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Thilo Schmidt/Wilfried Smidt

Selbstbildung, Ko-Konstruktion
oder Instruktion?

Orientierungen von Erzieherinnen und Kindheitspddagoginnen
zur Férderung von Kindern im Kindergarten

Zusammenfassung: Im Beitrag wird mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse unter-
sucht, inwieweit sich die drei padagogisch-didaktischen Handlungskonzepte Selbstbil-
dung, Ko-Konstruktion und Instruktion in den Férderorientierungen (fruh-)padagogischer
Fachkrafte abbilden. Die Datenbasis ist eine Online-Befragung von n = 653 Erzieherin-
nen und Kindheitspadagoginnen. Im Ergebnis zeigt sich eine Praferenz ko-konstruktiver
und selbstbildungsbezogener Orientierungen. Instruktive Férderorientierungen erfuhren
weniger Zustimmung. Die angenommene Faktorenstruktur — analog zu den drei Konzep-
ten — bildet sich empirisch deutlich ab. Dartber hinaus erwiesen sich die Merkmale Aus-
bildungsabschluss (Fachschulabschluss als Erzieherin vs. Studienabschluss als Kind-
heitsp&dagogin), Arbeitsfeld (Kita j/n), Erziehungsziele (,moderne* vs. ,traditionelle) und
Migrationshintergrund als statistisch bedeutsam.

Schlagwébrter: Erzieherinnen, Kindheitspadagoginnen, Selbstbildung, Ko-Konstruktion,
Instruktion

1. Einleitung

Padagogisch-didaktische Handlungskonzepte kdnnen Fachkriften in Kindertagesein-
richtungen eine wertvolle Anregung und Orientierung fiir ithre Arbeit sein. Sie stellen
programmatische Verdichtungen pddagogischer Leitideen u.a. zum Bild vom Kind, zu
padagogischen Zielvorstellungen und zur Rolle der Fachkrifte dar (vgl. Drieschner &
Gaus, 2017). Erzieherinnen! und Kindheitspidagoginnen, die iiberwiegend im Arbeits-
feld Kindertageseinrichtung berufstitig sind (Ziichner, Mller & Schmidt, 2018), wird
es dadurch erleichtert, ihr pddagogisches Handeln — verstanden als Forderung kind-
licher Lern- und Bildungsprozesse unter Beriicksichtigung individueller Voraus-
setzungen (vgl. dazu Behrensen & Solzbacher, 2012; Klieme & Warwas, 2011) — zu
begriinden. Neben piadagogisch-didaktischen Handlungskonzepten aus der Zeit der Re-

1 Der Beitrag enthilt ca. 80 Stellen, an denen im Sinne einer geschlechtergerechten Sprache
die weibliche und minnliche Form hitte verwendet werden sollen. Um den Beitrag lesbar zu
halten, haben wir uns dazu entschlossen, einer Form den Vorzug zu geben. Da in Kindertages-
einrichtungen rund 94 Prozent der pidagogischen Fachkréifte weiblich sind (Autorengruppe
Fachkriftebarometer, 2019, S. 35), fiel die Wahl auf die weibliche Form. An wenigen Stellen
haben wir im Sinne einer geschlechtergerechten Sprache beide Formen bevorzugt.
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formpidagogik und davor (Frobelpadagogik, Montessoripadagogik, Waldorfpiadagogik
u.a.), denen spezifische weltanschaulich-transzendentale Annahmen zugrunde liegen,
etablierten sich seit den 1970er Jahren Handlungskonzepte, die maBgeblich von be-
stimmten gesellschaftlichen und politischen Entwiirfen geprigt wurden (Reggio-Péd-
agogik, Situationsansatz u.a.). Dariiber hinaus existieren in der Elementarpiddagogik?
Handlungskonzepte, die primir auf den kindlichen Bildungs- bzw. Lernprozess und
das darauf bezogene Aufgaben- und Rollenverstindnis von Erzieherinnen und Kind-
heitspiadagoginnen fokussieren. Im Kontext der elementarpadagogischen Bildungsdis-
kussion sind diesbeziiglich insbesondere die piadagogisch-didaktischen Handlungskon-
zepte der Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion bedeutsam (vgl. Drieschner,
2010, 2018; Konrad, 2009). Das Konzept der Selbsthildung betont die Eigenaktivitit
des Kindes bei der Aneignung seiner Umwelt und ein padagogisches Rollenverstind-
nis der Fachkraft, das wesentlich durch wahrmehmendes Beobachten gekennzeichnet
ist (Laewen, 2010; Schéfer, 2014). Mit Ko-Konstruktion ist insbesondere das dialogi-
sche Interagieren zwischen Kind und péadagogischer Fachkraft angesprochen. Der péd-
agogischen Fachkraft kommt dabei die Aufgabe zu, Kindern in kognitiv anregenden
Dialogen ein ,Gerlist* bereitzustellen (,,Scaffolding®), das sie dabei unterstiitzt, die in
ithrer Entwicklung néchsthohere (Erkenntnis-)Stufe zu erreichen (Bodrova & Leong,
2015; Fthenakis, 2009). Instruktion steht im elementarpddagogischen Kontext schlief3-
lich fuir eine Padagogik, die die Lernpotenziale der frithen Kindheit durch zielgerichtete
Unterweisung ausschopfen mochte (vgl. Klauer & Leutner, 2012). Anwendung findet
das Konzept in zahlreichen Forderprogrammen fiir Kinder im Vorschulalter, z. B. dem
Wiirzburger Trainingsprogramm zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schriftsprache
(Kuspert & Schneider, 2018).

