findens von Praxisstellen den Studierenden.
Daneben wird auch die Vereinbarung tliber die Ziele fiir das Praktikum zwi-
schen Studierenden, Hochschule und Einrichtung unterschiedlich gehand-
habt.
Es konnten drei verschiedene Inhalte, die fiir die Ausbildungsvereinbarungen
bedeutsam sind, herausgearbeitet werden:
= die Lehr- und Ausbildungsinhalte, die in der Regel den Arbeitsbereich
der Studierenden abstecken und ihnen zugeteilte Aufgaben und Ar-
beitsmethoden beinhalten,
= die Lehr- und Qualifikationsziele, die als angestrebte Kompetenzen be-
trachtet werden kénnen und
= die konkrete Form der Praxisbegleitung, worunter die genauen Aufga-
ben der Praxisbegleitung fallen.
Ein weiteres wichtiges Element sind die Anforderungen, die an die Qualifika-
tion der Praxisanleiter gestellt werden. In der Analyse konnten verschiedene
Anforderungen gefunden werden, die von einem staatlich anerkannten aka-
demischen Abschluss (beispielsweise Diplompadagogik) oder mindestens
einem Fachhochschulstudium iiber eine Qualifikation zur Leitung iiber (so ist

20 Die Unterkapitel 4.2.3.1 und 4.2.3.2 wurden von Bianca Bloch verfasst.
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es in der Mehrheit der Falle) eine Fachkraft mit entsprechender Berufserfah-
rung reichen.

Ferner konnte herausgefunden werden, dass wenn Anleiter flir die Praxis-
phasen gewlinscht sind, hdufig am Ende des Praktikums Anleitergesprache
zwischen Praxisanleitung und Student zur Reflexion stattfinden sollen. Der
Orientierungsrahmen der Robert Bosch Stiftung (2008) empfiehlt die Gestal-
tung des Praktikums auf Basis eines individuellen Ausbildungsplanes. Dieser
wird in Abstimmung zwischen dem Praxismentor, dem Studierenden und der
begleitenden Hochschullehrkraft entwickelt und beriicksichtigt dabei den

JJeweiligen Erfahrungs- und Kenntnisstand des Studierenden, die sich aus der
fachtheoretischen Ausbildung ergebenen Lernziele, die projektspezifischen bzw.
fachdidaktischen Ziele und die spezifischen Ausbildungsziele der Praxisstelle”
(ebd., S. 166).

Der Grad der Haufigkeit dieser Treffen variiert von wochentlich tber regel-

maflig bis einmal zum Abschluss. Inhalte fiir diese Anleitergesprache sind:

1. Die Erstellung und Uberpriifung von Ausbildungsplinen: An dieser Stel-
le steht eine prozesshafte Auseinandersetzung mit den eigenen Zielen
und Anforderungen der Hochschule im Vordergrund.

2. Die zeitnahe Reflexion von gemachten Erfahrungen, eigenen Projekten
und eigener Rolle, bei denen sich auch intensive Theorie-Praxis-
Transferprozesse ergeben konnen.

3. Das ,Lernen am Modell“: Die Studierenden sollen durch die Beobach-
tung des Praxisanleiters und durch die Reflexion der Beobachtung
Handlungsschritte nachvollziehen kénnen und einschitzen lernen.

4. Die Schwerpunktsetzung und Profilbildung: Gemeinsam mit dem Anlei-
ter werden der eigene Werdegang reflektiert und Zukunftsperspektiven
entwickelt.

Effiziente Praktika bendtigen folglich klare Ziel- und Aufgabenstellungen.
Lischka (2000) betont dariiber hinaus, dass Inhalt und Ergebnisse der Prak-
tika an den Hochschulen auszuwerten sind. Denn

»nur dann wird es méglich, praktische Erfahrungen vor theoretischem Hinter-
grund zu systematisieren, einzuordnen und gleichzeitig die Notwendigkeit theo-
riegeleiteten Wissens fiir praktische Anwendungsfille zu demonstrieren” (ebd., S.
48).
Auch die Art der hochschulischen Begleitung wird unterschiedlich organi-
siert, wie die oben genannten Beispiele veranschaulichen. Das Praktikum
wird, wie in den beiden Beispielen, als Schnittstelle zwischen Theorie und
Praxis gesehen. Es ist deshalb eine wichtige Schnittstelle, weil die Studieren-
den im Praktikum zum Handeln angeregt werden. Hier werden die eigene
Handlungsfahigkeit erprobbar und die Auseinandersetzung mit Problemen
der padagogischen Praxis moglich. Der Anspruch im Hinblick auf die Theorie-
Praxis-Verkniipfung liegt in dem wissenschaftlichen und theoriegeleiteten
Umgang mit Problembewusstsein und mit dem Umgang mit Praxiserfahrun-
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gen. Die Hochschule regt zu Reflexion durch wissenschaftliche Fragestellun-
gen an. Dabei geht es darum, inwieweit theoretisches Wissen in Handlungs-
wissen Uberfiihrt und wie Handlungswissen reflektiert werden kann. Dazu
bedarf es der Eréffnung von Raumen an der Hochschule und in der Praxis, die
praxisnah und reflexiv Erfahrungen klaren kénnen.

Ferner unterstreicht Hedtke (2007) die Wichtigkeit systematischer sozial-
wissenschaftlicher Vor- und Nachbereitung sowie Begleitung. Ohne eine sol-
che wiirden ,die Validitat und Reprasentativitat des Praktikumswissens [...]
dem Zufall iiberlassen” (ebd., S. 78). Dem folgend kann individuelles, zufalli-
ges Praktikumswissen den Zugang zur Praxis sogar noch mehr verstellen, als
wenn es gar nicht vorhanden ware. Dann namlich existiert es als allgemein-
gliltige Realitat (da sie selbst erlebt wurde), selbst wenn sie tatsachlich singu-
lar ist (vgl. ebd., S. 78f).

Praktikumsbegleitende und -auswertende Seminare dienen dazu, das Kon-
krete des Einzelfalls in Beziehung zu anderen Fallen oder zu theoretischen
Modellen zu setzen. Durch die Bearbeitung und Diskussion in der Gruppe
erfahren die Studierenden, dass jeder Fall aus mehreren unterschiedlichen
Perspektiven betrachtet und interpretiert werden kann (vgl. Robert Bosch
Stiftung, 2008, S. 46f). Eine kompetente fachliche und methodische Beglei-
tung sowie eine personliche Beratung durch die Hochschule vor und wah-
rend der Praxisphasen sowie in der Nachbereitungsphase ist demnach von
elementarer Bedeutung (vgl. KMK / JFMK, 2010, S. 10; Robert Bosch Stiftung,
2008, S. 55).

Dennoch muss der Lernort Praxis diskutiert werden. Gehen Studierende der
Frithpadagogik im Rahmen von Praktika in KiTas oder andere Einrichtungen,
werden KiTas zu Ausbildungsstellen. Je nachdem wie lange Studierende
Praktika machen (zwischen 6 Wochen und 6 Monate) verbringen sie viel Zeit
in diesen Institutionen, die keinen Reflexionsstatus haben. Im Vergleich zum
Lehramt gehen Studierende auch in die jeweiligen Praxisorte, die durch das
Referendariat mit Fachleitern und flankierendem Ausbildungsseminar einen
ganz anderen Theorie-Praxis-Bezug erfahren und herstellen konnen. Es liegt
die Vermutung nahe, dass dort wo in der Frithpadagogik engmaschige Anlei-
tung fiir die Praxisbegleitung vorgesehen ist, es zu einer Angebotspadagogik
fiihren kann (zeigen von Unterrichtsstunden).

Daher scheint Beratung und Supervision von Seiten der Hochschule ein not-
weniges Kriterium fiir einen erfolgreichen Lerntransfer im Praxislernort zu
sein. Beratung und Supervision konnen Begleitung und Reflexion des Prakti-
kums ermdéglichen, um Kontraste erkennen zu lassen und Theorie-Praxis-
Verkniipfungen zu initiieren.
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Eine stringente Begleitung und Besuche durch die Hochschule in den Praxis-
einrichtungen konnen zum ,kleinen Unterrichtsbesuch” werden. Dann ent-
steht der Druck etwas ,padagogisch Sichtbares tun zu miissen”. Hier ist dann
von einer inszenierten Ausnahmesituation die Rede, die nicht den aktuellen
frithpadagogischen Diskussionen entspricht und noch weniger iiber die all-
tagliche padagogische Praxis aussagt.

Nubbek (2012) hat gezeigt, dass es sich bei frithpddagogischen Einrichtungen
wie Kitas nur um eine mittelméafiige Praxis handelt:

JJeweils tiber 80 Prozent der aufSerfamilidiren Betreuungsformen liegen hinsicht-
lich der pddagogischen Prozessqualitit (KES-RZ, KRIPS-R, TAS-R) in der Zone
mittlerer Qualitdit (Werte zwischen 3 und 5). [...] Das im Durchschnitt nur mit-
telmdfSige Niveau pddagogischer Prozessqualitdt in Einrichtungen und Kinder-
tagespflege bei bemerkenswerten Anteilen von Gruppen mit unzureichender
Qualitdt kann nicht befriedigen” (Tietze et. al,, 2012, S. 8fff).
Wenn es sich also um eine mittelmafdige Praxis handelt, muss die Frage ge-
stellt werden, ob lange Praxiszeiten in einer mittelmafigen Praxiseinrichtung
wieder zu einer mittelmafdigen Praxis fithren. Die Wirkmachtigkeit von Pra-
xiserfahrungen sollte daher nicht unterschatzt werden.

4.2.3.2 Studiengangsverlauf - Forschendes Studieren als Element der
Theorie-Praxis-Verkniipfung

Im Qualifikationsrahmen der Robert Bosch Stiftung ,Frithpadagogik studie-
ren - ein Orientierungsrahmen fiir Hochschulen“ heifdt es beziiglich der Qua-
lifikation von Kindheitspadagogen, dass diese auf drei Sdulen beruhen muss,
um den aktuellen und zukiinftigen Aufgaben und Anforderungen gerecht
werden zu konnen:

»1. einer wissenschaftsbasierten, an aktuellen Forschungserkenntnissen ankniip-
fenden Lehre, 2. einer durchgehenden und engen Verzahnung von theoretischen
und praktischen Ausbildungsinhalten, von Aktion und Reflexion, an den Lernor-
ten Hochschule und Praxis sowie 3. der Ausbildung von Kompetenzen des wis-
senschaftlichen Arbeitens und Forschens und der damit verbundenen Einiibung
einer professionellen Grundhaltung forschenden Lernens und Arbeitens” (Robert
Bosch Stiftung, 2008, S. 97).

Die Studierenden sollen sich auf die Komplexitdt des ,Neuen und Fremden“
mit einem offenen, entdeckenden Blick einlassen und dies methodisch kon-
trolliert sowie nachvollziehbar umsetzen. Als Voraussetzung dafiir muss das
Studium allerdings Theorie und Praxis sowie Aktion und Reflexion kontinu-

ierlich und eng miteinander verkniipfen (vgl. Robert Bosch Stiftung, 2008, S.
40).
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Wissenschaftliche Erkenntnissuche (Forschen) soll iiber das didaktische
Konzept des ,Forschenden Lernens“ in die hochschulische Lehr-Lern-Praxis
(Lernen) integriert werden. Durch die Begegnung von Wissenschafts- und
Handlungswissen im ,Forschenden Lernen entsteht auf Grundlage der Kri-
terien Wahrheit und Angemessenheit das Professionswissen (vgl. Bulmahn,
2008, S. 38). Ziel ist demnach die Entwicklung eines professionellen Habitus,
»der engagierte Praxis mit dem distanzierten Blick der Wissenschaft auf die
Praxis verbindet” (Wildt, 2005, S. 188). Es soll also ein forschender Habitus
bei den Hochschulabsolventen ausgebildet werden, der sie befahigt, ,Situati-
onen in ihrer Komplexitat zu erfassen, zu beschreiben, zu interpretieren und
so aufzubereiten oder zu systematisieren, dass sie der wissenschaftlichen
Analyse zuganglich sind“ (KMK / JFMK, 2010, S. 9). Die Studierenden erwer-
ben durch das forschende Lernen die Kompetenz, wissenschaftlich zu denken
und zu arbeiten, zu reflektieren und zu forschen. Der forschende Habitus soll
von den Kindheitspddagogen im Rahmen des Studiums entwickelt werden
und ist fir das spatere berufliche Handeln wichtig (vgl. Robert Bosch Stif-
tung, 2008, S. 97f). Nentwig-Gesemann (2007) hebt die Forschungskompe-
tenz bzw. eine forschende Haltung als professionelle Schliisselkompetenz von
Kindheitspadagogen hervor. Diese soll im padagogischen Alltag verwirklicht
und zum Ausgangspunkt fiir professionelle Handlungskompetenz werden.
Fir sie impliziert der forschende Habitus,

»Sich fragend und neugierig dem ,Fremden’ und auch dem fraglos Funktionie-
renden zu ndhern, die Realitdt als perspektivische Konstruktion erfassen und
Perspektivenwechsel vornehmen zu kénnen, den forschenden Blick von theoreti-
schem Wissen inspirieren zu lassen, das Erfahrene mit bereits gemachten Erfah-
rungen zugleich systematisch wie auch kreativ zu vergleichen, sich in ein
kritisches und reflexives Verhdltnis zu sich selbst und der sozialen Situation setz-
ten zu kénnen und damit Prozesse des Verstehens und Erkldrens zu vollziehen,
die sich von denjenigen des Alltagshandelns und -denkens unterscheiden” (ebd.,
S. 20).

Weiter hebt Nentwig-Gesemann hervor, dass im Hochschulstudium ohne eine
fortlaufende, enge Verkniipfung von Theorie und Praxis sowie von Aktion
und Reflexion das Professionalisierungsziel der Etablierung eines for-
schungsorientierten professionellen Habitus nicht gelingen kann (vgl. ebd.).
Im Qualifikationsrahmen der Robert Bosch Stiftung wird folgende Empfeh-
lung ausgesprochen:

LAuf der Grundlage eingetibter Methodenkompetenz sind sie [die Studierenden]
in der Lage, kritisch reflektierend und vergleichend liber pddagogische Settings
und Situationen nachzudenken, die Standortgebundenheit der eigenen Perspek-
tiven und Orientierungen zu erkennen, sich systematisch mit forschendem, ent-
deckendem Blick sowohl neuen als auch vertrauten Situationen zuzuwenden,
diese in ihrer Komplexitdt und Perspektivitdt zu erfassen, sich in die Positionen,
Rollen und Orientierungen von verschiedenen sozialen Akteuren hineinzuverset-
zen und einen gemeinsamen Raum zu schaffen, der Unterschiede anerkennt und
eine kommunikative Verstdndigung erméglicht” (ebd., S. 98).
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Deswegen sollen die Studierenden die grundlegende Fahigkeit des wissen-
schaftlichen Denkens / Arbeitens und des forschenden Zugangs zum padago-
gischen Praxisfeld erwerben. Zusatzlich sollen empirische Studien der Sozial-
und Kindheitsforschung in den Blick genommen werden, um so die Kompe-
tenz zur fundierten Methodenreflexion, zur Weiterfithrung von Forschungs-
fragen und einer dafiir angemessenen Methodenauswahl zu entwickeln. Der
Erwerb grundlegender theoretisch-methodologischer und praktisch-
methodischer Kenntnisse von Grundlagen und Grundprinzipen der Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden der quantitativen sowie der qualitativen
empirischen Sozialforschung ist also von grofler Bedeutung (vgl. Robert
Bosch Stiftung, 2008, S. 98f).

Da nur durch die konkrete Anwendung die Methoden der Erhebung und
Auswertung von empirischem Material erfahren werden konnen, ist die Ver-
zahnung der forschungsorientierten hochschulischen Qualifizierung mit den
Praxisphasen / Projektseminaren / Forschungswerkstatten?! ein zentrales
curriculares Element (vgl. ebd.).

Studierenden die Moglichkeit zu geben innerhalb von Lehrveranstaltungen
selbststandig und selbsttitig Erfahrungen zu sammeln, stellt eine Verbindung
von Theorie und Praxis dar. Die Moglichkeit sich innerhalb der Hochschule
mit Situationen auseinandersetzten und auf solche einzulassen, die ihnen in
der padagogischen Praxis begegnen konnen, erscheint besonders bedeutsam.
Im Idealfall werden diese dann im Nachhinein bearbeitet und reflektiert.
Selbsterfahrung macht somit einen Teil des professionellen Selbstverstand-
nisses aus und tragt zur Ausbildung eines forschenden, professionellen Habi-
tus bei.

4.2.3.3 Optimierungsbedarf fiir die Ebene des Studiengangsverlauf -
Praktika

Optimierungsbedarf wird in Zusammenhang mit Praktika unter anderem in
der Bezahlung von Praktikanten (besonders in lingen Praxisphasen / ganzen
Praxissemestern) als auch in einer intensiveren Anleitung durch die Praxis-
stellen gesehen. Gewiinscht ist hier mehr Informationsaustausch, Freistel-
lung bzw. Zeitausgleich und bessere Zusammenarbeit auf Augenhohe. Auch
hier bildet sich der Bedarf und der Wunsch nach Standards fiir die formale
und inhaltliche Organisation der praktischen Studiensemester, auf der Ebene
der Hochschule und der Praxis, ab.

21 Forschungswerkstatten oder Interpretationswerkstatten haben sich im Kontext der Me-
thodenausbildung bewahrt. Sie ermoglichen Lernprozesse unter ,Ernsthaftigkeitsbedin-
gungen der Durchfithrung eigener Fallstudien und Forschungsprojekte (Robert Bosch
Stiftung, 2008, S. 47). In diesem Lehr-Lern-Kontext kdnnen Forschungserfahrungen und
empirisches Material besprochen sowie Methoden reflektiert und weiterentwickelt wer-
den (vgl. ebd,, S. 188).
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JJa () also natiirlich wdr es schén das praktische Studiense-
mester, das hat jetzt weniger mit der Hochschule zu tun, son-
dern mehr mit den Praxiseinrichtungen, was natlirlich hervor-
ragend wdre, wenn alle Praxiseinrichtungen in der Lage wd-
ren den Studierenden wdihrend des praktischen Studiensemes-
ters ein bisschen was zu bezahlen, da haben wir einfach
unglaublich grofde Diskrepanzen zwischen Einrichtungen die
gar nichts bezahlen und anderen die bis zu 400 oder 500 Euro
im Monat zahlen - und das steuert natiirlich auch sehr die
Wahl und das finden wir schade, dass manche ganz hervorra-
gende Einrichtungen vielleicht weniger bezahlen kénnen und
damit dann auch nicht in die engere Auswahl der Studieren-
den kommen. Also das wiirde ich ganz gut finden, wenn das ir-
gendwie einheitlich geregelt wdre.” [HS_6, EIS, 142]

,Eine Idee wdre jetzt nattirlich noch stdirker diese Praxispha-
sen im Rahmen des Studiums zu evaluieren. Dass man da sagt:
"Oh, da fehlt noch ein bisschen an Info.". Wir haben Riickmel-
dungen der Studierenden zu Lehrveranstaltungen, aber jetzt
genuin zu ihren Praxisphasen oder Praktika, haben wir so
noch nicht explizit. Das scheint ein Bereich zu sein, der interes-
sant wdre weiterhin zu eruieren, um daraus auch ableiten zu
kénnen: Wie gut sind Studierende vorbereitet? Oder fiihlen sie
sich vorbereitet? Was hat sich bewdhrt bzw. wo konnte man
noch was verdndern? So etwas fehlt sicherlich nicht nur bei
uns. Ich konnte mir vorstellen, dass das auch wo anders noch
nicht so angelegt ist, man freut sich ja wenn man iiberhaupt
eine Evaluation zu Stande bringt. Allgemein zum Studiengang.
Also diesen Aspekt kénnte man noch gréfSer berticksichtigen.
Dann kénnte man genauso differenziert die Mentorinnen und
Mentoren, die Praktikanten von uns haben, befragen.” [HS_14,
EIS, 114]
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4.2.3.4 Optimierungsbedarf fiir die Ebene des Studiengangsverlauf -
Forschendes Studieren

Konzepte zum Forschenden Studieren und Lernen sind vielfach in die be-
trachteten Studienginge eingebunden. Aber auch hier besteht Optimierungs-
bedarf. Mehrheitlich ist der Wunsch vorhanden, gemeinsam mit
Studierenden und Praxiseinrichtungen, mit denen gute Kooperationsstruktu-
ren bestehen, mehr Praxisforschungsprojekte umsetzen zu kénnen. Dafiir
bedarf es aber nicht nur einer materiellen Ausstattung (beispielsweise Da-
tenerhebungsmaterialien wie Videokameras / Aufnahmegerate oder Daten-
auswertungsprogrammen und Analysesoftware), die bisher haufig nicht an
den Hochschulen fiir eine Seminarkohorte ausreicht, sondern auch beste-
hende Kontakte, die zeitintensiv in der Erhaltung guter Kooperationsbedin-
gungen sind.

