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Hauptsache

Bildung neu definieren und hohe
Bildungsqualitat von Anfang an sichern

Ein Pladoyer fur die Starkung von prozessualer Qualitat, Teil 2
von Prof. Dr. Dr. Dr. Wassilios Fthenakis

Um Bildungsprozesse erfolgreich, vor allem bei Kindern
unter sechs Jahren, gestalten zu konnen, miissen diese an-
gemessen moderiert werden. Dazu muss vor allem eine
Gruppenatmosphdre geschaffen werden, die diese Prozesse
unterstitzt. Um die Aspekte der prozessualen Bildungs-
qualitat zu unterstiitzen, werden folgende pddagogisch-
spezifische Ansdtze angewandt:

e Ko-Konstruieren,

e Bilden einer Gemeinschaft,

Dekonstruieren,

e Dokumentieren,

Erméachtigen (Empowering),

Philosophieren,

Problemlésen,

e Verstarken, Scaffolding (Hilfestellung geben) und

e Aufgaben analysieren.

Ergdnzend dazu werden in der Literatur weitere allgemeine
Ansatze behandelt, die geeignet sind, die Effektivitat kind-
lichen Lernens in der Gruppe zu steigern. Dazu gehoren
Demonstrieren, Beschreiben, Ermutigen, Loben und Helfen,
Erleichtern, Feedback geben, Gruppen bilden, Zuhoren,
Modellverhalten, Positionieren von Personen, Fragen stel-
len, Erinnern, Singen, Vorschlagen, Erkldren und Anleiten.
Diese »Techniken« miissen von jeder Fachkraft angeeignet
werden, um die etwa tausend Interaktionen, die jeden Tag
in einer Krippen- oder Kindergartengruppe stattfinden, zu
optimieren. Dies ist der Schliissel fiir individuelle Gerechtig-
keit und fiir hohere Bildungsqualitat in Bildungsinstitutionen.
Die englische Studie »Effective Provision of Preschool Edua-
tion« hat deutlich gezeigt, dass die Kompetenz einer Fach-
kraft, Fragen zu stellen, Bildungsqualitdt starken oder be-
hindern kann.

Stellvertretend fiir alle diese methodisch-didaktischen An-
satze, die inzwischen in den neueren Bildungsplanen (wie
zum Beispiel im Bayerischen und Hessischen Bildungsplan)
ihre Verankerung erfahren haben und demnach Bestandteil
kiinftiger Erzieherprofessionalisierung sein sollten, werde ich
den Ansatz der Ko-Konstruktion vorstellen, wie er von
Glenda MacNaughton und Gillian Williams (2004) behan-
delt wird.

Ko-Konstruktion als Ansatz zur Moderierung von
Bildungsqualitat

Ko-Konstruktion als padagogischer Ansatz heifst, dass Lernen
durch Zusammenarbeit stattfindet, also von Fachkraften und
Kindern gemeinsam ko-konstruiert wird. Der Schliissel die-
ses Ansatzes ist die soziale Interaktion. Die Ko-Konstruktion
hat sich aus dem philosophischen Ansatz des Konstruktivis-
mus herausgebildet, nach dem man die Welt interpretieren
muss, um sie zu verstehen. Auch Piagets Werk ist von die-
ser Auffassung geprdgt: Nach Piaget lernen Kinder durch die
aktive Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt. Der soziale
Konstruktivismus, der auf den Arbeiten Wygotskis aufbaut,
teilt diese Auffassung, sieht jedoch den wesentlichen Faktor
fiir die Konstruktion des Wissens in der sozialen Interaktion.
Demnach lernen Kinder die Welt zu verstehen, indem sie
sich mit anderen austauschen und Bedeutungen untereinan-
der aushandeln. Dies impliziert auch, dass die geistige,
sprachliche und soziale Entwicklung durch die soziale Inter-
aktion mit anderen geférdert wird, wahrend nach Piaget
Kinder bei der Entwicklung von Sprache und Intelligenz viel
mehr auf sich selbst gestellt sind.

Der effektive Einsatz von Ko-Konstruktion

Fachkradfte konnen mit Kindern Wissen ko-konstruieren, in-
dem sie die Erforschung von Bedeutung starker betonen als
den Erwerb von Fakten. Fiir den Erwerb von Fakten miissen
Kinder beobachten, zuhdren und sich etwas merken. Die
Erforschung von Bedeutung dagegen hei3t, Bedeutungen zu
entdecken, auszudriicken und mit anderen zu teilen eben-
so wie die Ideen anderer anzuerkennen.

Die Erforschung von Bedeutungen ist somit ein ko-kon-
struktiver Prozess, in dem Kinder und Erwachsene in einer
Gemeinschaft ihr Verstandnis und ihre Interpretation von
Dingen miteinander diskutieren und verhandeln.