Trotz threr Bedeutung fiir padagogisches Handeln in Kindertageseinrichtungen und
trotz kontroverser wissenschaftlicher Diskussionen um sie (Grell, 2010; Konrad, 2009;
Schmidt & Smidt, 2015), ist der Forschungstand zu diesen Handlungskonzepten noch
unzureichend. Ein zentrales Forschungsdesiderat bezieht sich dabei auf weitgehend feh-
lendes empirisches Wissen zu der Frage, inwieweit sich die drei Handlungskonzepte
in den pidagogischen Orientierungen padagogischer Fachkrifte wiederfinden. Diese
Frage ist von Bedeutung, weil davon ausgegangen wird, dass padagogische Orientie-
rungen das pidagogisch-praktische Handeln als Filter, Rahmen und Leitlinien malgeb-
lich beeinflussen (Fives & Buehl, 2012). Im Beitrag wird dieses Desiderat aufgegriffen,
indem untersucht wird, inwieweit sich die padagogisch-didaktischen Handlungskon-
zepte der Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion in den Férderorientierungen
von Erzieherinnen und Kindheitspiddagoginnen zeigen. An bisherige Studien zur Pré-
diktion von erziehungsrelevanten Orientierungen (z. B. Schmidt & Smidt, 2015; Smidt,
Kammermeyer & Roux, 2015) anschlieBend wird dariiber hinaus untersucht, ob be-

2 ,Elementarpddagogik® bezeichnet im Beitrag die paddagogisch-praktische Arbeit mit Kindern
bis zum Eintritt in die Grundschule, insbesondere mit drei- bis sechsjahrigen Kindern in Kin-
dergirten.
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stimmte Merkmale der Fachkrifte (Geschlecht, Alter, Ausbildung u.a.) einen bedeut-
samen Einfluss auf die Orientierungen der Fachkrifte zu diesen drei Konzepten haben.

Zunichst werden die drei Handlungskonzepte in ihrem Spannungsverhiltnis zu-
einander beleuchtet (Kap. 2). Dabei werden sie hinsichtlich der drei Kategorien Bild
vom Kind, pddagogische Ziele und Rollenverstindnis der pddagogischen Fachkraft
miteinander verglichen. Zudem wird auf die wissenschaftliche Diskussion der drei
Konzepte eingegangen. AnschlieBend wird auf den empirischen Forschungsstand zu
padagogischen Forderorientierungen von Erzieherinnen und Kindheitspadagoginnen
im Kontext der drei Handlungskonzepte eingegangen (Kap. 3). Darauf aufbauend fol-
gen die Fragestellungen und Hypothesen (Kap. 4) sowie das methodische Vorgehen
(Kap. 5) der empirischen Untersuchung. Kapitel 6 berichtet die Ergebnisse. Der Beitrag
schlieBt mit einer Diskussion, in der bezugnehmend auf Kapitel 2 (Spannungsverhaltnis
der drei Konzepte) und Kapitel 3 (Forschungsstand) zentrale Befunde eingeordnet und
interpretiert werden.