»Ich wiirde dieses forschende Studieren, wovon ich vorhin ge-
sprochen habe, da wiirde ich gerne mehr Praxisprojekte und
Praxisforschungsprojekte haben, um mdglichst jedem Studie-
renden, und nicht nur den Elementarpddagogen, sondern auch
die, die den Grundschulschwerpunkt wdhlen, hier diese Mdg-
lichkeit des Forschens anzubieten.” [HS_17, EIS, 118]

»,Da konnten wir sicher stundenlang sprechen, aber was ich
jetzt sagen wiirde - diese Veranstaltung, die hat jetzt Modell-
charakter - also ja ich wiinsche mir, dass wir in einigen Jahren
das dann sagen kénnen. Insbesondere vielleicht in diesem Be-
reich der Praxisforschung (...). Aber auch mit Forschung in der
Praxis Lernsituationen gestalten und begleiten, diese Reflexi-
on, diese theoriegestiitzte Reflexion von Interaktionen. Ja, das
fdnde ich einen ganz wichtigen Bereich.” [HS_13, EIS, 109]

»Da gibt es Forschungen, die eigentlich pddagogisch fragwiir-
dige Ergebnisse zeitigen und es gibt andere, die also wirklich
fundamental sind. Und ich denke, diese Form des Durchdrin-
gens von moderner Forschung in ihrem Bezug auf die Kinder -
»Was tut so eine Methode oder so eine Vorgehensweise mit den
Kindern?” - das ist etwas, was glaube ich fiir die Weiterbildung
unserer Kinder von grofder Bedeutung ist. Also da hdtte ich viel
Bedarf sozusagen, das noch intensiver mit den Studierenden
machen zu kénnen.” [HS_2, EIS, 104]
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4.2.4 Ebene 4: Modulgestaltung

Die Ebene der Modulgestaltung wird durch die Kategorien ,Spezielle Lehr-
formate®, ,Prifungsdidaktik” und ,wissenschaftliche Ausbildung” gebildet.
Von Interesse sind in diesen Kategorien, in welcher Weise in den Modulen
(Praktikumsmodule, Professionalisierungsmodul 6.4.) die Auseinanderset-
zung mit padagogischen Fragestellungen handlungs- und projektbezogen
iiber spezielle Lehrformate stattfindet und inwiefern diese inhaltliche Ausei-
nandersetzung auch durch eine entsprechende Priifungsdidaktik begleitet
bzw. angeregt wird.

Beispiel Prifungsdidaktik: ,verschiedene Priifungsformate“

Priifungsformen bringen jeweils andere Handlungsvollziige mit sich und
erwarten unterschiedliche Handlungs- und Prifungslogiken. Auf der
Ebene ,Prifungsdidaktik“ konnten insgesamt elf Hochschulen identifi-
ziert werden, die besonders ausgearbeitete Konzepte zur Integration
von Theorie und Praxis aufzeigen. An der FH Erfurt wird ein studien-
gangsbegleitendes Lernportfolio mit miindlichem Priifungsgesprach er-
wartet. An der FH Koéln sind die Studierenden aufgefordert eine
didaktische Handlungskonzeption zu entwerfen - unter der besonderen
Beriicksichtigung von theoretischen Annahmen und der Umsetzbarkeit
in die Praxis. Einen Praxisbericht mit dazugehoriger Ausstellung organi-
sieren Studierende an der FH Diisseldorf. Eine Internetprasentation er-
stellen Studierende an der EH Berlin. An der ASH Berlin sollen
Studierende Projektergebnisse auch in kiinstlerischer Form prasentie-
ren konnen. Die HS Esslingen und die SRH Heidelberg bieten neben
schriftlichen Priifungsformen auch miindliche Priifungsformen an, die
beispielsweise ein Rollenspiel enthalten. An der Kath. HS Miinchen und
der EH Niirnberg organisieren Studierende einen Fachtag, der sowohl
Praktiker als auch Theoretiker an einen Tisch zu holen versucht. An der
FH Bielefeld werden die Studierenden neben Klausuren und Hausarbei-
ten auch mithilfe von berufspraktischen Handlungspriifungen gepriift.
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Beispiel spezielle Lehrformate: ,Multiperspektivische Exkursionen“

An der SRH Heidelberg sind besonders viele Exkursionen curricular ver-
ankert. Beispielsweise im Modul , Theorien und Geschichte der Bildung
und Erziehung in der Kindheit“. Exkursionen finden in den Themenge-
bieten ,Gesund durch Musik und Bewegung", ,Kinder als Entdecker der
Welt“, ,Religionspiddagogik” und ,Asthetische Bildung und Medienkom-
petenz” statt. Neben Ubungen und Gruppenarbeiten wird auch im Modul
»S0ziales Training und Gewaltpravention eine Exkursion angeboten. Die
unterschiedlichen Exkursionen - sowohl in Einrichtungen der Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kindern als auch in Museen, Garten und zu
ausgewahlten Experten - sollen den Theorie-Praxis-Transfer unterstiit-
zen. Dies wird vielfach iiber bestehende Kooperationen organisiert. Die
Studiengangsleitung erklart hierzu:

»[..-] im Rahmen dieser Kooperationen versuchen wir diesen Theorie-Praxis-

Transfer den Studierenden anzubieten, indem wir Exkursionen organisieren

oder umgekehrt, dass die Referenten zu uns kommen* (SRH Heidelberg, EIS,
34).

Neben Exkursionen in Einrichtungen gibt es auch andere Lehrangebote,
»das sind diese Elemente, sprich Exkursionen, sprich Einladungen von Refe-
renten. Wir fahren sehr oft mit Studierenden auf verschiedene Tagungen,
Seminare, Workshops, wo sie dann daran teilnehmen und anschliefSend fin-
det immer im Unterricht eine Besprechung statt” (SRH Heidelberg, EIS, 44).

Die Bemiihungen an der SRH Heidelberg gehen in die Richtung, dass ver-

sucht wird in jedem Fach Exkursionen zu ermoglichen oder Referenten

aus der Praxis einzuladen (vgl. SRH Heidelberg, EIS, 40).
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Beispiel spezielle Lehrformate: ,Auslandsexkursionen”

An der FH Bielefeld macht das Praxisreferat regelmafdige Angebote, die
liber die normalen im Semester angebotenen Veranstaltungen hinausge-
hen. Diese stehen in engem Zusammenhang mit Praxiserkundungen,
Praxiserfahrung, Berufseinstieg und Theorie-Praxis-Transfer. In diesem
Rahmen werden Exkursionen zu Praxiseinrichtungen (Erkundung von
Berufsbilden und -feldern in der Sozialen Arbeit und Padagogik der
Kindheit) angeboten (vgl. FH Bielefeld, VP, 2012, S. 1).

Im Zusammenhang mit dieser Kooperationsveranstaltung haben in der
Vergangenheit Auslandsexkursionen zu ausgewahlten Themen stattge-
funden. Zum Beispiel ist eine Studierendengruppe nach Schweden ge-
reist, um unterschiedliche Bildungseinrichtungen kennenzulernen. Eine
andere Gruppe ist nach Berlin gefahren und hat sich mit dem Thema
»Werkstattarbeit” auseinandergesetzt und vor Ort Besuche / Erkundun-
gen gemacht. Hier ging es um das Ansehen von verschiedenen Lernwerk-
stiatten, um die Teilnahme an Workshops, um Fortbildungen und um
Lernwerkstétten flir Erwachsene und Kinder.

Sowohl langere Exkursionen ins In- und Ausland als auch kiirzere Ex-
kursionen werden an der FH Bielefeld unter unterschiedlichen Themen-
schwerpunkten unternommen.

4.2.4.1 Modulgestaltung - Priifungsdidaktik als Element der Theorie-
Praxis-Verkniipfung

Auch kompetenzorientierte Priifungsverfahren bieten besondere Moglichkei-
ten Priifungsleistungen im Transfer von Theorie und Praxis auszugestalten.
Dabei wird die systematische Analyse einzelner und individueller Situationen
tiber den Seminarkontext bis hin zum Prifungsverfahren fortgesetzt. Arbei-
ten an der Hochschule werden durch die Priifungssituation nicht abgebro-
chen, sondern fortgefiihrt. Eine besondere Nahe am Fall / an der Praxis findet
damit auch Eingang in Leistungsiiberpriifung. Was bedeutet, dass eine Einbe-
ziehung von realen und typischen padagogischen Handlungssituationen in
die hochschulische Qualifizierungspraxis ermoglicht wird.

Besondere Beachtung bekommen Feedbackgesprache. Im Zentrum steht da-
bei die Reflexion von gewonnen Erkenntnissen und Kompetenzentwicklun-
gen. Durch diese Form der Einbindung von Studierenden in die Einschatzung
ihrer Kompetenzentwicklung ist der Aufbau von Perspektiven fiir die eigene
professionelle Weiterentwicklung anders moglich, als in schriftlichen oder
miindlichen Riickmeldungen zu beispielsweise Hausarbeiten. Dies ist eine
individuelle und subjektorientierte Form der Riickmeldung, die in einer dia-
logischen Kompetenzeinschatzung miindet. Ein Theorie-Praxis-Bezug ist er-
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kennbar, indem die Priifungsform an die bereits vorhandenen Wissensbezii-
ge und Kompetenzen der Studierenden ankniipft und dariiber hinaus ihre
Reflexionskompetenzen herausfordert. Der Theorie-Praxis-Transfer wird
durch die Reflexion erweitert.

Die Notwendigkeit der Leistungsbewertung kann hierbei eine Schwierigkeit
darstellen. Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2014) sehen die
Gefahr von entstehenden Widerspriichen zwischen Benotung und offener
Selbstreflexion von Lernenden: ,Wenn die eigene Selbst-Auseinandersetzung
mit Fremdbewertung und / oder Benotung gekoppelt ist, wird die Offenheit
reduziert werden“ (ebd., S. 150). Dieses mogliche Spannungsverhéltnis auf-
zubrechen, stellt eine besondere Herausforderung an die Lehrenden dar.

4.2.4.2 Modulgestaltung - Spezielle Lehrformate (Exkursionen) als
Element der Theorie-Praxis-Verkniipfung

Durch Exkursionen innerhalb von Modulen haben die Studierenden eine wei-
tere Moglichkeit das Berufsfeld und den ,Berufsalltag” kennenzulernen. Sie
bieten Einblick in spatere mogliche Arbeitsfelder. Die Lernchance der Hospi-
tationen liegt darin, dass mit einer Distanz (noch keine Ubernahme berufli-
cher Verantwortung) beobachtet, Fragen gestellt, Probleme des beruflichen
Alltags kennengelernt, Zusammenhdnge sowie Fehler entdeckt und Eindri-
cke gewonnen werden konnen. All das wiederum kann fiir das weitere Studi-
um genutzt werden (vgl. Giesecke, 1974, S. 69).

Exkursionen sind klar vom Praktikum zu unterscheiden. Dieses wird als eine
eigenstandige Form der Praxiserfahrung betrachtet, die langerfristig und
kontinuierlich angelegt ist. Exkursionen dienen daher einem , Ausflug” in die
Praxis, bieten punktuelle Einblicke und kénnen ein grofderes Spektrum an
Institutionen betrachten. Das Praktikum wird vom Studium und darin ver-
mittelter Praxis(-erfahrung) (meistens) starker abgegrenzt, da es einen ei-
genstdndigen wichtigen und grofden Bereich abbildet. Praktika kénnen nicht
durch Exkursionen oder Referenten aus der Praxis kompensiert werden. Ex-
kursionen und Hospitationen sind erganzend zu Praxisphasen zu sehen.

Praktika erfiillen einen zentralen Beitrag zu einem praxisorientierten Studi-
um. Durch ihre didaktische Einbettung und durch flankierende Maf3nahmen
wie vor- und nachbereitende Lehrveranstaltungen zum Praktikum, fordert es
die Ausbildung eines differenzierten Blicks fiir die Anforderungen professio-
neller Arbeit mit Kindern verschiedener Alters- und Zielgruppen. Allein wiir-
den die Praktika aber nicht gentigen, um die Kernkompetenzen
professioneller Fachkrafte, fall- und situationsorientiert angemessen, inner-
halb eines Theorie-Praxis-Transfers zu bearbeiten und hinreichend auszubil-
den. Mit Exkursionen kann die Heterogenitit und die Vielfalt der
elementarpddagogischen Landschaft kennengelernt werden. Daher bekom-
men Exkursionen und dhnliche praxisorientierte Lernarrangements eine ho-
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he Bedeutung, weil sie als Ergdnzung zu Praktika in einige Themenbereiche
aus der Praxis vertiefende Einblicke geben konnen.
Dennoch ist zu bedenken, dass Exkursionen nur punktuelle Besuche sind. Die
Rahmenstrukturen der Institutionen kénnen an diesen Stellen nicht mitbe-
riicksichtigt und mitbedacht werden. Auch werden keine Handlungspraxen
ermoglicht. Daher ergeben sich folgende Exkursionssettings:

= Exkursion mit Beobachtungsauftragen,

= thematisch geleitete Exkursionen,

= Mitmachexkursionen,

= Berufsfelderkundungen,

= Vortragsexkursionen.
Bei allen Exkursionsformen steht eine punktuelle Erfahrungsbildung im
Zentrum. Dabei geht es darum, nicht nur besonders gute Einrichtungen mit
Best-Practice Charakter zu besuchen, sondern auch das Gegenteil kennenzu-
lernen.

4.2.4.3 Optimierungsbedarf fiir die Ebene der Modulgestaltung -
Priifungsdidaktik

In der Kategorie Priifungsdidaktik sind ebenfalls Optimierungswiinsche und
Handlungsbedarfe skizziert worden. Angemerkt wird, dass eine Benotung
nicht in allen Fachern / Themen / Bereichen sinnvoll ist, an einigen Stellen
sogar kaum moglich. Zuriickgemeldet wurde, dass vor allem biografische As-
pekte sehr schwierig in eine kompetenzorientierte Priifungsdidaktik einbe-
zogen werden konnen, sofern diese eine explizite Benotung bedarf und ein
,bestanden“ ohne Note nicht ausreicht.

Dartiiber hinaus sind zwar manche Prifungsformen an bestimmten Stellen
sinnvoller, aber zu zeitaufwendig, sodass auf pragmatischere und zeiterspa-
rende Losungen zuriickgegriffen werden muss. Der Spagat bei einer kind-
heitspadagogischen Priifungsdidaktik zwischen a) zeitlich moglich, b)
inhaltlich notwendig und c) an den Kompetenzen von Lernenden orientiert,
erscheint als schwer zu meisternde Herausforderung. Fiir dessen Bewalti-
gung brauchen Lehrende mehr Freiheiten und mehr Ressourcen, um Priifun-
gen als wichtige Teile von Modulen einzubinden und Lernprozesse nachhaltig
zu prifen.

»Wir achten aber darauf, dass die Priifungsform zum Inhalt
passt. Ich kann es nochmal konkretisieren: In der Vorlesung
"Geschichte und Theorien friihkindlicher Bildung und Erzie-
hung"”, da will ich, dass die Leute auch mal befreit zuhéren
kénnen, dass sie sich drauf einlassen kénnen und nicht stdandig
den Gedankengang mit der Frage unterbrechen "Wie kommt
das in der Priifung dran?". Das heifst, das fiihrt dazu, dass sie
bei mir zwei Semester héren und dann eine miindliche Prii-
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fung machen. In dieser miindlichen Priifung kénnen sie sich
auch etwas aus dem Modul heraussuchen. Sie kriegen dazu
dann Literaturhinweise und da wird dann erwartet, dass sie
sich da vertieft einarbeiten und nochmal selbst einen Zugang
finden. Das hat aber zur Folge, dass ich nach diesem Semester
achtzig Leute zwanzig Minuten miindlich priife. Das ist der
Preis, den ich daftir zahle, dass ich sage ich rette mal ein wenig
von der alten Diplomordnung in die Bachelorstrukturen. Ich
finde eine miindliche Priifung fiir so eine Sorte von Wissen viel
besser als eine Klausur.” [HS_11, EIS, 74]

,Also in meinen beiden Modulen mache ich jetzt so eine Portfo-
lioarbeit. Die entwickle ich gerade. Ich bin ja da auch Neuling
in dem Gebiet. Ich glaube, dass das ein guter Ansatz ist. Den
muss man nur entsprechend den eigenen Mdéglichkeiten, die
man noch hat, zuschneiden. Da sind wir dran das weiterzu-
entwickeln. Wir haben es jetzt einmal gemacht, das war nicht
so zufriedenstellend. Das war mehr so ein Priifungsportfolio.
Also eines was stirker das Wissen abgefragt hat und weniger
den Lernprozess. Das dndern wir gerade, aber das ist zeitauf-
wendig.” [HS_10, EIS, 56]

L~Ansonsten experimentiere ich ja gerade mit so kompetenzori-
entierten Priifungsdidaktiken. Also das ist eine Methode mit
den Dilemma-Situationen. Also das die Studierenden, und hdu-
fig ist es eben im Rahmen dieser Praktika, dann immer auch
die Aufgabe haben jetzt auch in dem Praxisbericht eine Di-
lemma-Situation zu mindestens eine, aufzuschreiben, zu ana-
lysieren und das geht nicht in die Note ein. Im Moment zu
mindestens noch nicht, aber ich fiihre dann mit denen ein per-
sonliches Feedbackgesprdch liber die Dilemma-Situation, wo
wir dann nochmal iiberlegen ,Was heifst das jetzt fiir dein wei-
teres Studium, fiir deine Kompetenzentwicklung?" also sie
kriegen ein miindliches Feedback. Das ist natiirlich auch eine
Form von Beurteilung, aber ich giefSe es nicht in eine Note. So
etwas ist immer schwierig. Wie kann man solche Sachen, wo es
oft sehr stark um persénliche Aspekte geht, bewerten? Ich will
ja, dass sie auch Situationen bearbeiten, wo sie gescheitert
sind, das muss man ja so sagen, sonst ist das keine Dilemma-
Situation und das ist dann schwierig mit der Benotung, das ist
ein grofses Feld, man kann das denk ich vielleicht auch dann in
die Leistungsbewertung einbeziehen, aber erst mal mach ich
das nicht.” [HS_19, EIS, 77]
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4.2.4.4 Optimierungsbedarf fiir die Ebene der Modulgestaltung -
Spezielle Lehrformate

In der Kategorie spezielle Lehrformate wird in Bezug auf Optimierungsvor-
schlige, auf starre Rahmenbedingungen und mangelnde finanzielle Ressour-
cen verwiesen. Das Zustandekommen von speziellen Angeboten wie
Exkursionen, Tagesaufliige, Besuche von Tagungen, Vortragen und Einrich-
tungen ist abhdngig davon, auf welche Art und Weise solche Vorhaben finan-
ziert werden konnen.

Daneben fehlen auch weitere Mittel fiir beispielsweise Supervisionseinheiten
fiir Studierende die nicht unmittelbar an die praktischen Studiensemester
(Praktikum) gekniipft sind. Ebenso fehlen Ressourcen um einen Handlungs-
feldbezug in speziellen Lehrformaten herzustellen, in denen es beispielswei-
se um den Erwerb von Beratungskompetenzen geht.