Ko-Konstruktion wird durch den Einsatz von Gestaltung,
Dokumentation und Diskurs unterstiitzt. Gestaltung, zum
Beispiel Bilder, und Dokumentation, zum Beispiel Aufzeich-
nungen und Notizen der Fachkraft, ermdglichen es Kindern,
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ihre eigenen Ideen auszudriicken und sie mit anderen zu
teilen. Ebenso konnen sie dadurch die Ideen anderer kennen
lernen. Der Diskurs schlieBlich ist der Prozess, in dem mit
den Kindern iiber die Bedeutungen gesprochen wird, Be-
deutungen ausgedriickt, geteilt und mit anderen ausge-
handelt werden, wahrend jeder versucht, die Gestaltungen
und Dokumentationen der anderen zu begreifen. Fachkréfte
achten dabei auf die Theorien der Kinder, ihre Vermutungen,
Widerspriiche und Missverstandnisse und sie machen sie
zum Gegenstand von Diskussionen in der Gruppe. Dadurch
konnen sie sicherstellen, dass sie die Kinder bei der Erfor-
schung der Bedeutungen unterstiitzen und nicht die blof}e
Vermittlung von Fakten fordern.

Das Ziel der Ko-Konstruktion

Mit Erwachsenen Bedeutungen zu ko-konstruieren hilft Kin-
dern zu lernen, wie man gemeinsam mit anderen Probleme
l6st. Ko-Konstruktion ist deshalb eine wichtige Interventions-
methode, um das aktuelle Verstandnis- und Ausdrucksniveau
in allen Entwicklungsbereichen der Kinder zu erweitern. Die-
ser Prozess ist besonders nachhaltig, wenn Fachkrafte die

Kinder dazu anregen, durch eine Vielzahl von Medien auszu-
driicken, wie sie die Welt begreifen. Durch Ko-Konstruktion
konnen bessere Lerneffekte erzielt werden als durch selbst-

entdeckendes Lernen oder durch die individuelle Konstruk-
tion von Bedeutung.
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Durch die Ko-Konstruktion von Bedeutung lernen Kinder, dass

e die Welt auf viele Arten erklart werden kann;

e Bedeutungen miteinander geteilt und untereinander aus-
handelt werden;

e ein Problem oder Phdnomen auf viele Weisen gelést wer-
den kann;

¢ |deen verwandelt und ausgeweitet werden kdnnen;

e |deen ausgetauscht werden konnen;

e ihr Verstandnis bereichert und vertieft werden kann;

e die gemeinsame Erforschung von Bedeutungen zwischen
Erwachsenen und Kindern aufregend und bereichernd ist.

Wann sollte Ko-Konstruktion eingesetzt werden?

Ko-Konstruktion kann immer dann eingesetzt werden, wenn
das Kind versucht, sich die Welt um sich herum zu erklaren.
Dies geschieht nach neuesten Erkenntnissen bereits von Ge-
burt an. Damit Kinder Bedeutungen ko-konstruieren kdnnen,
brauchen sie eine grofie Vielfalt an Medien, mit deren Hilfe
sie ihr Verstandnis von der Welt ausdriicken und anderen
mitteilen kénnen. Diese Hilfsmittel miissen dabei ihrer Ent-
wicklung und ihren Fdhigkeiten angepasst sein. Zudem miis-
sen sie Erwachsene um sich haben, die ihnen bei ihrem
Bemiihen zuhoren und zusehen und mit ihnen interagieren.

Bei Babys stehen sensorische Erfahrungen im Vordergrund.
Ihnen sollten deshalb vielféltige Moglichkeiten geboten wer-
den, ihre Umgebung durch Fiihlen, Schmecken, Riechen,
Tasten, Bewegung, Horen etc. zu erfahren. Kleinkinder ent-
wickeln schnell die Fahigkeit, durch Sprache, Bilder, Modelle
und Bauwerke die Welt zu entdecken und zu deuten. Sie
besitzen eine grofRe Bandbreite an Gesten und konnen sich
bereits durch Musik, Rollenspiele, Geschichten, Bilder und
Bewegungen ausdriicken, um anderen ihre Erfahrungen mit-
zuteilen. Diese Fahigkeit zu symbolischen Ausdruckweisen
nimmt bei Vorschulkindern weiter zu. Im Schulalter kdnnen
Kinder immer besser die Perspektiven und Gefiihle anderer
verstehen. Mit Ausdrucksmitteln wie Tanz und Musik driicken
sie ihr Begreifen aus und erhohen somit ihre Fahigkeit, Be-
deutung zu konstruieren.