2.  Zum Spannungsverhiltnis zwischen Selbstbildung, Ko-Konstruktion
und Instruktion in der Padagogik der friihen Kindheit?

Die drei padagogisch-didaktischen Handlungskonzepte Selbstbildung, Ko-Konstruk-
tion und Instruktion stehen insofern in einem Spannungsverhiltnis zueinander, als von
thnen deutlich unterscheidbare Auffassungen von kindlichem Lernen bzw. kindlicher
Bildung und deren elementarpidagogischer Anregung und Férderung ausgehen. Das
lasst sich am jeweiligen Bild vom Kind, den pddagogischen Zielen und den jeweiligen
Rollenverstindnissen der Fachkraft festmachen.

2.1 Bild vom Kind

Das Selbstbildungskonzept fasst das Kind als zentralen Akteur seiner Entwicklung und
Bildung auf. Es geht davon aus, dass das Kind sich selbsttitig lernend ein Bild von
der Welt und von sich als einem Teil dieser Welt macht (Laewen, 2010, S. 41). Damit
liegt dem Konzept ein konstruktivistisches Bildungs- und Lernverstindnis zugrunde,
das u.a. in Anlehnung an Piaget die Eigenaktivitit des Kindes bei seinem Bildungspro-
zess in den Vordergrund riickt (vgl. Schifer, 2011, 2014). Wie dem Wortsinne zu entneh-
men ist, erweitert das padagogisch-didaktische Handlungskonzept der Ko-Konstruktion
das kindfokussierte Bildungsverstindnis des Selbstbildungskonzeptes um mindestens
einen weiteren Akteur, die/der auf den Bildungsprozess des Kindes mitgestaltend Ein-
fluss nimmt. Entworfen wird dadurch ein sozialkonstruktivistisches Kindbild, das die
Angewiesenheit des Kindes auf soziale Partner/innen (Ko-Konstrukteure) im frithkind-

3 ,Pidagogik der frithen Kindheit® bezieht sich im Beitrag durchgehend auf die erziehungswis-
senschaftliche Teildisziplin gleichen Namens.
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lichen Bildungsprozess besonders herausstellt (Dahlberg, 2009; Fthenakis, 2007, 2009).
Instruktion als padagogisch-didaktisches Handlungskonzept geht insofern einen Schritt
weiter, als das Gewicht deutlich auf den sozialen Partner (ggf. auch auf Lernmateria-
lien) verlagert wird. Das Kind erscheint hier in erster Linie als Rezipient eines didak-
tisch und methodisch auf- und vorbereiteten Lernstoffs, weswegen eher von einem (ge-
zielt und effizient) zu férdernden, als von einem sich selbst bildenden Kind ausgegangen
wird (Klauer & Leutner, 2012). Das Konzept der Instruktion orientiert sich an beha-
vioristischen Lerntheorien, die insbesondere in der Lehr-/Lernpsychologie* beheimatet
sind (Klauer & Leutner, 2012).