,Also was ein bisschen schwierig ist, sind die Finanzen natiir-
lich, das macht so ein Seminar, wie mit der Exkursion ja
schwierig, aber das hat jetzt nichts mit unserem Studienkon-
zept zu tun. Da wiirde ich mir einfach nur wiinschen, man hdt-
te mehr Mdglichkeiten, da mehr an Geld zu kommen. Es ist ein-
fach ein bisschen ungliicklich, wir haben eine Hochschul-
Hochschulstiftung, die am Anfang solche Sachen mitfinanziert
hat, das war ganz gut, das tun die aber jetzt leider nicht mehr
und das heifst Reisekosten sind immer ein grofses Problem®.
[HS_7, EIS, 129]

»Na das eine wdre so eine gesicherte Finanzausstattung, weil
das andere auch Selbstkompetenzseminare sind natiirlich
auch je mehr Kohorten man hat einfach teuer, weil das ja rich-
tig intensive Supervision auch ist. Die Exkursionen sind einfach
teuer, das wdre schon wenn man da verldssliche Rahmenbe-
dingungen hdtte, aber davon trdumen wir ja wahrscheinlich
alle”, [HS_7, EIS, 133]
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,Und das zweite sind die Ressourcen. Wir haben es an der
Hochschule mit einem unterfinanzierten Bildungswesen zu tun
und das setzt sehr stark darauf selbst tiber Vorlesungen Inhal-
te zu vermitteln. Das ist bei vielleicht Volkswirten und Juristen
auch méglich, weil der unmittelbare Handlungsbezug nicht
immer gegeben ist. Dort wo es um pddagogische Fragestellun-
gen geht, ist sozusagen ein Handlungsbezug meines Erachtens
immer mitzudenken und insofern natiirlich erfordern be-
stimmte Inhalte auch andere Lehrformate. Also Beratung -
wenn ich Beratung zum Beispiel lehre, kann ich mir nicht vor-
stellen das ausschliefslich iiber Vorlesungen zu machen. Das
kann man zwar machen aber wenn auch eine gewisse Bera-
tungskompetenz damit verbunden sein soll, dann erscheinen
mir eben Vorlesungen dafiir ungeeignet. Also kurzum, meines
Erachtens miissten nattirlich sozusagen etwas mehr Ressour-
cen auch in pddagogische Studiengdnge einfliefsen” [HS_1, EIS,
82].
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4.2.5 Ebene 5: Seminargestaltung

Auf der Ebene der Seminargestaltung sind drei Kategorien ausdifferenziert.
Als erste Kategorie wurde ,Vermittlungsformen und andere Lehrformen”
identifiziert. Die Umsetzungsebene der Seminargestaltung untersucht das
Theorie-Praxis-Verhaltnis aus der Perspektive kindheitspadagogischer Hoch-
schuldidaktik und nimmt somit bestimmte Lehr-Lernformen in den Blick.
Hierzu gehoren z.B. Fallarbeit, Intervision, Erprobung, Anwendung und Do-
kumentation von Bildungsmaterialien, projekt- und werkstattorientiertes
Arbeiten, Selbsterfahrung oder Biografiearbeit. Die zweite Kategorie beinhal-
tet ,Reflexion und Wissensbeziige“ und die dritte legt den Fokus auf ,Anwen-
dungsbezug durch Handlungsorientierung. In den Dokumenten und
Interviews wurden verschiedene Vermittlungsformen gefunden, die im Be-
sonderen die Verkniipfung von Theorie und Praxis ermdglichen und von den
Hochschulen praktiziert werden: Biografiearbeit, Service Learning, Kasuistik,
Videografiearbeit, die Entwicklung von didaktischen Einheiten, Situatives
Lernen, Projektarbeit, Erprobung von Beratung sowie Experimente. Dabei
interessiert im Besonderen:

=  Wie lernen Studierende im Studium?

=  Womit lernen Studierende im Studium?

=  Wodurch lernen Studierende im Studium?
= Mit wem lernen Studierende im Studium?

Diesen Fragen wurde auf der Ebene der Seminargestaltung u.a. nachgegan-
gen.
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Beispiel Vermittlungs- und Lernformen: ,Service Learning”

Service Learning ist eine besondere Vermittlungsform, die sowohl theo-
retische als auch praktische Impulse liefern kann. Das Konzept ,Service
Learning“ stammt urspriinglich aus den Vereinigten Staaten und wird
dort an einer Vielzahl von Universititen und Colleges praktiziert. Uber-
setzt bedeutet es ,Verantwortungslernen“ oder ,Lernen durch Engage-
ment“ (vgl. Jaeger / Griitzmacher / Smitten, 2009, S. 33). Service
Learning konnte nur an einem Hochschulstandort identifiziert werden.
Service Learning findet an der PH Karlsruhe im Modul ,Forschendes Ler-
nen - Methodenlehre und Praxisforschung” statt. Es geht speziell um die
Anwendung von quantitativen und / oder qualitativen Forschungsme-
thoden in der Praxis. Dabei soll eine Durchfiihrung von systematischen,
methodisch kontrollierten Fallanalysen oder einzelnen Forschungsauf-
tragen stattfinden (vgl. PH Karlsruhe, MH, 2012, S. 23). Hier entstehen
enge Kooperationen mit Einrichtungen, da die Studierenden Auftrage aus
der Praxis fiir die Praxis iibernehmen. Die Praxis beauftragt Studierende
oder die Hochschule mit konkreten Aufgaben wie Evaluationen, Umfra-
gen oder Recherchen. In diesen Auftragen kann Wissensvermittlung
durch reflektierte Verkniipfung von Wissenschaft mit Engagement bzw.
Praxisaufgaben stattfinden. Durch Engagement in der Praxis sollen neue
Erfahrungsraume fiir die Studierenden erdffnet werden und die Arbeit in
Kleingruppen Synergieeffekte erzielen sowie die Motivation steigern.
Zwei Formate sind hierbei denkbar:

1. forschungsorientiertes Service Learning und

2. ehrenamtliches Engagement und Praxiserfahrung durch Service

Learning.

Service Learning ist eine didaktische Moglichkeit, wie hochschulische
Lehre mit konkreten Praxisprojekten verbunden werden kann. Theoreti-
sches Wissen soll hierbei direkt in der Praxis erprobt werden kénnen.
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Beispiel Vermittlungs- und Lernformen: ,Biografiearbeit“

An der BA Breitenbrunn konnte Biografiearbeit als Modul, bei dem es um
biografisches Lernen als Anleitung und Methode geht, identifiziert wer-
den. Die bewusste Auseinandersetzung mit der Umwelt und Lebensge-
schichte steht dabei im Mittelpunkt. Dabei geht es darum,

~biografisches Wissen als wesentliche Ressource in die Entwicklung von
Problemlosungen mit einzubeziehen. Dies setzt eine besondere Haltung ge-
gentiber den Adressaten voraus: eine Haltung des Zuhérens, des Fragens und
des Sich Offnens - es geht um eine verstehende Haltung. Die Einiibung einer
solchen professionellen Haltung fiihrt insbesondere iiber Selbsterfahrung*“
(BA Breitenbrunn, MH, 2011, S. 229).
Dieses Modul wird von den Studierenden im vierten Semester belegt, be-
steht aus einem Seminar und einer dazugehérigen Ubung. Die Lehrinhalte
werden unter folgenden Punkten zusammengefasst (vgl. BA Breiten-
brunn, MH, 2011, S. 229):

1. Grundlagen der Biografiearbeit,

Methoden der Biografiearbeit,

Biografiearbeit mit Kindern und Jugendlichen,
Biografiearbeit mit dlteren Menschen,
Anthroposophische Biografiearbeit,
Biografisches Schreiben,

o Gl R oo

7. Genogrammarbeit (Familienstammbaumarbeit).

Die zu erzielenden Lernergebnisse werden unter den Punkten ,Wissen
und Verstehen“ und ,Koénnen“ zusammengefasst. Studierende sollen ein
grundlegendes Verstindnis von (post)modernen Biografien entwickeln
und die Bedeutung lebensgeschichtlicher Konstruktionen fiir die Identi-
tatsbildung erkennen. Auch die theoretische Perspektive spielt eine wich-
tige Rolle, indem verschiedene biografische Ansatze erarbeitet werden
sollen und diese mit verschiedenen biografischen Methoden konkretisiert
und angewendet werden. Moglichkeiten und Grenzen der Biografiearbeit
sollen Studierende sowohl auf theoretischer als auch auf praktischer
Ebene erkennen lernen:

,durch die durchgefiihrten Ubungen und deren Reflexion sind sich die Stu-
dierenden der Einzigartigkeit und der Widerspriichlichkeit der eigenen
Identitdt und Lebensgeschichte bewusst (BA Breitenbrunn, MH, 2011, S.
230).
Biografiearbeit taucht neben diesem Modul auch in anderen Veranstal-
tungen als Vermittlungsform oder Lerninhalt auf und ist damit flankie-
rend im Gesamtkonzept eingebunden.
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Beispiel Vermittlungs- und Lernformen: ,Didaktik-Boxen*

Das Ziel, welches mit den Didaktikboxen an der EH Freiburg verbunden ist,
beinhaltet, dass Studierende nicht einen Werkzeugkoffer benutzen, um
Kindern etwas beizubringen, sondern sich etwas einfallen lassen, um mit
Kindern gemeinsam in einen Entdeckungsprozess zu kommen. Mit ent-
sprechenden Didaktikboxen kann man in den Dialog mit Kindern kommen:
gemeinsam Nachdenken, gemeinsame Deutungen finden, gemeinsam et-
was entwickeln und sich sogar tUberraschen lassen (vgl. EH Freiburg, EID,
7f). Das Entdecken und das Erfinden stehen im Zentrum, genauso wie das
gemeinsame Nachdenken und das gemeinsame praktische Handeln. Daher
auch der Name: ,Box-iDee“ der fiir ,im Dialog entdecken und erfinden“
steht. Die Box-iDee ist auf das Konzept des ,sustained shared thinking“ zu-
riickzufiihren, bei dem es auch um ein wechselseitiges und anhaltendes
Nachdenken mehrere Akteure geht. Zum Semesterbeginn wird ein grobes
Thema fiir die jeweilige Studierendengruppe des Seminars vom Dozieren-
den vorgegeben - beispielsweise kann dies ,Licht und Schatten“ oder ,Osen
und Haken“ sein. Dann beginnt ein systematisches Vorgehen:

1. Analyse eigener Interessen: Studierende sollen sich ihrer eigenen Interes-
sen bewusst werden und im Team mit anderen dariiber austauschen. Das
Team (in diesem Fall eine studentische Kleingruppe) legt ein Hauptthema /
Hauptinteresse fest und ermittelt gegebenenfalls Unterthemen.

2. Umsetzung der Box-iDee: Die Studierenden sammeln Material fiir ihre Di-
daktikboxen und entwickeln ihre ganz eigene Box-iDee. Die meisten Ange-
bote der Didaktikboxen sind kostenneutral, sie sollen Alltagsgegenstande
beinhalten. Dabei kommt es darauf an, dass die Boxen am Ende ergebnisof-
fen von anderen verwendet und erprobt werden kdnnen.

3. Erprobung: An einem Werkstatttag kommen dann KiTas in die Hochschule,
die die Didaktikboxen von den Studierenden erproben.

4. Theoriebegleitung: Das Ganze wird im Semester theoretisch begleitet: Wa-
rum ist das wichtig? Was bedeutet Interaktion? Was ist Entdeckerdrang?

5. Reflexion: Am Ende des Semesters wird kritisch reflektiert. Was hat nicht
funktioniert? Oder: Wie hat die Entwicklung der Box liber das ganze Semes-
ter stattgefunden? Dabei geht die theoretische Fundierung und Entwicklung
der Didaktikboxen Hand in Hand (vgl. EH Freiburg, EID, 8).

Die iibergeordneten Prozesse, die durch die Didaktikboxen angeregt wer-
den sollen, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

»Interaktion zwischen Gleichaltrigen sowie zwischen Kindern und Erwachse-
nen unterstiitzen (Dialogorientierung), das kindliche Spiel anregen (Interes-
sen- und Bediirfnisorientierung), gemeinsame Ideen und Deutungen
ermdglichen (Beziehungsorientierung), das selbstentdeckende Lernen férdern
(Prozessorientierung), Lebensweltbeziige herstellen (Situations- und Sozial-
raumorientierung) und Bildungsgelegenheiten im Alltag nutzen (Ressour-
cenorientierung)“ (Weltzien, 2011, S. 27).
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Beispiel Vermittlungs- und Lernformen: , Kasuistik“

In kasuistischen Lernsettings geht es an der PH Karlsruhe um Fallarbeit
mit Handlungssituationen (in den meisten Fallen mit Videosequenzen, in
denen z.B. padagogische Alltagssituationen oder Spielszenen zu sehen
sind). Studierende sollen, ahnlich dem Prinzip Wagenscheins (1968), ler-
nen Wesentliches vom Unwesentlichen zu unterscheiden. Es sollen Fille
konstruiert werden, die typisch fiir Etwas sind und wenn Studierende
diese Aufgabe bekommen, miissen sie wissen, was das Typische ist. Bei-
spielweise reicht es nicht aus nur den kindlichen Egozentrismus zu ken-
nen, sondern sie miissen wissen, wie er sich zeigt und woran man ihn
beobachten kann. Dartiber hinaus ist ein grofler Fundus an ,Fallen“ vor-
handen: Es gibt viele unterschiedliche Filme und von den Dozierenden
selbstgeschriebene Handlungssituationen. Diese resultieren haufig aus
KiTa-Besuchen. Niitzliche Szenen fiir Fallarbeit kann man auch in Spiel-
filmen finden, die immer wieder fiir die Lehre genutzt werden (vgl. PH
Karlsruhe, EIS, 24).

Eine andere Form ist das ,Schreiben von Fallen“. Wenn Studierende zu
bestimmten Themen schreiben miissen, sollen sie versuchen Beispiele zu
finden,

»Sie sollen das machen, was Martin Wagenschein schon so friih benannt hat:
Genetisch, sokratisch, die miissen nicht mehr die Antwort bedienen, sondern
sie miissen schauen auf welches Problem ist die Theorie die Antwort” (PH
Karlsruhe, EIS, 18f).

Man halt dies fiir eine besonders angemessene Lehrform, weil

»Lehre [...] eine Tiicke [hat]. Und zwar ist die Lehre an Disziplinen orientiert,
aber die Profession tiberhaupt nicht. Professionelles Handeln ist nicht diszip-
lindr geordnet, sondern auf Phdnomene bezogen. Die Kasuistik ist phdno-
menbezogen, das heifst da wird von den Studierenden auch verlangt
interdisziplindr heranzugehen (PH Karlsruhe, EIS, 14).
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Beispiel Vermittlungs- und Lernformen: ,Videografiearbeit”

Videografiearbeit hat beispielsweise in der Lehrerbildung eine lange Tra-
dition. Die sogenannte Unterrichtsschau dient als Instrument der Praxis-
reflexion und der Unterrichtsentwicklung. Im Zentrum steht das Zeigen
wortiber man spricht. Auch in verschiedenen kindheitspadagogischen
Studiengangen konnte Videografiearbeit als Vermittlungsform gefunden
werden.

An der PH Heidelberg bekommen Studierende Videodokumentations-
Auftrage, die spater an der Hochschule analysiert werden. Hier wird die
Videografiearbeit auch fiir den Bereich Diagnostik genutzt. Studierende
machen im Modul ,Entwicklung von Kommunikation und Sprache und
ihre Diagnostik” Videoanalysen von Diagnosesequenzen. Die HAW Ham-
burg verankert Videografiearbeit ebenfalls im diagnostischen Bereich
und erwartet von den Studierenden eine Prasentation eines (auffalligen)
Verhaltens anhand von Video- und Textdaten. An der PH Schwabisch Ge-
miind geht es um Kompetenzerwerb durch

,Videosequenzen oder durch Fotos, die die Studierenden machen, indem sie

ihren eigenen didaktischen Lernprozess schildern und diesen ganzen Trans-

ferprozess am Schluss auch reflektieren” (PH Schwiibisch Gemtind, EIS, 105).
Zusammenfassend kann herausgestellt werden, dass von insgesamt 45
Studiengangen, die fiir die Erhebung ausgewahlt wurden, 28 Studiengan-
ge in den Dokumenten und Interviews Hinweise auf Videoarbeit als Ver-
mittlungsform geben.
Videografiearbeit wurde in folgenden Formen und Vermittlungsansatzen
gefunden:

= als forschungsmethodischer Ansatz,

= als Beobachtungsansatz,

= als Kennenlernen und Wahrnehmen der Praxis,
= als diagnostisches Instrument,

= als Video Feedback,

= als Ubung und Training mit Videotraining.

Die Moglichkeiten Videografiearbeit in den Studiengang zu integrieren,
sind also sehr vielfdltig und bieten den Studierenden unterschiedliche
Erfahrungsmoglichkeiten.
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4.2.5.1 Service Learning als Element der Theorie-Praxis-Verkniipfung

Beim Service Learning geht es um Wissens- und Kéonnensvermittlung an der
Hochschule und um Anwendung dieses Wissens in der Praxis mit dem Nut-
zen fiir den Sozialraum. Hofer (2007) sieht dies als besondere Form hoch-
schulischer Lehre,

»in der Theorie und Praxis miteinander verbunden werden. ,Service Learning’
besteht aus zwei Komponenten. In der ,Service’-Komponente iiben Studierende
praktische Aktivitditen aus, die zum Thema des betreffenden Fachs und der be-
treffenden Lehrveranstaltung passen, und die gleichzeitig bestimmte Probleme
der Gemeinde I6sen helfen. In der ,Learning‘-Komponente werden die Aktivitditen
anhand der einschldgigen Literatur wissenschaftliche vorbereitet, reflektiert und
theoretisch untermauert” (ebd, S. 37).
Diese Methode scheint besonders geeignet den Herausforderungen des dop-
pelten Transfers zu entsprechen: Hochschule zu Studierenden und Studie-
rende zu spatere Berufspraxis. Mit diesem didaktischen Format kann der
doppelte Transfer schon wahrend der hochschulischen Qualifizierung begin-
nen und wird damit Teil der weiteren studentischen Entwicklung an der
Hochschule.
Erkennbar in diesem Lehrformat ist auch die notwendige enge Verkniipfung
mit dem Curriculum des Studiengangs und der Praxis, damit Studierende die-
se Transferleistungen erbringen konnen. Veranstaltungen, die inhaltlich eng
an die spatere berufliche Praxis gebunden sind, haben besonderes Potential
fiir ein solches Lehrformat. Vorstellbar waren Lehrveranstaltung wie ,Be-
obachtung und Dokumentation®, ,Bildungsprozesse von Kindern®, ,Leitung
und Management“, ,Elternarbeit, ,Forschendes Studieren®. Zur hochschuldi-
daktischen Aufbereitung solcher Seminare miissen vier wesentliche Kompo-
nenten bedacht werden (vgl. hierzu Eyler / Giles 1999 nach Reinders 2010, S.
533):

1. Die Grundlage fiir die theoretische Wissensvermittlung ist das prakti-
sche Handeln.

2. Begleitende und kontinuierliche Reflexion des praktischen Handelns
muss durch die Hochschule stattfinden und (teilweise) theoriegeleitet
erfolgen, um dem Theorie-Praxis-Transfer sicherzustellen.

3. Die Dokumentation und die Evaluation von Lernerfahrungen sind in
Hinblick auf die Lernentwicklung der Studierenden besonders wichtig.
Durch Dokumentation und schriftliche Aufbereitung der Erfahrungen in
der Praxis konnen Inhalte reflexiv geklart, eingeordnet oder neu ver-
standen werden. (An dieser Stelle bietet sich das Fiihren von Lerntage-
biichern an, wie es an mehreren Standorten kindheitspddagogischer
Studiengdnge bereits gemacht wird.)