Nach Gardner greifen Kinder dabei auf sieben Intelligenz-
bereiche zuriick, um Bedeutungen zu erarbeiten und mit-
zuteilen: logisch-mathematische, sprachliche, musikalische,
raumliche, korperlich-kindsthetische sowie interpersonale
und intrapersonale Intelligenz.

Diese multiplen Intelligenzen geben Fachkraften Anhalts-
punkte, wie Kinder ihre Umwelt auf verschiedene Arten wahr-
nehmen und damit neue Bedeutungen konstruieren kénnen.
Beispielsweise kdnnten Bdume auf musikalische Weise er-
forscht (ihr Gerdusch wiedergeben), rdaumlich dargestellt (mit
einem Modell) oder die Bewegung im Wind durch eigene
Bewegungen nachempfunden werden. Damit kénnen sich
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Kinder Uiber verschiedene Wahrnehmungs- und Verstehens-
weisen ein und dasselbe Thema erschlieffen, mit anderen
austauschen und somit Bedeutungen ko-konstruieren.

Spezifische Aspekte der Ko-Konstruktion

Einer der interessanten Aspekte dieser Ansdtze besteht darin,
dass sie der Fachkraft helfen, den Bildungsplan differenziert
und auf das jeweilige Kind bezogen zu implementieren, eine
Kompetenz, die in der bisherigen Ausbildung unzureichend
vermittelt wurde. Der Prozess der Ko-Konstruktion wird oft
als eine Moglichkeit prasentiert, den Kindern ein gréfieres
Gewicht bei der Gestaltung von Lernprozessen in den Ein-
richtungen zu geben. Dies ist aber in einem grofen Ausmaf
von der aktiven Ausdrucksfahigkeit der Kinder abhdngig, so
dass das Schweigen schnell weniger wertgeschatzt wird. Es
sollte deshalb immer im Auge behalten werden, dass auch
das Schweigen eine eigene Form des Ausdrucks sein kann.

Der interkulturelle Aspekt

Die kulturelle und ethnische Identitdt von Kindern kann den
Prozess der Ko-Konstruktion beeinflussen. Dabei spielt das
bisher erworbene Selbstbewusstsein, das nétig ist, um die
eigenen Sichtweisen anderen gegeniiber zu vertreten, eine
wichtige Rolle. Besonders Kinder, die sich in zwei kulturel-
len Gruppen bewegen, befiirchten oft, in keiner der beiden
sozialen Gruppen bestehen zu kénnen und entwickeln da-
durch geringeres Selbstvertrauen. Sie scheuen sich haufig,
sich gegeniiber anderen auszudriicken, die nicht dhnliche
Erfahrungen gemacht haben. Zudem koénnen diese Kinder
kulturspezifische Ausdrucksweisen verwenden, die nicht im-
mer erkannt bzw. richtig interpretiert werden.

Ko-Konstruktion kann die Entwicklung von Selbstvertrauen
fordern, indem die Kinder ermutigt werden, ihre individuelle
Meinung auszudriicken und auch, indem Erwachsene Inte-
resse an ihrer Meinung zeigen und diese wertschatzen. Zu-
dem vermittelt Ko-Konstruktion die Bereitschaft, die Sicht-
weisen anderer zu verstehen und zu respektieren, wodurch
das Bewusstsein und die Wertschdtzung von Unterschied-
lichkeit (Diversitat) wachsen. Kinder kénnen auBerdem ge-
zielt ermutigt werden, ihr Verstandnis zu kulturellen Unter-
schieden herauszufinden und auszudriicken.

Der geschlechtsspezifische Aspekt

Da bei Konflikten in der Regel Jungen diese eher durch kor-
perliche Gewalt und Aggression l6sen wollen, Mddchen da-
gegen mittels Sprache, Argumentation und Verhandlung,
ziehen sich Mddchen in gemischt-geschlechtlichen Gruppen
leicht zuriick. Dies wiirde aber dazu fiihren, dass im ko-
konstruktivistischen Prozess die Jungen dominieren und nur
die Bedeutungen der Jungen Gehor finden. Fachkrafte kon-
nen einen Ausgleich férdern, indem sie Mddchen dazu er-
muntern, Bedeutungen zu konstruieren. Zudem kdnnen
Fachkrafte mit Jungen daran arbeiten, ihre Meinungen stér-
ker sprachlich auszudriicken.