2.2 P&dagogische Ziele

Das Selbstbildungskonzept zielt auf den Erwerb von ,Bildung‘ in einem umfassenden
an Wilhelm von Humboldt orientierten Verstandnis der WelterschlieBung und -aneig-
nung. Es betont dabei das erfahrungsorientierte Erkunden und ErschlieBen des Kindes
(Laewen, 2010; Merkel, 2013; Schéfer, 2014). Zudem zielt Selbstbildung auf den Er-
werb von Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche die Beteiligung des Kindes am Kita-
Geschehen erméglichen (Schifer, 2014, 2019). Das Konzept weist deutliche Beziige
zur Reggio-Padagogik auf (produktives Gestalten, Beteiligung). Weitere Bezugspunkte
bestehen zur Montessori-Padagogik (eigenaktive Auseinandersetzung mit der Lern-
umgebung, beobachtende Perspektive der Fachkrifte) und zur offenen Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungen (selbstbestimmte Nutzung des Raumangebots; vgl. Knauf, Diix &
Schliiter, 2007; Merkel, 2013; Schifer, 2014). Im Handlungskonzept der Ko-Konstruk-
tion spielt die Beteiligung des Kindes als Pramisse und padagogische Zielkategorie
ebenfalls eine gewichtige Rolle. Das Konzept betont dabei jedoch stirker die gemein-
same Sinnkonstruktion von Fachkraft und Kind, die das Kind, an Wygotsky anschlie-
end, in die ,Zone der proximalen Entwicklung® fithren soll (Bodrova & Leong, 2015).
Auf der Ebene kindlicher Lernerfahrungen und zu erwerbender Kompetenzen zielt das
Konzept, dhnlich dem Selbstbildungskonzept, auf die ,,Erforschung von Bedeutungen*
und die ,Interpretation von Dingen* ab (Fthenakis, 2015, S. 12—13). Mit Rekurs auf
die ,postmoderne Gesellschaft’, die durch schnellen Wandel, Komplexitit und Plura-
litat gekennzeichnet ist und in der universelle Wahrheiten an Bindungskraft verlieren,
werden diese Kompetenzen gegentiiber Faktenwissen hervorgehoben (Fthenakis, 2007,
2015). Das Instruktionskonzept unterscheidet sich in seinen theoretischen Pramissen
und pidagogischen Zielen dagegen deutlich vom Selbstbildungs- und Ko-Konstruk-
tionskonzept. Weder eine allseitige und allgemeine Bildung im Sinne Humboldts noch
eine gemeinsame Sinnkonstruktion stehen hier im Vordergrund. Instruktion als padago-
gisch-didaktisches Handlungskonzept zielt vielmehr darauf, dass Kinder durch plan-
mifBige Unterweisung bestimmte — hiufig unmittelbar schulrelevante — Kompetenzen

4 Klauer und Leutner (2012) verwenden in pragnanter Weise den Begrift ,Instruktionspsycho-
logie*.
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erwerben bzw. bestimmte Lernziele erreichen. Zwar kann es sich bei den zu erwer-
benden Kompetenzen ebenfalls um tibergreifende Lernkompetenzen (etwa Lern- und
Arbeitshaltungen) handeln, typischerweise stehen aber konkretere, gut messbare Kom-
petenzen im Fokus, wie z.B. das Losen bestimmter frithmathematischer Operationen
(vgl. Krajewski, Nieding & Schneider, 2008). Das Instruktionskonzept in der Elemen-
tarpadagogik zielt damit ausdriicklich auf die Anschlussfahigkeit der Kinder an nachfol-
gende Stufen des Bildungssystems, insbesondere die Grundschule ab (vgl. Hasselhorn,
2010; Hasselhorn & Kuger, 2014; Schneider, 2012).