Ergebnisdarstellung

4. Service Learning ist im weitesten Sinne Kleingruppenarbeit. Das didak-
tische Prinzip funktioniert (eher) nicht im Frontalunterricht in einer
Vorlesung mit einer grofden Studierendengruppe. Daher bietet sich Ser-
vice Learning eher in Projekt-, Forschungswerkstatt- oder Werk-
stattseminaren mit kleinen Studierendengruppen an, um eine fachliche
Betreuung der Gruppe gewahrleisten zu konnen.

Service Learning kann ein Modell von problem- und sozialraumorientiertem
Lernen sein, innerhalb dessen Studierende theoretische Inhalte in die Praxis
umsetzen und ein sozialer Nutzen flir den Sozialraum (die Praxis) entsteht.
Generell scheint Service Learning sich eher nicht zur Grundlagenvermittlung
von Thematiken wie beispielweise ,Einfiihrung in das kindliche Lernen®,
,Einfihrung in Bildungstheorien“ oder ,Einfiihrung in die Kindheitsfor-
schung” zu eignen. Aufgrund seiner Charakteristik bietet es sich vielmehr zur
Vertiefung oder Weiterfiihrung von Inhalten an.

4.2.5.2 Biografiearbeit als Element der Theorie-Praxis-Verkniipfung

Padagogische Studienginge stehen heute starker als frither unter der Per-
spektive von Professionalisierung und Berufsqualifikation (vgl. Neufd / Zeiss,
2013, S. 22f). Im Hinblick auf beide Aspekte ist die Biografie eine zentrale
Einflussgrofie. Pidagogen beginnen ihre Ausbildung mit langfristig gepragten
Erziehungs- und Bildungserfahrungen (vgl. Neuf3, 2009). Neben Erfahrungen
im familidren Umfeld sind dies pragende Erlebnisse in der Schule, mit Religi-
on, bei Hobbys, bei Reisen, mit Freunden oder im Umgang mit Medien. An-
ders als in vielen anderen Berufsfeldern ist es Padagogen nicht moglich, ihre
eigene Personlichkeit von ihrem professionellen Handeln abzuspalten. Der
Padagoge ist selbst sein eigenes ,Werkzeug". Die Diversitiat von Biografien
hat Auswirkungen im Hinblick auf universitare Lernprozesse (Lernvorerfah-
rungen), auf die Deutung von padagogischen Settings (Handlungs- und Deu-
tungsmuster) sowie auf Zuginge zu ,Theoriewissen“ (z.B. bei beruflichen
Vorerfahrungen).

Neufd (2009) versteht biografische Betrachtungen als bedeutsames Element
von Theorie-Praxis-Verkniipfungen in der Qualifizierung von padagogischen
Fachkraften. Als Anhaltspunkt dafiir sieht er einen solchen,
,der die Beziehung meines wissenschaftlichen Arbeitens und pddagogischen
Handelns auslotet und offen legt. Die Arbeit beginnt schliefSlich an einem Punkt
im eigenen Leben, der markiert werden muss, um eigene Verdnderungen, Diffe-

renzierungen und Entwicklungen wahrnehmen zu konnen und anderen den be-
schriebenen Zusammenhang transparent zu machen” (ebd,, S. 34).

Fiir angehende Padagogen ist es daher notwendig, liber die lebensgeschicht-
lich gewonnenen erzieherischen Uberzeugungen und Deutungen nachzuden-
ken. Folgende Aspekte konnen hierbei fiir einen (biografischen) Theorie-
Praxis-Transfer in den Veranstaltungen eingesetzt werden:
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= Theorien und Modelle zur Entwicklung beruflicher Identitat und Gestal-
tung professionellen Rollenhandelns,

= Methoden des Selbstmanagements und der Arbeitsorganisation,

= Selbsterfahrung und Reflexion personlicher Leitbilder, individuelle Zu-
gange zur Berufsrolle und zum eigenen Verstandnis von Bildung, Erzie-
hung und Betreuung.

= berufsbezogene und biografische Erfahrungen in Zusammenhang mit
neuen Erwartungen, Aufgaben und Anforderungen,

= fachliche Anforderungen und personliche Herausforderungen von neu-
en Rollen (Praktikant, Mitarbeiter, Leitung etc.).

Obwohl Menschen ihre biografischen Erfahrungen und ihre Lebensgeschich-
te als einmalig und individuell erleben, darf biografische Reflexion sich nicht
nur auf individuelle Selbstreflexion konzentrieren. Vielmehr geht es auch
darum, die gesellschaftliche Bestimmtheit von biografischen Ereignissen zu
erkennen. Dabei wird der Blick auf gesellschaftliche, soziale und kulturelle
Bedingungen des ,So-Geworden-Seins“ gerichtet. Mit dem Fokus ,Biografie®
kommt es darauf an, die Dynamik des Lernens in Selbst- und Weltbeziigen
aufzudecken. Dazu konnte die Wahrnehmung und Reflexion folgender The-
men wichtig sein, da sie direkt oder indirekt auf das padagogische Handeln
Einfluss nehmen (vgl. Neuf3 / Zeiss, 2013, S. 24):

= Erziehungsbiografie: Welche zentralen Werteorientierungen wurden
in meiner Familie vermittelt? Welchen Einfluss haben diese auf meine
eigenen erzieherischen Grundvorstellungen? Welche Vorstellungen ha-
be ich dariiber, wie Jungen und Maddchen sind oder sein sollten? Welche
dominanten Gefiihle verbinden sich mit meiner Kindheit?

= Entwicklungsbiografie: Wo habe ich personliche Wertschatzung erfah-
ren? Wie bin ich mit Situationen personlicher Demiitigung umgegan-
gen? Welche Starken und Schwachen habe ich? Wann komme ich an
meine personlichen Grenzen?

= Beziehungsbiografie: Wie reagiere ich in Konfliktsituationen mit ande-
ren Erwachsenen? Welchen Kommunikationsstil habe ich?

= Lern- und Bildungsbiografie: Welche Lernerfahrungen haben bei mir
Spaf’ und Euphorie ausgeldst? Welche Vorstellung von ,Lernen“ habe
ich? Welche innere Haltung habe ich zum Thema ,Bildung“? Wann habe
ich mir selbst schon mal etwas beigebracht?

Damit stellt die Biografiearbeit (mit all ihren verschiedenen Méglichkeiten
der Implementierung) in kindheitspadagogischen Studiengdngen eine zentra-
le hochschuldidaktische Methode dar, um Theorie und Praxis reflexiv mitei-
nander zu verbinden.
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4.2.5.3 Entwicklung didaktischer Einheiten als Element der Theorie-
Praxis-Verkniipfung

In der Entwicklung von didaktischen Einheiten erfahren Studierende ver-
schiedene Rollen (z.B. Lernende, Lernbegleiter, Beobachter). Diese Rollen-
transferprozesse ermoglichen Studierenden die Perspektiven ihrer
Interaktionspartner in den padagogischen Prozessen zu erleben. Dies fiihrt
auch dazu, dass in der anschlief}enden Reflexion ebenso die Wirkung pada-
gogischer Haltungen betrachtet wird und diese theoretisch hinterfragt wer-
den kann.
Mit der Konstruktion von Didaktischen Miniaturen greifen Studierende auf
didaktische Konzepte von zum Beispiel Lerngartenmodellen zuriick. Die Aus-
einandersetzung mit diesen theoretischen Beziigen ermoglicht es ihnen tiber
den Grad von Instruktion und Freiheit der Lernenden nachzudenken und sich
selbst in der eigenen Miniatur zu verorten. Hagstedt (1992) fasst verschiede-
ne solcher offenen Unterrichtsformen unter dem Oberbegriff ,Lerngarten-
Modelle“ zusammen (vgl. ebd., S. 367 ff). Verschiedene Merkmale des Lern-
garten-Konzepts sind:
= Mehrere Erfahrungs- und Handlungsalternativen: Es gibt keinen
einheitlichen und tiber die Lehrperson vermittelten Lern- oder Arbeits-
auftrag fir die Lernenden. Es werden verschiedene Erfahrungs- und
Handlungsalternativen angeboten, aus denen die Lernenden sich eine
auswahlen kénnen.
= Unterschiedliche Rdume: Lerngirten meinen auch unterschiedliche
Lernrdume oder -arbeitsplatze. Lernende sollen wahrend der Tatigkei-
ten verschiedene Arbeitspliatze und Bereiche aufsuchen diirfen, um so
auch Aufgabenfolge und Arbeitsrhythmus mitbestimmen zu kénnen
(vgl. ebd,, S. 370).
Sowohl der Rollentransfer, als auch das Potential an zu reflektierenden Be-
reichen der Miniaturarbeit, bieten spannende Lernfelder fiir die Studieren-
den, in denen erkannt werden kann, welche Bedeutung implizites
Erfahrungswissen fiir die Konzeptionierung der Miniatur haben kann.
Solche Seminarkonzepte konzentrieren sich aus theoretischer und prakti-
scher Perspektive auf die folgenden drei Bereiche und bieten sowohl fach-
wissenschaftliche als auch fachdidaktische Orientierung:

= fachliches Wissen,
= professionelle Haltung und
= padagogische Umsetzung.
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4.2.5.4 Kasuistik als Element der Theorie-Praxis-Verkniipfung

Als ein Ziel von Fallstudien wird haufig die Forderung des Urteilens und Ent-
scheidens in konkreten Handlungssituationen genannt. Gemeint ist eine pa-
dagogische Kasuistik, die als Vermittlungsmethode zur Berufsqualifizierung
beitragt. International sei exemplarisch auf die Arbeiten von Shulman (1991)
und Bennett (1996) verwiesen. Kasuistisches Wissen ,handelt von spezifi-
schen, gut dokumentierten und umfassend beschriebenen Ereignissen“
(Shulman, 1991, S. 155). Shulman unterscheidet analog zum propositionalen
Wissen drei Formen kasuistischen Wissens:

= Prototypen verdeutlichen theoretische Prinzipien,
= Prazedenzfille beinhalten Maximen der Erfahrung,
= Parabeln vermitteln Normen und Werte.

Diese Art des Wissens ist in der Regel durch Falle / Fallbeispiele reprasen-
tiert, welche alle die zuvor genannten Aspekte beinhalten konnen. Die Arbeit
mit Fallbeispielen wird als Kernaktivitat der Professionalisierung in der
Frithpadagogik betrachtet. Das Verstehen von Fillen als die Vermittlung zwi-
schen allgemeinen Strukturprinzipien und Besonderheiten des Einzelfalls
steht im Zentrum.

Aufgrund der unterschiedlichen Intentionen, mit denen Fallstudien erstellt
werden, bestehen kaum einheitliche Ubereinkiinfte dariiber, was eine Fall-
studie ist, wie sie zustande kommt oder welchen Standards sie geniigen
muss. So werden haufig folgende Synonyme fiir den Begriff , Fallstudie“ ver-
wendet: Fallbeispiel, Fallgeschichte, Fallbericht, Fallmethode, Falldarstellung,
Fallbeschreibung, Fallanalyse. Fischer und Briigelmann (1982) unterschei-
den vier Arten padagogischer Fallstudien: Als Fille konnen Personen, Ereig-
nisse, Programme und Institutionen beschrieben werden. Diese Aufzahlung
macht die Breite des Verstandnisses tiber Fallstudien deutlich. Dort wo es um
Personen geht, wurden Fallbeispiele haufig unter defensiver bzw. defizitarer
Perspektive betrachtet (z.B. Delinquenz). Weitgehende Einigkeit besteht da-
rin, zwischen Fallarbeit und Fallstudien zu unterscheiden. Fallarbeit bezieht
sich auf die padagogische Praxis und hat das Losen von Problemen zum Ziel.
Bei der Fallstudie hingegen werden die gesammelten Informationen analy-
siert, um neue wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen bzw. die Fallstu-
die mit vorhandenen allgemeinen Wissensbestdanden in Beziehung zu setzen
(vgl. ebd,, S. 12ff).

Gerade dies ist auch der Grund, warum Fallstudien als Vermittlungs- und
Lerngegenstand insbesondere unter der Perspektive des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses von hohem Interesse sind. Die Erlangung von Sensibilitat fiir
diese eben nicht generalisierten, sondern individuellen Unterschiede und
Besonderheiten jedes einzelnen Falls kann durch diese Methode geiibt wer-
den. Die Hoffnung liegt darin, durch Rekonstruktion und Interpretation von
Fallstudien die Urteilsfahigkeit zu fordern und so die ,Sicherheit fiir Ent-
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scheidungen” in einem padagogischen Handlungsfeld zu geben. Wenn die
strukturellen Elemente eines Falls herausgearbeitet werden, kann das Be-
sondere als eine prinzipielle Option des Allgemeinen erscheinen und umge-
kehrt das Allgemeine als eine spezifisch individuelle Form.

JKasuistisches Wahrnehmen ist eine prddikative Mitwahrnehmung des Allge-
meinen im Einzelfall, und die Fallanalyse versucht, das Allgemeine an dem Fall
als das an ihm Wesentliche auszusprechen. Denn der Gedanke an das Allgemeine
hat die Kraft, iiber diesen Fall hinauszuweisen und den Gedanken an andere Fdl-
le derselben Art geradezu zu provozieren” (Binneberg, 1985, S. 781).

Kasuistik bietet sich besonders zur Forderung von Urteilsfahigkeit und zur

Erlangung von Sicherheiten im Treffen von Entscheidungen an.

4.2.5.5 Videografiearbeit als Element der Theorie-Praxis-Verkniipfung

Videografiearbeit als besonders Element der Theorie-Praxis-Verkniipfung
ermoglicht neue Wege in der Ausbildung von Kindheitspadagogen. Hier sind
drei besondere Formate zum Theorie-Praxis-Transfer denkbar:

= Videografie als Instrument der Praxisreflexion: Hierbei geht es zent-
ral darum, das bereits Vertraute ,fremd“ zu machen. Die Begegnungen
mit dem Fremden kénnen den Blick auf das individuell und kulturell Ei-
gene scharfen. Illustration von Standards, Lernsituationen im padagogi-
schen Alltag und padagogisch-diagnostischem Material (zeigen
worlber man spricht). Dabei handelt es sich um fallbasiertes Lernen,
dass keine Musterfille beinhaltet, sondern an den Alltagserfahrungen
und -situationen der Studierenden ankniipft.

= Videografie als Fallarbeit: Hier konnen Situationen und ,Falle“ Im-
pulsgeber fiir elementardidaktische und padagogische Diskussionen
sein. Fallarbeit kann sowohl Forschungskompetenzen starken, als auch
Herausforderungen hinsichtlich Reflexion und Weiterentwicklungen
hervorbringen.

= Videografie als Forschungsmethode: Videografie hat in den letzten
Jahren als Forschungsmethode auch im Bereich der Frithpadagogik
Eingang gefunden. Wenn sie zuvor mehrheitlich in der Schulforschung
zum Zweck der Unterrichtsforschung oder zur Interaktionsbeobach-
tung zwischen Mutter und Kind eingesetzt wurde, wird sie heute zu-
nehmend mehr fiir Beobachtungen in der frithkindlichen Bildung
gebraucht. Die Beobachtung dient damit der Datenerhebung und bietet
neue Ausweitungsmoglichkeiten an.

JAls ihrem Gegenstand addquates Verfahren dient sie vor allem dazu, dynami-
sche, tempordre Prozesse, wie Interaktionsprozesse, und hier etwa Formen des
pddagogischen Handelns, visuell zu erfassen und zu analysieren” (Konig, 2013, S.
817).



Ergebnisdarstellung

Studierende kénnen durch die Nutzung von Videografie als Instrument
der Beobachtung von Bildungsprozessen die Kompetenz zur wissen-
schaftlichen Analyse von Videoaufnahmen erwerben und fiir Zwecke
der Reflexion in der padagogischen Praxis einsetzen.

Die Auseinandersetzung mit bestimmten Themen anhand von Videomaterial
ermoglicht eine bessere und praxisnahe Verstandigung iiber den padagogi-
schen Alltag sowie liber kindliche Lern- und Bildungsprozesse. Studierende
konnen dariiber befahigt werden eigene Denk- und Handlungsmuster durch
die Wahrnehmung eigener und fremder Handlungen zu iiberdenken und zu
erweitern.

Die Arbeit mit dem Medium ,Film“ ermdéglicht neben konventionellen Pra-
senzveranstaltungen auch virtuelle Kommunikationen tiber bestimmte Inhal-
te auf Kommunikations- und Lernplattformen wie eMule und ILIAS. Dabei
sind die unterschiedlichsten Inhalte und Formate in Bezug auf Videografie
denkbar:

1. eigene versus fremde ,Fille“,

2. ,Falle" von padagogischen Situationen versus Ausschnitte,

3. Design von didaktischen Videografien (Falldokumentation, Grundfor-
men didaktischen Handelns, uvm.),

4. weitere Ressourcen zur Weiterarbeit (Transkripte, Kommentare, Inter-
views, Fotos, Bildausschnitte),

5. Techniken der Videodokumentation.

Studierende kénnen dabei mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen an die
Videografie herangefiihrt werden. Lernen kann aus unterschiedlichen Aktivi-
taten heraus gelingen. Dabei konnen Studierende anhand von Videos fallba-
siert Lernen, Lernen durch Reflexion eigener didaktischer Sequenzen /
eigenen padagogischen Handelns, Lernen durch Studienaufgaben anhand von
Videos (Problemlésekompetenz, Projektplanung) oder Lernen durch unter-
schiedliche Diskussionsimpulse aus unterschiedlichen Perspektiven und Ler-
nen durch Austausch.

Videografie hat sich in den letzten Jahren fiir die Themen der frithen Kindheit
nicht nur als empirische Forschungsmethode etabliert, sondern bekommt
auch zunehmend Bedeutung in der Bildungsforschung. Sie gilt als Methode
,mit der es insbesondere gelingt, Aussagen zum padagogischen Handeln zu
machen und wird gewahlt, um an der Professionsentwicklung zu arbeiten”
(Konig, 2013, S. 817). Gleichwohl sie forschungsmethodisch eine zunehmend
grofiere Rolle in der frihkindlichen Bildung spielt, eroffnet sie fiir Lehr-
Lernprozesse an der Hochschule Moglichkeiten zur Untersuchung und Be-
trachtung von padagogischem Handeln in echten Situationen und dient damit
als Diskussions- und Reflexionsgrundlage.

Videografiearbeit ist daher nicht nur zentral in der Ebene Vermittlungsfor-
men zu finden, sondern eroffnet auch aufgrund ihrer forschungsmethodi-
schen Herausforderung und Moglichkeiten im Bereich des wissenschaftlichen
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Arbeitens an der Hochschule Transferprozesse zur Verkniipfung von Theorie
und Praxis.

Gerade bei Videografiearbeit sind Datenschutzregelungen zu beachten, die
sowohl die Praxis als auch die Hochschulen teilweise vor Herausforderungen
stellt. Auch muss bedacht werden, dass die Praxis nicht durch die Hochschule
(beispielsweise durch Videoauftrage, stindig filmende Studierende in der
Kita) tuiberlastet werden darf. Grundsatzlich sollte es darum gehen, fiir Hoch-
schule und Praxis Win-Win-Situationen zu schaffen. Wenn durch die Praxis
ein Angebot zur Bereitschaft fiir Filmaufnahmen gemacht wird, kénnte die
Hochschule ein fiir die Praxis relevantes Angebot im Gegenzug anbieten.
Denkbar konnten Weiterbildungen, Beratungen, Analysen etc. sein.

4.2.5.6 Optimierungsbedarf fiir die Ebene der Seminargestaltung

Auf der Ebene der Seminargestaltung wiinschen sich sowohl Studiengangslei-
tungen als auch Dozierende mehr Praxisorientierung und Transferprozesse
Uiber die einzelnen Seminare hinaus. Die Implementierung von langfristigen
und curricular angelegten Ubungs- und Erprobungsphasen erscheint
manchmal nur schwer zu gelingen. Griinde dafiir sind wechselndes Lehrper-
sonal, starre Modulvorgaben oder fehlende Erprobungsmaterialien und -
rdume. Auch im Bereich der Verzahnung von Seminaren innerhalb von Mo-
dulen sowie eine innere Modulstruktur, in der Seminare und Vorlesungen
aufeinander aufbauend und ineinandergreifend organisiert werden, er-
scheint schwer. Auch in diesen Aspekten wird der Bedarf sowohl in der Im-
plementierung von praktischen Anteilen als auch im sinnvollen
Ineinandergreifen von praktischen Inhalten angemerkt.