Kinder mit besonderen Bediirfnissen

In Gruppen mit Kindern mit unterschiedlichen Fahigkeiten
kann Ko-Konstruktion zu einem bereichernden Prozess wer-
den, wenn den Kindern eine grofe Spannbreite von Mdg-
lichkeiten angeboten wird, sich ihren spezifischen Fahigkei-
ten entsprechend auszudriicken. So sollten Kinder, die mit
der Sprache Schwierigkeiten haben, besonders ermutigt
werden, sich lber Bilder, Musik, Bewegung etc. auszudrii-
cken. Fach- und Lehrkrédfte unterstiitzen Kinder darin, Ach-
tung gegeniiber der Diversitdt zu entwickeln, indem sie die
verschiedenen Wege, sich auszudriicken, wertschatzen und
mit den Kindern Uber die unterschiedlichen Arten, die Welt
wahrzunehmen und zu erleben, sprechen.

Perspektiven

Es steht auBer Zweifel, dass die Professionalisierung der
Fachkréfte fiir den Elementarbereich, insbesondere was die
Starkung kindlicher Entwicklung und kindlicher Kompeten-
zen bei unter dreijahrigen Kindern betrifft, den Anforderun-
gen neuer Bildungspldne nicht geniigt. Dies ist auch der
Grund, warum seit geraumer Zeit eine Anhebung des Aus-
bildungsniveaus und eine Neukonzeptualisierung von Aus-

Betrifft KINDER 03|2009



bildungsqualitdt verlangt wird (Fthenakis/Oberhuemer, 2002).
Nachdem jiingst Osterreich eine Anhebung der Erzieheraus-
bildung auf Hochschulniveau angekiindigt hat, Italien sogar
eine flinfjdhrige gemeinsame Ausbildung auf universitaren
Niveau von Fachkréften befiirwortet, die Institutionen iber-
greifend sowohl in Bildungsinstitutionen des Elementar- als
auch des Primarbereichs tatig sein konnen, steigt der Druck
auf die Bildungspolitik in Deutschland, entsprechende Refor-
men einzuleiten. Denn lediglich Malta und die slowakische
Republik teilen europaweit mit Deutschland dieses niedrige
Ausbildungsniveau. Auch die Ankiindigung der Bund-Ldnder-
Kommission, die Akademisierung der Leiterin anzustreben,
geniigt deshalb nicht, weil die konkrete Bildungsarbeit mit
den Kindern in der Regel von der Gruppen- und nicht von
der Einrichtungsleiterin geleistet wird. An der Fakultat fiir
Bildungswissenschaften der Freien Universitdt Bozen werden
die Studierenden umfassend fiir diesen Bereich qualifiziert
und die Aneignung der Kompetenz, mit Hilfe dieser metho-
dischen Ansédtze die Interaktionen in der Gruppe zu optimie-
ren, stellt einen zentralen Aspekt ihrer Ausbildung dar. Auch
im Fortbildungskonzept der Hessischen Regierung findet man
eine erste Verankerung der Implementation dieser Methoden,
um die Fachkrafte beider Bildungsbereiche, des Elementar-
und Primarbereichs, zu befdhigen, ein erfahrungsgeleitetes
Paradigma bei der Gestaltung der Bildungsprozesse mit ei-
nem fachlich begriindeten zu bereichern. Dabei gilt: Je jiin-
ger die Kinder in ihrer Entwicklung sind, desto zentraler ist
die Bedeutung einer kind-, entwicklungs- und situationsge-
mafien Gestaltung von Interaktionen. Die Kompetenz der
Fachkrafte fiir diesen Bereich zu stdrken ist eine nicht mehr
aufschiebbare Aufgabe. Dazu ist allerdings erforderlich,
diese an die Situation in unseren Bildungsinstitutionen zu
adaptieren und entsprechende Materialien (vor allem vide-
ographiertes Material) und konkrete Beispiele fiir die Gestal-
tung solcher Interaktionsprozesse zu entwickeln. Die ge-
samte Entwicklung eines solchen Professionalisierungsan-
gebots soll ko-konstruktiv mit der Praxis gestaltet werden.

Eine solche Entwicklung bei der Professionalisierung ein-
zuleiten, ist die Grundvoraussetzung, um kindliche indivi-
duelle Bildungsverldufe zu optimieren, das Fundament im
Bildungssystem zu starken sowie der Diversitat der Fami-
lien und der Kinder, die diese Einrichtungen besuchen, ge-
recht zu werden. Dariiber hinaus wird durch die Bereitstel-
lung dieser Ansédtze ein wichtiger Beitrag zur Starkung frii-
her Bildungsqualitat geleistet, die allen Kindern in Deutsch-
land zugutekommen kann.

Prof. Dr. Dr. Dr. Wassilios Fthenakis, Miinchen

Teil 1 des Beitrages erschien in »Betrifft KINDER«, Heft 1-
2/2009, S. 6ff.

Fotos: Reggio Children, www.reggiochildren.it
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