Generell sind Wiinsche bzw. Optimierungsvorschliage in Bezug auf folgende
Aspekte geaufiert:

= Exemplarisches Prinzip: Eine ,erfahrene“ Praxis beispielsweise aus
Praktika soll mehr als Exempel fiir die Durchdringung von padagogi-
schen Antinomien (z.B. Nahe-Distanz-Verhaltnis) oder sonst relevanten
padagogischen Begriffen / Grundproblemen genutzt werden. Hierzu
wird als Optimierungsvorschlag die bessere Integration von Fallarbeit
in die Seminargestaltung angemerkt.

= Personlichkeitsentwicklung: Die erfahrene Praxis soll mehr sowohl
vor dem Hintergrund professioneller padagogischer Anforderungen, als
auch unter dem Gesichtspunkt des biografischen Lernens betrachtet
werden konnen. Dazu bedarf es zusatzlicher zeitlicher Ressourcen und
kleineren Seminargruppen. Hierzu wird als Optimierungsvorschlag die
Entwicklung und Implementierung einer Feedbackkultur innerhalb von
beispielsweise praxisbegleitenden Lehrveranstaltungen angemerkt.
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* Handlungs- und Erfahrungsbezug: In Seminaren sollen zukiinftig
mehr padagogische Erfahrungsmethoden (z.B. Szenisches Spiel), ele-
mentarpadagogische Handlungsweisen (z.B. musikalisch-rhythmische
Lernformen) oder Lehrmethoden (z.B. spielerisches Lernen) praktisch
angewendet und theoriegeleitet reflektiert werden. Fiir solche Beziige
wiinschen sich Studiengangsleitungen und Dozierende handlungsfeld-
bezogene Materialien und / oder Rdume (Lernwerkstatten, Labore, Ate-
liers etc.).

* Praxiskontakt: In Seminare sollen mehr Personen aus unterschiedli-
chen elementarpadagogischen Berufsfeldern einbezogen werden. Dies
kann bisher liber Lehrauftrdge und eingeladene Referenten gelingen.
Trotzdem wiinschen sich Lehrende solche Praxiskontakte auf der Se-
minarebene ausbauen zu konnen.

L~Ansonsten auch nochmal eine Durchgdngigkeit von einer
Praxiseinbindung, eventuell auch sonst nur tiber Videos, so-
dass wenn ich wirklich in die Institution hineingehe, wirklich
durch alle verschiedenen Module hinweg, sodass es letztlich
eigentlich kein Modul geben sollte, wo nie tiber die Praxis, in
Anfiihrungszeichen, gesprochen wurde. Ich meine das ist jetzt
sehr apodiktisch hier ausgesprochen, so ist es nattirlich nicht,
aber es wdre schén, wenn sich letztlich jedes Modul dafiir ein-
setzen wiirde, auch die Praxis nochmal ndher in den Blick zu
nehmen und da muss man ganz offen sagen, dass das ein biss-
chen davon abhdngt, wer Modulverantwortlicher ist und wer
hier auch unterrichtet und dass es hier unterschiedliche Aus-
prdgungen gibt von Praxisaffinitdt.” [HS_23, EIS, 114]

»Es ist begrenzt der Fall und was an Hochschulen/ was mir
auffdllt: An Hochschulen fehlt hdufig die Zeit und auch der Ort
zum Uben. Es ist sehr viel imnmer wieder Neues. Aber so sage
ich mal Ubungsphasen sind schwierig.” [HS_11, EIS, 42]

»Also man konnte sich auch die Begleitung im Praxissemester
als viel intensiver vorstellen. Wir haben praxisbegleitende Se-
minare, aber wir sind nicht in der Lage, ich sage mal, 25 Stu-
dierende wirklich intensiv an ihren Praxisorten zu begleiten
und da beispielsweise auch zu vereinbaren: Nicht nur ich
komme mal vorbei und schaue mir das an, sondern ich schaue
mir auch an wdhrend du ein bestimmtes Angebot gestaltest
und gebe denen ein ganz gezieltes Feedback dazu. Das haben
wir nicht.” [HS_20, EIS, 71]
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»,Muss man sehen in diesen drei Jahren, wenn wir schon diese
Elemente, die wir haben - praktische Elemente - berticksichti-
gen, eigentlich wiirde das den zeitlichen Rahmen sprengen.
Man kénnte das wirklich fdchertibergreifend mehr sichern,
dass Studierende immer auf Exkursionen gehen, dass Referen-
ten aus der Praxis kommen, dass sie in diesen engen fachlichen
Austausch kommen und sich in diesem auch fachlichen Diskurs
zu bewegen lernen sozusagen. Das ist ein Lernprozess und das
ist insgesamt alles prozessbezogen. Ich glaube, dass ist ein gu-
tes Konzept, das muss nur so wirklich funktionieren.” [HS_8,
EIS, 48].
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4.3 Studierendenperspektive auf das Theorie-Praxis-Verhdltnis

Die Fokusgruppeninterviews dienten dem Erkenntnisinteresse herauszufin-
den, welche Verbesserungsvorschldage Studierende im Hinblick auf das Theo-
rie-Praxis-Verhaltnis in ihrem kindheitspadagogischen Bachelorstudiengang
haben. Mithilfe des Typisierungsverfahrens nach Kelle & Kluge (2010) wur-
den tber alle Fokusgruppen hinweg Typen identifiziert. Hierbei wurden die
grundstandigen und berufsintergierenden Studiengidnge einzeln betrachtet.
Insgesamt konnten 21 Fokusgruppen an unterschiedlichen Hochschulen er-
folgreich gefiihrt werden. Davon fanden 13 in grundstdndigen Studien-
gangsmodellen und acht in berufsintegrierten Studiengangen statt.

Folgende Typen bzw. Optimierungskategorien sind das Ergebnis des Typen-
bildungsprozesses der Daten aus den grundstandigen Fokusgruppen:

Typus A_Inhaltliche und strukturelle Gestaltung des Studiums,
Typus B_Netzwerkarbeit,

Typus C_Inhaltliche Seminargestaltung,

Typus D_Gestaltung Praxis,

Typus E_Mitbestimmung,

Typus F_Lehrende.

Die Betrachtung der berufsintegrierenden Studiengiange unter dem Aspekt
einer Verbesserung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses hat im Typenbildungs-
prozess die nachstehenden Optimierungskategorien in der Analyse ergeben:

Typus A_Inhaltliche und strukturelle Gestaltung,
Typus B_Berufliche Tatigkeit,

Typus C_Netzwerk,

Typus D_Inhaltliche Seminargestaltung,

Typus E_Gestaltung Praxisbegleitung,

Typus F_Mitbestimmung,

Typus G_Lehrende.

Diese unterschiedlichen Typen bzw. Optimierungskategorien mussten weiter
differenziert werden. Dies erfolgte durch eine synoptische Analyse der Daten
mithilfe der Entwicklung von Subkategorien und Dimensionen. Aus diesem
Grund wurden gehaltvolle Subkategorien gefunden, die die bereits existie-
rende Kernkategorie bzw. die bereits existierenden Typen mit Eigenschaften
untersetzten.
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Im Auswertungsprozess wurde deutlich, welche Aspekte die Studierenden
fiir verbesserungswiirdig halten. Diese werden jedoch an dieser Stelle nicht
einzeln und ausfihrlich vorgestellt, sondern es wird sich als zusammenfas-
sendes Ergebnis fiir diese Teiluntersuchung auf den Vergleich zwischen den
Ergebnissen der grundstindigen und berufsintegrierenden Gruppendiskus-
sionen beschrankt. Ein solcher Vergleich ist moglich, da sich sowohl inner-
halb der Fokusgruppeninterviews mit Studierenden der grundstidndigen
Studiengdnge als auch in denen mit Studierenden der berufsintegrierenden
Studiengdnge unabhangig voneinander thematisch sehr dhnliche Typen bil-
den lief3en.

Beziiglich der inhaltlichen und strukturellen Gestaltung des Studiums
wurden von Studierenden in grundstdndigen Studiengdngen Wiinsche zur
Erhohung des Praxisanteils, zum Aufbau und Lange der Praxisphasen und zur
Anordnung von Theorie und Praxis genannt.

Unabhédngig von der Konzeption der Praxisphasen an den unterschiedlichen
Hochschulen wird vor allem die Linge von den Studierenden meist als zu
kurz empfunden. Sie wiinschen sich langere Praxisphasen, um mehr Erfah-
rungen in unterschiedlichen kindheitspadagogischen Handlungsfeldern ge-
winnen zu konnen:

»Weil ich auch finde also es geht wieder auf die Kurzpraktika, wie ja schon ange-
sprochen wurde geht es wieder dahin zurlick, dass ich einfach finde, das sind drei
Stiick und die sind einfach so kurz und eigentlich bietet unser Studiengang so ein
breites Feld wo wir spdter arbeiten konnen, dass eigentlich drei Bereiche oder
mit dem Praxissemester vier zu wenig ist zum Hineinschnuppern. Also da wdre
es/ wdre es schén, wenn man sagen kénnte man hat/ hat vielleicht zwei oder
sowas in der Altersstufe wo man dann verschiedene Bereiche einfach sich dann
mal angucken kénnte oder dann eben das/ das Ganze zu verldngern und einen
intensiveren Einblick zu kriegen” (FG_1, B9, 70).

Bei den berufsintegrierenden Studiengangen wurden hingegen Wiinsche zur

Anordnung und Haufigkeit der Theoriephasen neben einer alltaglichen Pra-

xiserprobung benannt.

»Ich wiinschte mir so, dass das liber das Jahr kontinuierlicher ist. Also ich erlebe

das immer so, dass die Semester fiir mich alle zu kurz, die Pausen zu lang sind“

(FG_18, B8, 438).
Weiterhin wurden Verbesserungsvorschlage fiir eine effektivere Angebotsor-
ganisation von Kommunikations- und Arbeitsprozessen (z.B. Informations-
weitergabe in Foren) aufderhalb der Lehrveranstaltungen von Studierenden
gemacht. Vor allem erachten sie die Nutzungsweise der Online-Angebote als
verbesserungswiirdig. Sie kritisieren die Ubersichtlichkeit und Nutzerfreund-
lichkeit der Programme und bemangeln, dass der Zugriff zu Informationspor-
talen und das Bibliotheksystem nicht erleichtert seien.
Den Ansatz sich untereinander im Lernprozess zu vernetzen, beurteilen die
Studierenden tbergreifend positiv. Sie sehen sowohl den Nutzen fiir eine
gemeinsame Diskussion von Themen, als auch die Vorbereitung und Vernet-
zung ihres Wissens. So hebt eine Studierende hervor:
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»Und von daher wdre es schon sinnvoll eine Gruppe zu haben, wo man sich be-
sprechen kann oder sagen kann 'Hey so sieht es aus, das machen wir jetzt.”
(FG_14, B4, 361).

An anderen Hochschulen sprechen die Studierenden das Problem regelmaf3i-
ger Treffen an und heben die zeitliche und regionale Koordinierung hervor.
Sie erachten digitale Moglichkeiten des Austauschs via Skype oder Online-
Foren als notwendig, betonen jedoch, dass die einzelnen Gruppen sich diese
Formen selbst gesucht hatten.
Allgemein wurde bei den berufsintegrierenden Studiengdngen mehr theore-
tische Auseinandersetzung gefordert. So ist erwiinscht, dass fiir einzelne Vor-
lesungen und Themenblécken mehr Zeit eingeraumt wird. Die Studierenden
sehen die Notwendigkeit, dass Priorititen in den Themen gesetzt werden
und die Zeit fiir den Theorieinput generell zu gering ist. Eine Studierende
stellt fest, dass

»[...] um wirklich Effizienz zu erreichen, Nachhaltigkeit sage ich jetzt mal, miiss-

te man eigentlich rein theoretisch, was wir zum Gliick nicht miissen, hoffentlich

auch keinem bevorsteht, aber einfach ldnger studieren” (FG_15, B1, 318).
Ubereinstimmend nennen alle Studierende die im Folgenden dargestellten
strukturellen und inhaltlichen Optimierungswiinsche: Es wird eine Verbesse-
rung in der Abstimmung zwischen den Modulthemen, den inhaltlichen Ver-
kniipfungen von Theorie und Praxis sowie der Erarbeitung von
Grundlagenthemen zu Beginn des Studiums gewiinscht. Dieses Ergebnis ist
aber vermutlich nicht auf die inhaltliche Ausrichtung der Studienginge
(,Kindheitspadagogik), sondern generell auf die formalen Aspekte der Ba-
chelor-Struktur zuriickzufiihren.

Studierende wiinschen sich in Bezug auf die inhaltlichen und strukturel-
len Gestaltungselemente im Studium Abstimmung zwischen Modulthe-
men, inhaltliche Verkniipfung von Theorie und Praxis als auch die
Erarbeitung von Grundlagenthemen zu Beginn des Studiums.

Die Analyse der grundstindigen und berufsintegrierenden Fokusgruppen
zeigt aufderdem im Vergleich, dass bei beiden eine Verbesserung der Netz-
werkaktivitdten der Hochschule und der Dozierenden fiir eine Optimierung
des Theorie-Praxis-Verhaltnisses gewiinscht wird. Die Studierenden des be-
rufsintegrierenden Modells sehen - wie die Studierenden von grundstandigen
Studiengdngen - Optimierungsmdglichkeiten in einer klaren Aufgabenzutei-
lung des Lernorts Praxis seitens der Hochschule. So wird von beiden Gruppen
gefordert, dass die Praxiseinrichtungen deutlicher tiber das Qualifikations-
profil der Studierenden und deren Aufgaben informiert werden, da die Studi-
engange noch wenig bekannt sind und die Weitergabe von Informationen an
die Praxisanleitungen unzureichend ist. So wiirden die Praxiseinrichtungen,
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»irgendwie auch so denken, dass wir ein Stlick weit so ein bisschen eine Er-
zieherausbildung machen” (FG_19, B7, 242) und ferner wisse ,die Praxis [...]
selber teilweise nicht, was sie mit uns anfangen sollen, also wie sie uns anlei-
ten sollen” (FG_19, B8, 243).

Es wird beides Mal Kritisiert, dass die Rolle als Praktikant nicht klar von der
Hochschule an die Praxisstelle weitergegeben wird und somit Schwierigkei-
ten im Rollenbild entstehen.

»Ich fdnde es auch wichtig den Praxisstellen zu vermitteln, was wir im Endeffekt
machen. Also bei diesen Hospitationstagen waren glaube ich viele als normaler
Hilfserzieher eingespannt und diese Méglichkeit zum Hospitieren wurde nicht
eingerdumt und genauso im Praktikum. Das es einfach/ Es muss ein Projekt ge-
macht werden, das ist die Aufgabe, also miissen wir auch ein Feld dafiir kriegen,
dass uns das Projekt erméglicht, ne. Ich hab das immer eher als Last empfunden,
dass ich gesagt habe 'Ich muss jetzt noch was machen', als als Bereicherung fiir
die Einrichtung, das man was anbieten kann. Das wir einfach klarer definieren,
nach aufen, was die Studierenden in der Einrichtung vor Ort sollen” (FG_6, B2,
170).
Zudem ist der gemeinsame Wunsch vorhanden, bei der Suche nach geeigne-
ten Praktikumsstellen unterstiitzt zu werden. Hinzu kommt die Optimierung
von Austauschtreffen zwischen Hochschule und Praxisstelle beziiglich Anlei-
tertreffen und der Uberpriifung der Qualitit derer. Unterschiede duflern sich
darin, dass die Studierenden grundstandiger Studienginge eine Zusammen-
arbeit mit feststehenden Praxiseinrichtungen oder Modelleinrichtungen be-

zuglich zusatzlicher praktischer Erprobungen wiinschen.
»Ich finde auch man kénnte diese Kartei vielleicht irgendwie besser auf/ also
aufbauen, dass man einfach irgendwie jetzt als Hochschule besseren Draht zu
einzelnen Einrichtungen hat. Jetzt nicht unbedingt zu Trdgern aber, dass da viel-
leicht mehr eine Vermittlung stattfindet fiir die Praxisstellen auch” (FG_7, B2,
716).
Die Studierenden berufsintegrierender Studiengdange hingegen erhoffen sich
eine Verbesserung beziiglich der Netzwerkaktivitaten, um verschiedene Ar-
beitsbereiche kennenzulernen. Als Optimierungsvorschlag wird ein Koopera-
tionsvertrag zwischen Hochschule und Tragern / Praxiseinrichtungen
genannt.

Studierende wiinschen sich mehr Netzwerkarbeit und Kooperationen
zwischen den Lernorten Hochschule und Praxis - besonders in Bezug auf
das Qualifikationsprofil von Kindheitspadagogen.

Als weiterer Aspekt taucht in der Analyse beider Untersuchungsgruppen die
Optimierung der inhaltlichen Seminargestaltung auf. Gemeinsam ist, dass
mehr Transparenz gewiinscht wird, indem mit der Gestaltung von Semina-
rinhalten, Studienaufgaben sowie Priifungsterminen und deren Anforderun-
gen transparenter umgegangen wird.
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,Vielleicht konnte man das auch schon vorher dann so reinschreiben, wenn man
sich fiir ein Seminar entscheidet. Zum Beispiel in diesem Seminar wird eine Friih-
forderstelle besucht, in diesem eine, keine Ahnung, Erziehungsberatungsstelle”
(FG_2, B4, 161).
Auch wird gefordert, die Ziele und Anspriiche der Hochschule in Hinblick auf
die Praxisverkniipfung transparenter darzustellen. Zu wenig transparent
sind auch bestehende Vernetzungen und Kooperation mit Institutionen.
Eine weitere Gemeinsamkeit ist die Verbesserung der wissenschaftlichen
Reflexion. Die befragten Studierenden wollen einen verbesserten Umgang
mit wissenschaftlichen Texten und Arbeiten in Seminaren, was bedeutet,
dass zu wenig Reflexionen (der Theorien und der Themen in den Seminaren),
praxisnahe Diskussionen und kritische Auseinandersetzungen mit den theo-
retischen Themen stattfinden:

»Und dann wieder zu kommen in das Seminar mit den Themen und da irgendwie
nochmal reflektiert dariiber zu reden oder eine, eine Kritik dazu oder eine Dis-
kussion dazu zu haben um andere Meinungen noch einzuholen, das fehlt sehr”
(FG_6, B7, 819-820).
So wird gewiinscht, regelméafdige Reflexionsrunden (Supervision) aufderhalb
von Bewertungszwangen strukturell zu verankern und auch wissenschaftli-
che Arbeiten nachzubereiten.
Des Weiteren kritisieren die Studierenden beider Studiengangsformen, dass
die unterschiedlichen Lerninhalte im Ungleichgewicht mit der Zeit abgehan-
delt werden und somit eine Vertiefung, Erweiterung oder Spezialisierung
nicht gegeben ist. Vor allem Erwartungen hinsichtlich einer vertiefenden Be-
handlung von Themen wie Management, Leitung, wissenschaftliche Stan-
dards und das Aufzeigen einer moglichst breitgefacherten Perspektive fiir
spatere berufliche Tatigkeitsfelder von Kindheitspadagogen wurden ent-
tduscht. So ist die thematisierte Altersspanne von Kindern recht einge-
schrankt und sehr auf den vorschulischen Bereich des Kindergartens und
teilweise der Krippe fokussiert. Hochschuliibergreifend ist zudem in be-
stimmten Themenbereichen (z.B. rechtliche Grundlagen) der Wunsch gege-
ben, dass eine verstirkte Theorie-Praxis-Verkniipfung und ein starkerer
Praxisbezug (in Form von Projekten, Fallarbeit, Exkursionen, Hospitationen
etc.) stattfinden.
Die Studierenden grundstandiger Studiengange erhoffen sich konkrete Hand-
lungsmoglichkeiten und elementares Handwerkszeug fiir die Praxis sowie
einen hoheren und strukturell verankerten, regelmifRigen Ubungsanteil.

LAlso es fehlt uns der Praxisbezug eben einfach wie man arbeitet grundsdtzlich
in Kindertageseinrichtungen. Auch/ Uns wird ja auch nicht gesagt wie/ Also wir
wissen okay Pikler Beziehung beim Wickeln, ja aber wie gestalte ich so eine Wi-
ckelsituation? [...] Also so ganz einfache, praktische Dinge kann ich doch nicht
nachher von meinen Mitarbeitern erlernen miissen” (FG_1, B1, 440-446).
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Weiterhin fehlen praxisorientierte Raumlichkeiten an der Hochschule (z.B.
Lernwerkstatten, Labore), Priifungsleistungen mit Praxisbezug und fest inte-
grierte hochschulische Seminare fiir eine konkrete Reflexion der praktischen
Erfahrungen und den daraus resultierenden Fragen.

Studierende berufsintegrierender Studiengidnge hingegen erwarten mehr
theoretischen Input und wollen keine Ausartung des Praxisbezugs durch zu
viele Praxisbeispiele. In diesem Sinne verdeutlichen die Studierenden ihre
Erwartungshaltung in Hinblick auf das Studium, an der Hochschule vermehrt
theoretischen Input zu bekommen wie folgt:

»~Man ist frisch aus der Praxis gekommen, man hat ein Berufspraktikum hinter
sich und ist dann mit/ hat mit dem Studium gestartet und ist total in die Theorie
eingetaucht” (FG_21, B7, 30).
Dennoch sollte ein aktueller Bezug zur Praxis der berufsintegrierenden Wei-
terqualifikation hergestellt werden. Ein zusatzlicher Aspekt, der kaum Beach-
tung findet, ist die Einbeziehung beruflicher (Vor-) Erfahrung. Wir

»[...] sind ndmlich also keine Berufsanfdngerinnen und -anfinger und die Leh-

renden, das haben wir ganz oft gehért, waren perplex wie schnell das eben ver-

kniipft wurde” (FG_17, BB7, 332).
Die Studierenden wiinschen sich aus diesem Grund verstarkt, dass ihre be-
rufliche Situation und der vorhandene Wissensfundus Beriicksichtigung fin-
den und betonen den positiven Austausch, wenn auf ihre Arbeitswirklichkeit
eingegangen und der Bezug zum theoretischen Input hergestellt werde.
Kritisiert wird, dass zu viele inhaltliche Wiederholungen stattfinden und we-
nig auf ihre berufliche Situation und den vorhandenen Wissensfundus einge-
gangen wird. Wenn Beziige zu Vorerfahrungen hergestellt werden, dann
primar auf den Bereich Kindergarten oder Krippe, weshalb viele Moglichkei-
ten ungenutzt bleiben.

»~Was ich vielleicht noch mal so aus meiner Perspektive jetzt so sehen wiirde ist,
dass ich (.) es heifst ja friihkindliche Bildung und da finde ich es schon sehr scha-
de, dass man hdufig wirklich so auf diese bestimmten Einrichtungen eingegan-
gen ist. Also ich finde friihkindliche Bildung ist nicht nur auf Kita bezogen,
sondern es gibt viele andere Berufe, die sich auch mit Dingen, Pddiatrie-Bereich
mit Kindern, beschdftigen. Und das ist mir manchmal fiir mich persénlich zu
kurz gekommen so“ (FG_17, B4, 639).

Berufliche Vorerfahrungen sollten stirker einbezogen werden.

Kritisiert werden auflerdem geringe Reflexionsmoglichkeiten, wenige
praxisnahe Diskussionen und seltene kritische Auseinandersetzungen
mit den theoretischen Themen. Aus Sicht der Studierendenbesteht ein
Bedarf in der Vertiefung, Erweiterung oder Spezialisierung von (selbst-
gewahlten) Themen.

Es besteht der Wunsch nach praxisorientierten Raumlichkeiten (bei-
spielsweise Lernwerkstatten) zur theoretischen Vertiefung von Praxis-
beispielen und deren konkreter Reflexion.
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Die Praxisbegleitung spielt ebenfalls bei beiden Studiengangsformen eine
wichtige Rolle fiir die Optimierung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses. Ge-
meinsam ist, dass sie eine Verbesserung bezogen auf die inhaltliche Gestal-
tung der Praxiszeiten und -aufgaben und eine bessere Begleitung wiinschen.
So steht eine bessere Abstimmung seitens der Hochschule bezogen auf die
Integration von Umfang und Art der Praxisaufgaben in den Alltag der Praxis-
einrichtung im Vordergrund.

»Ich finde auch, dass die Transferaufgaben zum Beispiel die wir dann bekommen,
um die Theorie mit der Praxis zu verkniipfen, nicht auf den Elementarbereich
abgestimmt sind. Das ist schon ab und zu schwer, man muss ja erfinderisch sein
um die Aufgaben dann zu losen” (FG_19, B2, 46).
Ein Wunsch allein von den grundstdandig Studierenden ist die Unterlegung
der Praxisphasen mit Theorieelementen, um eine bessere Verkniipfung von
Theorie und Praxis herzustellen. Aufderdem wiinschen sich die Studierenden
eine bessere Anleitung und Begleitung durch die Praxiseinrichtung. Hinzu
kommt die Forderung nach einer konkreten Vorbereitung der Praxisphasen
und der Nachbereitung in Form von Erfahrungsaustausch und Reflexionen
dieser.

LAlso was mir zum Teil echt sehr gefehlt hat, war davor so eine klare (.) Vorstel-
lung oder was eigentlich von uns erwartet wird. Das hat mir eigentlich in jedem
Praktikum gefehlt” (FG_7, B3, 142).

»Es war halt jetzt nicht gezielt Raum fiir solche Gesprdche. Es kam immer mal
wieder. In irgendwelchen Veranstaltungen wurde gefragt: 'Wie war es denn so?’
Und dann haben eben ein, zwei, drei Leute was dazu gesagt und von denen weif3
man es jetzt, aber es war kein Raum der dafiir frei geschaufelt wurde speziell.
Das hdtte ich auch gut gefunden” (FG_3, B5, 59).
Im Gegensatz dazu ist fiir berufsintegrierend Studierende eine Thematisie-
rung der Theorie-Praxis-Diskrepanz, in der Schwierigkeiten der Umsetzung
von theoretischem Wissen und Theorien in die Praxis vorab angesprochen
werden, wiinschenswert.
Die Studierenden beklagen in diesem Zusammenhang eine entstandene
Frustration beziiglich der Umsetzbarkeit von Inhalten:

»Das hinterldsst ein bisschen, ja in so einer gewissen Verzweiflung und Resigna-
tion, dass wir wissen was gut ist, was gut wdre fiir die Praxis, mit dem wissen-
schaftlichen Hintergrund aber die Frustration der Machbarkeit und wie lange
das dauern kann bis es wirklich in der Praxis dann auch ankommt” (FG_18, B2,
41).
Um dieser Frustration zu begegnen tauschen sich die Studierende unterei-
nander aus. Es wird diesbeziiglich auch ein Verlangen nach einer hochschuli-
schen Begleitung deutlich. Sie wiinschen sich eine Thematisierung von
erlebten und erwartbaren Widerstianden in den Seminaren.
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»Da wiirde ich mir wahrscheinlich auch ein bisschen was wiinschen (.) wie geht
man damit um? Weil die Theorie ist immer sehr hoch angesiedelt, sehr hoch an-
gesetzt, aber die Praxis holt uns dann doch immer wieder runter. Wie kann man
mit dieser Diskrepanz umgehen? Also das wiirde mir sehr viel helfen” (FG_18, B4,
63).

Optimierungsbedarf besteht in der inhaltlichen Gestaltung der Praxiszei-
ten und -aufgaben sowie in der Begleitung dieser.

Ferner sind Optimierungsgedanken beziiglich einer Mitbestimmung bei bei-
den Studiengangsformen auszumachen. Es wird eine Partizipation an der
Auswahl von Thematiken gewliinscht:

»Und das meinte ich auch irgendwie so, wir kénnen uns ja auch jetzt im héheren
Semester nicht entscheiden und sagen 'Ich brauche das und wo kriege ich das’
[.-.]. Und das finde ich einfach schade. Das Modulhandbuch ist in Stein gemeifselt
und daran kénnen wir auch nicht riitteln und da kénnen wir auch nicht sagen
wir brduchten mal ein anderes Seminar oder wir méchten gerne mehr Angebot
haben" (FG_10, B5, 254).
Dazu gehort auch eine Flexibilitat im Eingehen auf Praxisthemen in Semina-
ren. Des Weiteren erhoffen sich die Studierenden eine Mitbestimmung in der
Art und Weise des Theorie-Praxis-Transfers und der Art der praktischen Um-
setzung theoretischer Inhalte sowie Freiheit in Bezug auf die Praxisstellen-

wahl im In- und Ausland.

Bei den Studierenden ist der Wunsch vorhanden, die Art und Weise des
Theorie-Praxis-Transfers mitzubestimmen.

Ein Aspekt, der von Studierenden berufsintegrierender Studiengdnge kriti-
siert wird, ist die Lehrendenabhdngigkeit. So machen die Studierenden ein
hohes Maf$ ihres eigenen Lernerfolgs an ihren Dozenten fest. Sie betonen
haufig, dass allgemeine Aussagen nicht moglich seien und es stark auf den
Dozenten ankdme, wie z.B. Praxiserfahrungen aufgegriffen wiirden oder wel-
cher praktische Input in Lehrveranstaltungen zugelassen und sogar initiiert
wiirde. Dies dufdern Studierende grundstandiger Studiengdnge gleicherma-
f3en:

»Also insgesamt kann man ganz klar sagen, dass es je nach Dozent/Dozentin un-
terschiedlich ist, ob das von uns verlangt wird oder eben auch komplett uninte-
ressant ist, dass die Verkniipfung hergestellt wird von uns” (FG_1, B2, 253).
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Zugleich wiinschen sich Studierende beider Studiengangsformen eine Opti-
mierung in Bezug auf die Korrespondenz sowohl zwischen internen als auch
externen Lehrenden: ,Verbesserungswiirdig ist auf jeden Fall die Kommuni-
kation zwischen den Dozenten und Dozentinnen und Professorin und das
alles” (FG_15, B8, 423). Ebenso steht eine Verbesserung der Eignung fiir die
Lehrtatigkeit und somit der Qualifikation der Lehrenden bei den Studieren-
den im Vordergrund - abhdngig von Praxiserfahrungen und Kompetenzen im
Bereich der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung, vom akademi-
schen Hintergrund und des Wissens, um das Studienprofil der Studierenden.

»,Wobei das finde ich auch stark von den Dozenten abhdngt. Weil es gibt Dozen-
ten, die haben Praxiserfahrung, die haben vielleicht auch schon irgendwie in
dem Bereich gearbeitet und das merkt man sehr und da ist es fiir mich auch, sa-
ge ich mal, gewinnbringender in eine Diskussion einzusteigen, wenn ich weifs da
hat jemand wirklich auch einen Hintergrund und weifs wovon er spricht, ja als
eine Diskussion zu beginnen, die einfach meistens dann doch in der Theorie
bleibt auch wenn man versucht Praxisbeziige irgendwie zu gewinnen” (FG_11,
B3, 73).

»Und wir miissen auch sagen, also einer der besten Dozenten waren auch die
Praktiker, die zum Teil auch schon als Leitung in Deutschland tdtig sind und die
eben als Dozent hier dann eben auch angestellt waren. Die konnten dann auch
Praxisbeispiele transportieren. Und dann war die Vorlesung auch, ja einfach ge-
winnbringender” (FG_14, B3, 217).

JAlso im Moment muss ich so ein bisschen bemdngeln so die fachliche Seite der
Dozenten. Also es ist im Moment effektiv eine Professorin im Studiengang fiir
vier Gruppen und da wiirde ich mir mehr (..) Akademisierung wiinschen”
(FG_15, B7, 434).
Studierende grundstdndiger Studiengange erhoffen sich zudem verstarkt
eine Optimierung in der Gestaltung der Betreuung durch die Dozierenden in
Bezug auf die Praxis.

Studierende erleben im Studium eine hohe Lehrendenabhdngigkeiten,
wenn es um Engagement, Interesse und zielgruppenspezifische Beteili-
gung innerhalb der Lehre geht. Daher machen sie ihren Lernerfolg nicht
selten von ihren Dozenten abhangig.

Ein Aspekt, der nur bei den Befragten der berufsintegrierenden Studiengéinge
auftaucht, ist die berufliche Tdtigkeit in Einrichtungen der FBBE neben den
Theoriezeiten an der Hochschule. Dabei ist die Abstimmung mit dem Arbeit-
geber ein Kriterium, das Schwierigkeiten bereitet. Sie sind fiir eine Freistel-
lung beziiglich hochschulischer Zusatzangebote oder Priifungsveran-
staltungen von ihrer gutwilligen Unterstiitzung abhdngig oder miissen Ur-
laub einreichen.
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~Aber wir sind alle berufstitig und die Hochschule kann nicht iiber unsere
Berufsabwesenheit verfiigen, das geht nicht. Das kénnen die nicht, das ist immer
eine Frage des Arbeitgebers. Und von daher ist also nur die Freistellung zu die-
sem Studientag sozusagen gewdhrleistet durch den Arbeitgeber. Noch nicht mal
immer” (FG_17, B7, 589).
Auch empfinden die Studierenden eine Art Abhdngigkeit seitens des Tragers
und durch eine Festanstellung ist die Moglichkeit andere Einrichtungen ken-
nenzulernen eingeschrankt. Durch die Gleichzeitigkeit von Studium und Be-
ruf ist eine Doppelbelastung gegeben, die eine zeitliche Einschrankung fiir die
Theorie und Erkundung anderer Arbeitsfelder bedeutet, was Hochschulen
jedoch nicht immer bertcksichtigen.

»Ja aber man darf nicht vergessen, das ist berufsbegleitend. Also ich finde das
wird manchmal aufSer Acht gelassen. Also wirklich diese Vereinbarkeit einfach,
also man stofSt da wirklich an seine Grenzen” (FG_15, B2, 149).
Zusatzlich wird die Vollzeittatigkeit als eine Notwendigkeit fiir die Studienfi-
nanzierung gesehen.
Viele Studierende der berufsintegrierenden Studiengange stimmen dem Ge-
fiihl der Anstrengung zu, das durch die Parallelitit vieler Arbeitsanspriiche
(sowohl im Berufsfeld als auch im Studium) erzeugt wird:
4Es ist zwar eine grofSe Belastung, man tiberlegt sich das ganz genau wie lange

man das noch durchhdilt. Also von der Zeit natiirlich und auch finanziell, das ist
alles ein Aufwand” (FG_18, B6, 435).

Fiir Studierende berufsbegleitender Studienginge ist die Abstimmung
mit dem Arbeitgeber ein Kriterium, das Schwierigkeiten bereitet.

Auch die Doppelbelastung, die sich fiir die Studierenden durch das Stu-
dium und die parallele Berufstatigkeit ergibt, stellt eine besondere Her-
ausforderung dar.
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5. Einordnung der Ergebnisse

In Folge des Bologna-Prozesses bieten die kindheitspadagogischen Bachelor-
studiengdnge einen neuen moglichen Qualifikationsweg im Bereich der friih-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung. Mit ihrer Etablierung ist die
Hoffnung verbunden, eine Professionalisierung der Fachkrafte und eine da-
mit verbundene Qualitatsverbesserung der padagogischen Praxis voranzu-
bringen. Die Akademisierung des Feldes der FBBE und die damit
zusammenhangende Ausgestaltung und inhaltliche Konstruktion von Ba-
chelorstudiengangen erfordern aber weitere korrespondierende Entwick-
lungsschritte. Neben der Akademisierung wird Professionalisierung auch als
Beschreibung von erforderlichen Kompetenzen verstanden, bei der sich die
padagogische Tatigkeit an Forschung und Wissenschaft orientiert. So wurde
beispielsweise versucht, die frithpadagogische Ausbildungsebene mit der
Entwicklung von fachunspezifischen und frithpadagogischen Qualifikations-
und Orientierungsrahmen (u.a. EQR, 2008; DQR, 2009; Robert Bosch Stiftung,
2008; DGfE, 2008; BAG-BEK, 200922) zu systematisieren und somit unter-
schiedliche Anforderungsprofile an die Hochschulen gestellt. Auch die Kul-
tusministerkonferenz sowie die Jugend- und Familienministerkonferenz
(siehe hierzu KMK / JFMK, 2010) befiirworten den quantitativen Ausbau von
kindheitspadagogischen Studiengiangen und sehen die Implementierung von
akademischen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen als eine wichtige
Weiterentwicklung und Qualitatssicherung der padagogischen Praxis an. Mit
den hochschulischen Bemiihungen einen berufsqualifizierenden Abschluss zu
vermitteln, sind zudem auch die Anstrengungen dahingehend gestiegen, the-
oretische und praktische Elemente in unterschiedlichen Formen (z.B. iiber
Forschendes Studieren, Praktika, Fallarbeit) in das Hochschulstudium zu in-
tegrieren. Von Bachelorabsolventen wird erwartet, dass sie ,padagogische
Vorstellungen und professionelle Denkweisen eigenstdndig [entwickeln] und
kontinuierlich unter Beriicksichtigung aktueller wissenschaftlicher Erkennt-
nisse“ (Robert Bosch Stiftung, 2011, S. 54) weiterentfalten und dabei den
Theorie-Praxis-Zusammenhang kontinuierlich ausdifferenzieren.

Eine Besonderheit des hochschulischen Studiums liegt in der systematischen
wissenschaftlichen Reflexion des Theorie-Praxis-Verhaltnisses. Nur durch die
Kooperation der beiden Lernorte Hochschule und Praxis kann es gelingen,
den Studierenden der Kindheitspadagogik das geforderte und bendtigte Wis-
sen zu vermitteln, welches zur Ausbildung von professioneller Handlungsfa-
higkeit in der Praxis benotigt wird. Professionelle Handlungsfahigkeit wird
hier im Zusammenhang mit professioneller Reflexivitat betrachtetet, die sich
in einem professionellen Umgang mit Herausforderungen und unvorherseh-
baren Situationen des Alltags zeigt. Dazu bedarf es Situationen an den Lern-

22 Eine Ubersicht hierzu findet sich in Keil / Pasternack, 2010, S. 54f.
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orten Hochschule und Praxis, in denen auf Grundlage eines reflexiven Zu-
gangs zu eigenen praktischen Erfahrungen, praxisrelevante Theorie entwi-
ckelt werden kann (vgl. Nentwig-Gesemann, 2013, S. 12).

Beiden Lernorten wohnt ein jeweils anderes Verstindnis von Theorie und
Praxis inne, aufgrund dessen anders (aber lernortlogisch) gehandelt wird.
Daher bieten sie Erfahrungen, die der andere Lernort nicht gewéhrleisten
kann. Umso wichtiger ist es, dass das vermittelte Wissen und die gemachten
Erfahrungen der Studierenden aus beiden Lernorten aufeinander aufbauen,
miteinander verkniipft und entsprechend (kritisch) reflektiert werden.
Obwohl es nicht die allgemeine Aufgabe jedes Hochschulstudiums sein kann,
Absolventen direkt fiir ein enges Tatigkeitsfeld einsatzfahig auszubilden, tra-
gen die Hochschulen Mitverantwortung dafiir, dass Studierende fachlich da-
hingehend befdhigt werden, die ihnen im Berufsfeld tibertragenen Aufgaben
auszufiithren und zudem theoretisch und ethisch begriinden zu kénnen. Auch
der 2008 erschienene Orientierungsrahmen ,Frithpadagogik Studieren” stellt
die ,Praxisanforderungen” in den Kontext des Bologna-Prozesses:

,Praxis ist in der Tat kein Wissensgebiet, das sich in einen Facherkanon
einfiigen lasst. Den praktischen Studien einen eigenen Baustein zu wid-
men, entspricht jedoch der neuen und an der Vermittlung von Kompe-
tenzen orientierten Logik des Bologna-Prozesses. Um die Bedeutung der
Praktischen Studien fiir die Ausbildung zu betonen, werden sie neben
den Grundlagen, den Bildungsbereichen und der Rubrik Arbeitsfeld und
Institution in einem vierten Bereich dargestellt* (Robert Bosch Stiftung,
2008, S. 164).

In bestimmten padagogischen Studiengingen wie z.B. dem Lehramtsstudium,
wird zwar sehr wohl fiir ein ,engeres Berufsfeld“ vorbereitet, doch bleibt
fraglich, wie die neue Aufgabe ,Berufsqualifizierung“ an Hochschulen insge-
samt umgesetzt werden soll. Diese Frage hat sich mit dem Wegfall oder der
drastischen Verringerung des praktischen Anerkennungsjahres noch zuge-
spitzt. Ein zentrales Problem in pddagogischen Studiengdngen besteht darin,
dass viele hochschulische Lehrangebote zumeist Theoriewissen anbieten, das
den Studierenden fiir die praktische Tatigkeit kaum relevant erscheint?3.
Dass Theoriewissen Bedeutung fiir das eigene Handeln hat, wird kaum erfah-
ren. Dieses Manko fiihrt schlief3lich dazu, dass Studierende dazu neigen, Vor-
stellungen tiber und Wahrnehmungen von Bildung und Erziehung aufgrund
ihrer eigenen biografischen Erfahrungen aufrechtzuerhalten (vgl. Neuf3,
2009).

23 Zur Problematik der Aneignung von Handlungskompetenzen vgl. u.a. Hurrelmann (2001, S.
160ff).
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Hieraus lasst sich die These ableiten, dass die Ausgestaltung des Theorie-
Praxis-Verhaltnisses in den hochschulischen Studiengédngen fiir Kindheitspa-
dagogen erheblich zur Ausbildung arbeitsmarktrelevanter Kompetenzen und
dem Erwerb berufsfeldbezogener Qualifikationen beitragen kann. Aus dieser
These generiert sich die zentrale Fragestellung des Projektes: Wie werden in
den kindheitspadagogischen Studiengdngen die zuvor skizzierten Herausfor-
derungen (Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses) und der damit ver-
bundene Anspruch nach ,Berufsqualifizierung“ von Bachelorabsolventen
umgesetzt?

Die Fragestellung findet ihre Notwendigkeit und Begriindung in der aktuellen
Diskussion um die Profession ,Kindheitspadagogik / Frithpadagogik®“. Hierbei
spielt wie aufgezeigt die Thematik der ,Berufsqualifizierung” und der aka-
demischen Qualifikation eine grofie Rolle. In engem Zusammenhang steht
damit die kontinuierliche Zunahme von kindheitspadagogischen Bachelor-
studiengdngen. Wie in den Studiengdngen Theorie und Praxis miteinander
verknlipft werden, ist aufgrund dieser Entwicklungen von besonderem Inte-
resse, weil durch die Beschreibung dieses impliziten - in den Studiengangen
vorhandenen - Wissens Anregungen fiir die anstehenden Reakkreditierungen
gegeben werden konnen.

Wie diese Verkniipfung von Theorie und Praxis allerdings in den einzelnen
Studiengdngen geschieht und welche innovativen Modelle die Hochschul-
standorte unabhdngig voneinander in den letzten 10 Jahren entwickelt ha-
ben, wurde bisher nicht untersucht. Das Forschungsvorhaben OpThis
widmete sich der Forschungsliicke Theorie-Praxis-Verhdltnis und lieferte
diesbeziiglich erste Ergebnisse. Es verfolgte das Erkenntnisinteresse, die ge-
genwartige Verankerung von theoretischen und praktischen Ausbildungsin-
halten sowie deren Verbindung in deutschen kindheitspadagogischen
Bachelorstudiengdngen zu erfassen. Hierflir wurden drei Teiluntersuchungen
mit unterschiedlichen Methoden und Datenquellen (Dokumentenanalyse,
Experteninterviews und Fokusgruppen), die das gleiche Phidnomen unter
verschiedenen Perspektiven erforschen und sich miteinander in Beziehung
setzen lassen, durchgefiihrt. So wurde ein umfassendes Bild des Forschungs-
gegenstands ermoglicht.
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6. Diskussion und Transfergedanken

Die folgenden Kapitel fassen die zentralen Ergebnisse der drei Teilstudien
nochmal zusammen und diskutieren davon ausgehend Handlungsempfeh-
lungen und weitere Transfergedanken. Auch zur Professionalisierungsthema-
tik wird auf Grundlage der Projektergebnisse Bezug genommen.

Die Studiengangsmodelle sowie die Theorie-Praxis-Verkniipfungen auf fiinf
Ebenen (Ebene der Studiengangsverlaufs, Ebene der Modulgestaltung, Ebene
der Seminargestaltung Ebene der hochschulischen Praxislernorte und Ebene
der freiwilligen Netzwerkaktivitaten) wurden ausfiihrlich dargestellt. Da die
Analyse des Forschungsprojekts OpThis nicht ausschliefdlich auf der Ebene
der Dokumentenanalyse und Interviews mit Studiengangsleitern und Dozie-
renden stehen blieb, sondern auch die Lehr-Lern-Situation aus Sich der Leh-
renden erfragte, konnen auch solche ,Best-Practice-Modelle“ der Theorie-
Praxis-Verkniipfung erkannt werden, die unterhalb der offiziellen Dokumen-
te liegen und sich als tragfahige Vermittlungsstrategien etabliert haben. Auf
diese Weise wird zum einen ein aktuelles Bild des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses in elementarpadagogischen Studiengidngen auf fiinf Ebenen
erkennbar, zum anderen werden spezifische Losungsstrategien zur Realisati-
on von Theorie-Praxis-Verkniipfungen in einzelnen Studiengingen sichtbar.
Es ware ein erheblicher Gewinn, wenn diese ,Best-Practice-Modelle“ und
ihrer Verankerung in den jeweiligen Studiengdngen in ihrer strukturellen
Anlage im Studiengangskonzept erkennbar wiirden.

Als Ergebnis wird daher auch dargestellt, wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis
als Professionalisierungsressource in den elementarpadagogischen Studien-
gangen zu bewerten und zu implementieren ist. Dabei werden neben Hinwei-
sen zur Studiengangs- und Modulgestaltung auch notwendige
Herausforderungen an die Hochschuldidaktik erkennbar.

6.1 Ergebniszusammenfassung der drei Teiluntersuchungenz4

Ziel des Projektes OpThis war es herauszufinden, wie in den kindheitspada-
gogischen B.A.-Studiengdngen die Gestaltung des Theorie-Praxis-
Verhéltnisses und der damit verbundene Anspruch nach ,Berufsqualifizie-
rung” von Bachelorabsolventen umgesetzt wird sowie wo besonders innova-
tive Beispiele identifiziert werden konnen. Dieser leitenden Fragestellung
wurde mit den drei Teiluntersuchungen Dokumentenanalyse, Experteninter-
views und Fokusgruppen nachgegangen.

24 Der folgende Abschnitt zu Handlungsempfehlungen ist bereits in Teilen in Kaiser / Bloch /
Neuf3, 2015, S. 102 publiziert.
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Die unterschiedlichen Studiengangsmodelle, die als Ergebnis aus den beiden
Teiluntersuchungen Dokumentenanalyse und Experteninterviews hervorge-
gangen sind, sind als Ausdruck der wachsenden Verdnderungen und Profes-
sionsentwicklungen zu verstehen und greifen die unterschiedlichen
Zugangsvoraussetzungen der Studierenden sowie deren Vorwissen und de-
ren Vorerfahrungen auf. Seit dem Start erster kindheitspadagogischer Ba-
chelorstudiengdnge im Jahr 2004 ist die hochschulische Studienlandschaft
rasant gewachsen und dadurch auch uniibersichtlich geworden. Unterschied-
liche Studiengangsmodelle mit verschiedenen strukturellen Merkmalen, in-
haltlichen Ausrichtungen und Schwerpunkten, anderen Beziigen zum Lernort
Hochschule und zum Lernort Praxis sowie verschiedenartigen Theorie-
Praxis-Transferkonzepten lassen sich im Feld finden. Ilhnen gemein ist die
Fokussierung auf die Bildung und Erziehung in der Kindheit (vgl. Viernickel,
2008). Diskussionen iiber inhaltliche Vielfalt und vor allem auch strukturelle
Ubersichtlichkeit der Studienginge treten deutlicher als zuvor hervor. Be-
mithungen um ordnende und strukturierende Vereinbarungen begleiten die
Diskussionen.

Unterschiedliche Studiengangsmodelle sind als Ausdruck der wachsen-
den Verdanderungen und Professionsentwicklungen zu verstehen.

Mit der Untersuchung konnte gezeigt werden, dass unterschiedliche Studien-
gangskonzepte in der frithpddagogischen Hochschullandschaft bestehen und
diese auf unterschiedliche Vorerfahrungen von Studierenden zuriickgreifen.
Auf struktureller Ebene unterscheiden sich die Studiengange in den folgen-
den Punkten deutlich voneinander: Zugangsvoraussetzungen (z.B. Vorprakti-
ka), Studiendauer, Praxisanteile und Aufnahmekapazitit von Studien-
anfangern. Auch werden die Lernorte Hochschule und frithpadagogische Pra-
xis in unterschiedlichen Anteilen in den Studiengangsmodellen berticksich-
tigt, Transferprozesse in unterschiedlicher Weise initiiert sowie die
Verkniipfung von Theorie und Praxis teilweise sehr spezifisch integriert.

Hochschulen haben differenzierte und spezifische Konzepte, Strategien
und Ideen zur Bearbeitung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses.

Wie die kindheitspadagogischen Studiengdnge Theorie-Praxis-Beziige integ-
rieren, konnte durch die beiden Teiluntersuchungen Dokumentenanalyse
und Experteninterviews eruiert werden. Als Ergebnis wurden auf den fiinf
Ebenen des Theorie-Praxis-Analysemodells (Netzwerkaktivititen, Praxis-
lernort Hochschule, Studiengangsverlauf, Modul- und Seminargestaltung)
innovative Beispiele dargestellt. Hiertiber wird sichtbar, dass die Hochschul-
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standorte mannigfaltige Konzepte, Strategien und Ideen zur Bearbeitung des
Theorie-Praxis-Verhaltnisses entwickelt haben. Je nach Zielgruppe des Studi-
engangs sind andere Bearbeitungsformen und Implementierungen des Theo-
rie-Praxis-Bezugs notwendig. Die erkennbare aufgezeigte Varianz in den
Studiengdngen ist demnach den differenzierten Professionalisierungsbedar-
fen der Studierenden, der Praxis und dem kindheitspadagogischen Feld ge-
schuldet. Somit begegnet jeder Studiengang mit Hilfe seiner entwickelten
Bearbeitungsstrategien des Theorie-Praxis-Verhaltnisses in anderer Weise
den Anforderungen nach Berufsqualifizierung, Forschungsorientierung und
wissenschaftlichem Anspruch im Bereich der Kindheitspadagogik.

Varianz in den Studiengingen ist differenzierten Professionalisierungs-
bedarfen geschuldet.

Mit der erstmaligen Erfassung und Beschreibung der identifizierten Modell-
konzepte durch das Forschungsprojekt OpThis (auf Grundlage der Dokumen-
tenanalyse und der Experteninterviews), konnen diese kiinftig anderen
Studiengdngen als Impulsgeber fiir Weiterentwicklungen dienen.

Mit Hilfe der dritten Teiluntersuchung konnte die Perspektive der Studieren-
den erfasst werden. Im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses stand hier vor
allem, welche Verbesserungsvorschlage Studierende im Hinblick auf das
Theorie-Praxis-Verhaltnis in ihrem kindheitspadagogischen Bachelorstudi-
engang haben.

Die mittels Fokusgruppeninterviews befragten Studierenden lieferten dem
Projekt zahlreiche Optimierungsmoglichkeiten beziiglich der Verkniipfung
von Theorie und Praxis. Diese konnten zu unterschiedlichen inhaltlichen Ty-
pen (z.B. inhaltliche und strukturelle Gestaltung des Studiums, Netzwerkakti-
vititen, Lehrpersonal oder Gestaltung der Praxis bzw. Praxisbegleitung)
gebiindelt werden und thematisieren damit verschiedene Ebenen des Theo-
rie-Praxis-Bezugs innerhalb des Bachelorstudiums.

Dies zeigt auf, dass es durchaus sinnvoll ist, auch die studentische Perspekti-
ve mit in die Uberlegungen einzubeziehen, wenn es darum geht, wie Theorie
und Praxis in das hochschulische kindheitspadagogische Studium integriert
werden soll. Dies scheint ein bisher (weitestgehend) ungenutztes Weiter-
entwicklungspotenzial fiir die Bachelorstudiengiange zu sein, da dem Projekt
nur sehr wenige Evaluationsbefragungen von kindheitspadagogischen Absol-
venten genannt wurden bzw. bekannt sind.

Studentische Perspektive bisher als ungenutztes Weiterentwicklungspo-
tenzial fiir kindheitspdadagogische Studiengange.
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6.2 Handlungsempfehlungen auf Grundlage der drei Teilunter-
suchungen

Die Ergebnisse der Theorie-Praxis-Verzahnung auf den fiinf beschrieben
Ebenen liefern zahlreiche Beispiele und Modelle, fiir die Weiterentwicklung
der kindheitspddagogischen Studiengange. Im Hinblick auf die Ergebnisse
konnen folgende Handlungsempfehlungen gegeben werden:

= Darstellung des Theorie-Praxis-Konzeptes an dem jeweiligen Stu-
dienstandort: Vielfach liegen den kindheitspadagogischen Studiengan-
gen spezifische Konzepte zur Verkniipfung von Theorie und Praxis
zugrunde, die sich in bestimmten Lehrformaten, der Praktikumsorgani-
sation oder in Einzelprojekten finden lassen. Allerdings ist dieser zent-
rale Anforderungsbereich der Verkniipfung von Theorie und Praxis
nicht immer in Studiengangsbeschreibungen oder Modulhandbiichern
konzeptionell abgebildet. Um einerseits den ,berufsqualifizierenden
Charakter der kindheitspadagogischen Studiengiange zu untermauern
und andererseits dies auch gegeniiber Interessierten (z.B. Studieninte-
ressierten, Studiengangsentwicklern an anderen Hochschulen) zu ver-
deutlichen, ist eine Darstellung des Theorie-Praxis-Konzeptes
empfehlenswert. Dies konnte auch als erforderlicher Standard in Ak-
kreditierungen oder Reakkreditierungen festgelegt werden.

= Vernetzung kindheitspddagogischer Studiengdnge: Bisher gibt es
haufig lediglich eine berufs- und professionsbezogene Vernetzung unter
den kindheitspadagogischen Bachelorstudiengangen (wie z.B. den Stu-
diengangstag Padagogik der Kindheit). Um den entwickelten und in die-
sem Projekt analysierten Theorie-Praxis-Konzepten jedoch auch
innerhalb der kindheitspadagogischen Studiengange einen Rahmen zu
verleihen, wire ein hochschuldidaktischer Dialog unter den Studien-
gangen empfehlenswert. Diese interne Netzwerkaktivitaten der Studi-
engange hatte die Funktion, dieses relativ junge hochschulische Lehr-
und Forschungsfeld so zu vernetzen, dass voneinander gelernt werden
kann und eine notige Reflexion der Vermittlung, Lehre und Forschung
von Kindheitspadagogik erfolgen kénnte.

= Entwicklung von Standards: So wie bereits die KMK und die JFMK
Standards fiir die Gestaltung der Praktikumsphase in den kindheitspa-
dagogischen Studiengingen entwickelt haben, waire es auch wiin-
schenswert, im Hinblick auf relevante Theorie-Praxis-Verkniipfungen
(kindheitspadagogische Lehrformate, Priifungsdidaktik, Forschendes
Studieren, Netzwerkaktivititen usw.) Standards zu formulieren. Diese
Standards konnten dann fiir die Weiterentwicklung der Studiengiange
und in Reakkreditierungen als Orientierung genutzt werden. Das Um-
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setzen dieser Standards muss aber die personellen und materiellen
Ressourcen der jeweiligen Hochschule berticksichtigen.

= Studiengdinge intern hinsichtlich Theorie-Praxis-Verhdltnis (TPV)
evaluieren und weiterentwickeln: Studierende haben sich bei ihrer
Befragung innerhalb von OpThis auch eine verbindliche Kooperation
der Lernorte ,Hochschule” und ,Praxis“ (= unterschiedliche kindheits-
padagogische Handlungsfelder) gewiinscht. Es ist empfehlenswert, dass
jede Hochschule regelméafiig intern evaluiert, inwiefern die Studieren-
den ihrer Hochschule mit der Verkniipfung von Theorie und Praxis auf
den unterschiedlichen Ebenen (siehe Theorie-Praxis-Analysemodell)
zufrieden sind, inwiefern Standards (z.B. zur Praktikumsbegleitung und
-anleitung) eingehalten werden und auf welchen Ebenen eine Weiter-
entwicklung aus Sicht der Studierenden sinnvoll ware.

-4-
_3- Handlungs-
2. Handlungs- empfehlung
1- Handlungs- empfehlung
Handlungs- empfehlung
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6.3 Zur Professionalisierungsthematik in Kkindheitspiadagogi-
schen Studiengdngen

Uber die bereits dargestellten Ergebnisse hinaus konnte im Projekt die fol-
gende Beobachtung gemacht werden: In der hochschulischen kindheitspada-
gogischen  Qualifizierung ist die Auseinandersetzung mit der
Professionalisierungsthematik im frithkindlichen padagogischen Feld ein
wichtiger Aspekt. Dies kann auf unterschiedliche Weise und mit verschiede-
nen Perspektiven geschehen. Im Rahmen von OpThis wurden nachstehende
Ebenen identifiziert, auf denen eine Implementierung der Professionalisie-
rungsthematik in die Studiengangsgestaltung erfolgen kann:

1. Professionelles Handeln: Hierunter fillt die Vermittlung von Kompe-
tenzen und Anforderungen fiir die padagogische Praxis. Professionelles
Handeln bezieht sich hierbei u. a. auf die folgenden Themenfelder: insti-
tutioneller und gesellschaftlicher Kontext, Team, Umgang mit Eltern
und Umgang mit Kindern. Die Fahigkeit zur Anwendung theoretisch be-
griindeter padagogischer Handlungsweisen in den genannten Berei-
chen soll im Rahmen des Studiums herausgebildet werden.

2. Eigene professionelle Identitdt: Die Studierenden sollen sich mit dem
Professionsethos auseinandersetzen, eine berufliche Identitit entwi-
ckeln, reflexive Fahigkeiten auf verschiedenen Ebenen erwerben sowie
ein eigenes Rollenverstdandnis - je nach Schwerpunkt des Studiengangs
bspw. als Kindheitspadagoge, als Leitung, als Integrationsfachkraft, als
Fachberater - herausbilden. Hierbei spielt die Entwicklung einer pro-
fessionellen Haltung eine wichtige Rolle.

3. Theoretische Metadiskussion: Die Studierenden sollen Wissen iiber
die Profession ,Kindheitspadagogik“ erwerben. Hierzu sollen der Pro-
fessionalisierungsdiskurs in der Kindheitspadagogik, die Profession
,Kindheitspadagogik“ und deren professionsgeschichtliche Entwicklung
thematisiert sowie die Auseinandersetzung damit bei den Studierenden
angeregt werden.

Aus den drei genannten Ebenen kénnen Professionalisierungsaspekte abge-
leitet werden, die insbesondere das Theorie-Praxis-Verhaltnis in kindheits-
padagogischen Studiengangen betreffen. Diesbeziiglich konnten die
nachstehenden sieben Elemente25 im Rahmen des Forschungsprojektes OpT-

his verallgemeinernd herausgearbeitet werden (vgl. Kaiser / Bloch / Neufs,
2015, S. 74 f):

25 Die jeweils genannte Beschreibung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern
fiihrt lediglich beispielhaft einige Punkte auf, die hierzu in den Studiengidngen gefunden
wurden.
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1. Spezifische inhaltliche Schwerpunktsetzungen im Studiengangscurri-
culum: Uber die verschiedenen inhaltlichen und zielgruppenspezifischen
Ausrichtungen der Studiengange soll bei den Studierenden eine Um-, Weiter-
oder Neu-Professionalisierung fiir unterschiedliche padagogische Tatigkeiten
angeregt werden. Dies steht in direkter Beziehung zu den beschriebenen
Studiengangsmodellen, denn je nachdem an welche Zielgruppe sich das Stu-
dium richtet, erhalten die Studierenden entweder eine ,Grundprofessionali-
sierung” fiir das Feld der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
(grundstdndiges und duales Studiengangsmodell) oder professionalisieren
sich um bzw. weiter (berufsbegleitendes, weiterqualifizierendes und Kombi-
Studiengangsmodell). Die Um- und Weiterprofessionalisierung kniipft an be-
reits vorhandene Professionalisierungserfahrungen an und erweitert diese.
Dies geschieht - neben den wissenschaftlichen Aspekten - vornehmlich iiber
eine inhaltliche Vertiefung im Studium. Als solche kénnen z. B. Leitung und
Management, inklusive Frithpddagogik, Bewegungs- und Gesundheitsférde-
rung, Projektmanagement, Familienbildung oder Bildungs- und Sozialma-
nagement genannt werden. Die Studierenden werden dadurch zum
professionellen Handeln in neuen Tatigkeitsprofilen befahigt.

2. Studieninhalte zu den Bildungsbereichen: In Anlehnung an die Bildungs-
und Erziehungspldne der Bundesldnder werden die einzelnen Bildungsberei-
che in das Studium integriert. Hierzu gehoren Inhalte wie asthetische Bil-
dung, Medienpadagogik, naturwissenschaftlich-mathematische Bildung,
Sprachférderung etc. Explizit geht es hierbei um die Vermittlung von Kennt-
nissen zu verschiedenen Ansitzen und Konzepten sowie um Fachwissen in
den jeweiligen Bildungsbereichen. Dies dient als Grundlage, um in der Praxis
mit Hilfe der erworbenen Fachkompetenz zur bildungsbereichsspezifischen
Didaktik professionell handeln zu kénnen.

3. Doppelte Didaktik: Dieser Aspekt zielt vor allem auf Elemente zur Gestal-
tung der Lehre, der Studiengangskultur und der Priifungen ab. Gemeint sind
hiermit bspw. die Portfoliomethode, die Lernwerkstattarbeit (vgl. Kaiser /
Schifer, 2016, S. 6) und die Projektarbeit. Damit entsteht eine doppelte Di-
daktik, in der sich Studierende mit Verfahren auseinandersetzen, die sie spa-
ter in der Arbeit mit Kindern selbst anwenden sollen. So werden bestimmte
Anforderungen, die die spatere berufliche Tatigkeit an die Studierenden
stellt, bereits im Studium erlebt und erfahren. Auch wenn die angewendete
Didaktik auf unterschiedlichen Anspruchs- und Reflexionsniveaus stattfindet,
erfolgt eine Professionalisierung der Studierenden in Bezug auf ihr spateres
padagogisches Handeln, indem Fachkompetenzen zur Elementardidaktik
erworben werden.
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4. Vermittlung professioneller, fachlicher Kompetenzen: Professionelle
Handlungskompetenz wird neben den bildungsbereichsspezifischen Themen
in weiteren Bereichen herausgebildet. Hierzu gehoren z. B. Erwachsenen-
Kind- bzw. Kind-Kind-Interaktion, Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
mit Eltern (Elternarbeit), Anwendung von Beratungsansatzen, Zusammenar-
beit im Sozialraum und dariiber hinaus, Beziehungsgestaltung (Kontaktauf-
nahme, Ndhe und Distanz) zu den Kindern, Notwendigkeit der Verzahnung
von familidrer und institutioneller Erziehung. Studierende sollen in der Lage
sein, selbststiandig ein eigenes berufliches Handlungskonzept in einem bil-
dungsdidaktischen Schwerpunkt entwerfen und begriinden zu kénnen. Dafiir
missen sie die genannten Bereiche als notwendige Bestandteile ihrer pada-
gogischen Professionalitdt begreifen lernen. Es geht um die Entwicklung ei-
nes eigenen Standpunktes und um die Fahigkeit, mit spezifischem fachlichem
Wissen zur Weiterentwicklung einer Kita beizutragen.

5. Berufsidentitdt und Praxiserfahrung: Studierende sollen lernen, Fragen
der Berufsidentitiat und deren Entwicklung vor dem Hintergrund ihrer Pra-
xiserfahrungen zu reflektieren. Thnen wird durch die Teilnahme am alltagli-
chen Berufshandeln (z. B. in Praxisphasen) ermdglicht, berufsbezogenes
Denken und Handeln sowie fachliches Wissen und Kénnen kennenzulernen.
Dartiber hinaus sollen sie befahigt werden, das berufliche Rollenverstdndnis,
berufsspezifische ethische Grundhaltungen und den Einfluss der eigenen
Person auf berufliches Handeln wahrzunehmen und zu reflektieren. Dies
kann z. B. durch eine geleitete Analyse und Reflexion der Berufswahl, der ei-
genen Biografie und der Rolle in elementarpddagogischen Kontexten erfol-
gen. Im Rahmen des Studiums geht es um die Erweiterung von
professionellen Kompetenzen und das dadurch resultierende Erleben von
Zuwachs an fachlich begriindetem Selbstbewusstsein.

6. Professionelles Handeln und wissenschaftliches Arbeiten: Studierende
sollen die Bedeutung von wissenschaftlichem Arbeiten fiir ihre Profession
erfassen. Die Fahigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten, wie bspw. die kriti-
sche Auseinandersetzung mit Texten, das Einordnen und kritische Beurteilen
von Forschungsergebnissen sowie das Verfassen eigener Texte wird als Vo-
raussetzung verstanden, um pdadagogisches Handeln theoriegeleitet und
ethisch nachvollziehbar begriinden und reflektieren zu kénnen.

Studierende erfahren und akzeptieren die eigene Eingebundenheit in Rechts-
und Politiksysteme als wesentliches Element professionellen Handelns und
sollen die Fahigkeit zu systematischem, theoriegeleitetem und begriindetem
Handeln in Alltags- und in Testsituationen entwickeln. Konzepte der Selbste-
valuation zur Uberpriifung eigener Arbeitsstrukturen unterstiitzen sie in die-
sen Lernprozessen. Die Reflexions-, Diskurs- und Abstraktionsfahigkeit
innerhalb des kindheitspadagogischen Studiums soll geférdert werden, um
Studierende dabei zu unterstiitzen, reflektierte und theoriebasierte Hand-
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lungsentscheidungen im beruflichen padagogischen Alltag mit seinen kom-
plexen Anforderungen treffen und begriinden zu kénnen.

7. Theoretische Auseinandersetzung mit Professionalisierung: Die Studie-
renden verschaffen sich einen Uberblick iiber die aktuelle Professionalisie-
rungsdebatte und iiber Aus-, Fort- und Weiterbildungs- sowie {iber
berufsbegleitende Beratungs- und Unterstiitzungsangebote. Des Weiteren
geht es um die Auseinandersetzung mit aktuellen Diskursen zur Akademisie-
rung. Hierdurch sollen die Studierenden das Professionsverstiandnis im Ele-
mentarbereich sowie professionstheoretische Grundlagen einschlief3lich
ihrer gesellschaftlichen, politischen und rechtlichen Bedingungen kennenler-
nen. Sie erwerben disziplin-, institutions- und professionstheoretische Zu-
gange zur Geschichte der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern im
Lebensalter von 0-12 Jahren. Sie kennen relevante didaktische Modelle der
Kindheitspadagogik und kénnen sie in einen disziplin- und professionstheo-
retischen Diskurs einordnen. Ferner werden sie dazu befdhigt, Wissen zu
klassischen theoretischen Positionen, Konzepten und Ansatzen der Erzie-
hungs- und Bildungstheorie in ihrer historischen Bedeutung und ihrer Rele-
vanz zZu erwerben sowie einen eigenen  Standpunkt zur
Professionalisierungsdebatte (z. B. zum Verhdltnis von Spezialisierung und
Generalisierung in padagogischen Studiengangen) zu entwickeln und zu be-
grinden.

Mit dem Einiiben, Anwenden und Reflektieren von professionellen Hand-
lungskompetenzen fiir den Bereich der Bildung, Betreuung und Erziehung
beschaftigen sich Studierende somit sowohl auf theoretischer als auch auf
praktischer Ebene. Die Entwicklung einer professionellen Haltung erfolgt
durch theoretische Reflexion und praktische Erprobungen (vgl. Keil / Paster-
nack, 2011). Dies bedeutet, dass sowohl der Lernort Hochschule, als auch der
Lernort Praxis einen wichtigen Ausbildungs- und Qualifizierungsort fiir
Kindheitspadagogen darstellt.

Bezieht man die Professionalisierungsthematik auf die Studierende, so kann
festgestellt werden, dass je nach Studiengangsmodell unterschiedliche Pro-
fessionalisierungsbedarfe bei den Lernenden vorhanden sind:

= Studierende der grundstiandigen Studiengiange (GS) und des Dualen
Studiengangs (DM) konnen eher als ,professionssuchend” bezeichnet
werden (,Ist das begonnene Studium das richtige fiir mich?“).

= Studierende ohne berufliche Vorerfahrungen, aber mit vorhandenen
praktischen Kenntnissen (GScon) sind ,Professionsinteressierte“.

= Studierenden mit einschlagigen beruflichen Vorerfahrungen und / oder
einer abgeschlossenen Ausbildung (BBM, WQM, Kombi) besitzen eine
»professionsvertiefende“ Studienmotivation (,Ich mdchte das bereits
Erlernte vertiefen.“).
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Diskussion und Transfergedanken

Die unterschiedlichen Studiengangsmodelle in der hochschulischen Qualifi-
zierung von Kindheitspadagogen und die Professionalisierungsheterogenitat
der Lernenden in kindheitspadagogischen Studiengingen sind somit als Aus-
druck zunehmender Verdnderungen und Professionsentwicklungen im kind-
heitspadagogischen Bereich zu verstehen und spiegeln gleichzeitig die
komplexen Tatigkeitsfelder und Aufgabenbereiche der Padagogik wider.



Ausblick

7. Ausblick

Im Ausschreibungstext der ,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Friih-
padagogische Fachkrafte“ vom 11.05.2010 hief} es:

,Verschiedene Entwicklungen in der Ausbildung von friihpddagogischen Fach-
krdften versuchen, auf diese Anforderungen zu reagieren. Abgesehen von Verdn-
derungen von Ausbildungsverordnungen fiir Fachschulen sind hier vor allem
Ausbildungsgdnge zu nennen, die in den letzten Jahren an rund 60 Hochschulen
entstanden sind und die sich in unterschiedlicher Weise mit Fragen von friih-
kindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung befassen” (BMBF, 2010, S. 1).

Insbesondere ist das Forschungsprojekt OpThis einem férderpolitischen Ziel
nachgegangen, welches sich im Ausschreibungstext in folgender Frage wider-
spiegelt: ,Wie kann das Verhdltnis von theoretischen und praktischen Aus-
bildungsanteilen in unterschiedlichen Ausbildungsgingen optimiert
werden?” (ebd., S. 2). Dieser Frage wurde speziell durch die Untersuchung
der kindheitspadagogischen B.A.-Studiengdnge sowie der Erfahrungen der
Studierenden in den Studiengangen nachgegangen.

»Die FérdermafSnahme hat zum Ziel, fundierte Erkenntnisse zu Fragen der Quali-
fikationsanforderungen im Arbeitsfeld von Kindertageseinrichtungen und zur
Ausbildung friihpddagogischer Fachkrdfte zu generieren und damit Grundlagen
fiir die Entwicklung zielgenauer und effektiver Weiterbildungsangebote und fiir
eine abgestimmte Weiterentwicklung der unterschiedlichen Aus- und Weiterbil-
dungsangebote fiir das Arbeitsfeld der Kindertagesbetreuung fiir Kinder von Ge-
burt bis zum Schulbeginn bereitzustellen” (ebd,, S. 1).

Neben den allgemeinen Forderzielen lassen sich auch exemplarische Beziige
der Projektrelevanz zu anderen bildungspolitischen Anforderungen aufzei-
gen. So hat die KMK beispielsweise Qualitatsstandards fiir die ,Einbindung
der Praxis” in Studium und Ausbildung (fiir das Feld der FBBE) benannt:

»Soll die Ausbildung ohne weiteres, z. B. ohne einschldgige Berufserfahrung, zur
Austibung eines Berufes in einer Einrichtung zur Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern beféhigen, so muss der begleitete Praxisanteil mindestens 30
ECTS (100 Tage) der Ausbildung umfassen. Dabei sollten folgende Grundbedin-
gungen selbstverstdndlich sein:

= Die Anforderungen und Zielsetzung in Bezug auf die Praktikumsphasen sind
in enger Kooperation zwischen den theoretischen Ausbildungsstditten und
den Praxisstellen (Anstellungstrdgern) zu entwickeln.

= Erkenntnisse und Erfahrungen aus der Praxis werden Gegenstand der theore-
tischen Auseinandersetzung und umgekehrt.

= Die Ausbildungsstitten verfiigen liber dokumentierte und transparente Krite-
rien und Verfahren zur Auswahl, Bereitstellung und Qualitdtssicherung der
Praxisstellen.

» Die Praktikantinnen und Praktikanten erhalten vor, wdhrend und nach dem
Praktikum kompetente fachliche und methodische Begleitung durch die Aus-
bildungsseite.

« Es existieren vielfiltige Formen der Verzahnung in Bezug auf Planung,
Durchfiihrung, Reflexion und Evaluation der Praxisphasen und dartiber hin-
aus zwischen Lehre und Praxis.
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= Fach- bzw. Hochschule und Praxisstelle verstehen die Gestaltung des Lernorts
Praxis als eine institutionen-iibergreifende Herausforderung mit dem Ziel ge-
genseitiger Bereicherung.
= An den theoretischen Ausbildungsstditten werden Strukturen verankert, die
das Niveau der Praktika im Blick auf die Berufsqualifizierung konzeptionell
sicherstellen (Praktikumsordungen) und Lernortkooperationen sichern”
(KMK / JFMK, 2010, S. 10).
Insofern hat dieses Forschungsprojekt die kindheitspadagogische Studien-
landschaft unter einem relevanten Qualifikationskriterium (Theorie-Praxis-
Bezug) in den Blick genommen und tragt somit dazu bei, ,das System der
Ausbildung” (BMBF, 2010, S. 2) zu analysieren und weiterzuentwickeln.
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Anhang

Ubersicht Studiengangsmodelle (Teil 1)

Grundstdndiges Studienmodell

GS GS©
Ohne praktische Vorerfahrungen Mit praktischen Vorerfahrungen
- Voraussetzung: Hochschulzugangs- - Voraussetzung: Hochschulzugangs-
berechtigung berechtigung
- 6 oder 7 Semester - 6 oder 7 Semester
- Vollzeitstudiengang - Vollzeitstudiengang

- Praktische Vorerfahrungen

Checkliste
[ praktische Vorerfahrungen Praktische Vorerfahrungen
[] abgeschlossene Ausbildung [1 abgeschlossene Ausbildung
Hochschulzugangsberechtigung Hochschulzugangsberechtigung
[] Arbeitsvertrag L] Arbeitsvertrag
[] Vorschlag von Praxispartner U] Vorschlag von Praxispartner

[JEinstieg nur im 3. oder 4. Semester [JEinstieg nur im 3. oder 4. Semester




Ubersicht Studiengangsmodelle (Teil 2)

Duales Studienmodell

Berufsbegleitendes Studienmodell

- Phasen im Studiengang (Theorie &
Praxis)

- Langere Praxisphasen in einer Einrich-
tung

- abgeschlossener Ausbildungsvertrag
mit einer Einrichtung

- Moglichkeit neben dem Studienab-
schluss einen Abschluss in einem Aus-
bildungsberuf zu erwerben

- Voraussetzung: Hochschulzugangsbe-
rechtigung

- Vorgeschlagen fiir Studiengang durch
Praxispartner

- Beruflich Tatig

- Hochschulausbildung parallel zur
praktischen Arbeit

- Voraussetzung: Hochschulzugangsbe-
rechtigung

- Arbeitsvertrag muss vorhanden sein

Checkliste

[ ] Berufserfahrung

[ ] abgeschlossene Ausbildung
Hochschulzugangsberechtigung
Arbeitsvertrag

Vorschlag von Praxispartner
[JEinstieg nur im 3. oder 4. Semester

Praktische Vorerfahrung

L] abgeschlossene Ausbildung
Hochschulzugangsberechtigung
Arbeitsvertrag

[ Vorschlag von Praxispartner
[JEinstieg nur im 3. oder 4. Semester




Ubersicht Studiengangsmodelle (Teil 3)

Weiterbildendes Studienmodell

Kombi- Studienmodell

- Abgeschlossene Ausbildung

- Hochschulische Ausbildung komplett
vom ersten bis letzten Semester

- Richtet sich an Berufstatige

- Zugang in Einzelfdllen auch ohne

Hochschulzugangsberechtigung mog-

lich

- Voraussetzung: inhaltlicher Bezug
zwischen der Berufstatigkeit und
dem Studium

- Parallele Tatigkeit in der Praxis ist
nicht zwingend notwendig

- Abgeschlossene Ausbildung

- Einstieg ins Hochschulstudium aus-
schliefdlich im 3. oder 4. Semester

- Berufserfahrung (optional erwartet)

- Praktische Tatigkeit erwartet
(optional mit Arbeitsvertrag)

- Optional Einstufungspriifung / Ein-
gangsprifung

Checkliste

Berufserfahrung

abgeschlossene Ausbildung
Hochschulzugangsberechtigung
[] Arbeitsvertrag

[J Vorschlag von Praxispartner
[JEinstieg nur im 3. oder 4. Semester

U] Berufserfahrung

abgeschlossene Ausbildung
Hochschulzugangsberechtigung

[ Arbeitsvertrag

[ Vorschlag von Praxispartner
Einstieg nur im 3. oder 4. Semester




Mittlerweile gibt es in Deutschland ca. 130 kindheitspadagogische
Studiengange an Fachhochschulen und Universitaten. Die tiberwie-
gende Mehrzahl sind Bachelorstudiengdange. Mit dem Anspruch
an den Bachelor, in verkirzter Zeit einen berufsqualifizierenden
Abschluss zu gestalten, wurden neue Herausforderungen an die
Hochschulen gestellt. Ein Kritikpunkt ist, dass die Studierenden
zu wenig Praxiserfahrungen, Handlungskompetenzen und Theo-
rie-Praxis-Reflexionen mitbringen. Angesichts dieser Diskussion ist
es insbesondere fiir die neuen kindheitspadagogischen Studiengan-
ge von hochster Prioritat, die Frage nach der ,Berufs-qualifizierung”
und nach dem , Theorie-Praxis-Verhaltnis“ in den Studiengangen zu
klaren. Die Publikation thematisiert daher auf Grundlage eines vom
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforder-
ten Forschungsprojekts Fragen, wie das Theorie-Praxis-Verhaltnis
in kindheitspadagogischen Studiengangen umgesetzt wird, wie es
strukturell verankert ist, wie es im Lehr-Lern-Kontext erfahren
wird und wie es kiinftig im Hinblick auf eine akademisch ausgerich-
tete Kindheitspadagogik an Hochschulen optimiert werden kann.
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