2.3 Rollenverstdndnis der pddagogischen Fachkraft

In deutlicher Abgrenzung zu einem instruktiven Lehr-/Lernverstindnis sollen die Bil-
dungs- und Lernimpulse im Selbstbildungskonzept in erster Linie vom Kind und nicht
von der piddagogischen Fachkraft ausgehen (Laewen, 2010; Merkel, 2013; Schifer,
2014). Das impliziert ein Rollenverstindnis der Fachkraft, welches durch padagogi-
sche Zuriickhaltung gekennzeichnet ist. Im Sinne einer Didaktik forschenden und ent-
deckenden Lernens, konzentriert sich die Elementarpddagogin vorrangig auf die Wahr-
nehmung und Beobachtung kindlicher Bildungsprozesse. Fragestellungen der Kinder
nimmt sie zwar auf, fordert bei der Beantwortung dieser jedoch die Selbsttitigkeit der
Kinder ein, z.B. indem sie die materielle Lernumgebung so gestaltet, dass die Kinder
selbst zu einer Losung finden konnen (Schéfer, 2011). Das Handlungskonzept der Ko-
Konstruktion geht dagegen von einem deutlich aktiveren Rollenverstindnis der Elemen-
tarpadagogin aus. Fachkriifte haben demnach den Auftrag, auf die Theorien, Vermutun-
gen, Widerspriiche und Missverstindnisse der Kinder zu achten und diese gemeinsam
mit den Kindern zu diskutieren (Fthenakis, 2009, 2015). Im Prozess der kindlichen An-
eignung und Interpretation von Dingen treten sie bewusst mit dem Kind in den Dialog
und geben ihm gezielt Hilfestellung. Diese hiufig kognitiv-sprachliche Hilfestellung
(z.B. Denkanst6Be durch offene Fragen) beim gemeinsamen Entdecken, Ausdriicken
und Aushandeln wird auch unter dem Begriff Scaffolding (,Gerlist*) gefasst (Bodrova &
Leong, 2015). Noch gewichtiger ist die Rolle der Elementarpidagogin beim instrukti-
ven Handlungskonzept. Durch die Vorabauswahl von Zielen, Inhalten und Lehr-/Lern-
methoden und die systematische Unterweisung des Kindes, wird sie zur maflgeblichen
Gestalterin der kindlichen Lernprozesse (vgl. Kiispert & Schneider, 2018; Schneider,
2012).

2.4 Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion
in der wissenschaftlichen Diskussion

Zu den drei padagogisch-didaktischen Handlungskonzepten gibt es in der Padagogik
der frithen Kindheit kontroverse Diskussionen mit jeweils ausgewiesenen Protagonis-
ten. Anfang/Mitte der 2000er Jahre, in der Zeit der (Neu-)Konzipierung elementarpid-
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agogischer Bildungsprogramme’ der Bundesldnder, entziindete sich zwischen Wassilios
E. Fthenakis und Gerd Schifer ein akademischer Streit um Selbstbildung vs. Ko-Kon-
struktion (Fthenakis, 2007; Schifer, 2003; vgl. zur Ubersicht auch Drieschner, 2010).
Fthenakis und Kollegen argumentierten, im Konzept der Selbstbildung wiirden die kon-
textuellen Rahmenbedingungen kindlicher Bildung vernachléssigt. Bildung wiirde pri-
mir als ein im Kind stattfindender Prozess verstanden, der sich dem direkten Einfluss
von Piddagoginnen und Eltern entziehe. Der Padagogik wiirden allein Erziehungsauf-
gaben zugewiesen (Fthenakis, 2007; Kunze & Gisbert, 2007). Schifer (2003) vertrat
demgegentiiber die Position, das von Fthenakis und seinem Team entworfene Konzept
von Ko-Konstruktion wiirde vornehmlich logisch-rationale Aspekte des Kommunika-
tionsverhaltens in den Blick nehmen. Nichtrationale Anteile, wie z.B. emotionale oder
asthetische Botschaften wiirden dabei nicht ausreichend beriicksichtigt. Zudem wiirden
die Interessen des Kindes nicht beachtet. Das Kind wiirde in diesem Konzept ledig-
lich als Adressat von Angeboten, von Gertisten und Hilfen, die Erwachsene vorlegen,
ernst genommen. Bs diirfte nur die Antworten selbst konstruieren, die man ithm zuge-
dacht habe. Somit sei das Konzept unter der Hand von Instruktionsvorstellungen ge-
pragt (Schifer, 2003).

Dieser Disput um Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion in der Elementarpddagogik
wurde von verschiedenen Seiten aufgegriffen und u.a. um pidagogisch-anthropolo-
gische und priaventiv-kompensatorische Perspektiven erweitert. Vor allem das Selbst-
bildungskonzept erfuhr dabei weitere Kritik (Drieschner, 2010; Drieschner & Staege,
2019; Folling-Albers, 2013; Grell, 2010). In einem positionierenden Beitrag stellt Grell
(2010) die Frage, inwieweit eine Betonung von Selbstbildung in der Elementarpiadago-
gik gerade die Kinder erheblich benachteiligen kénnte, die am meisten auf Unterstiit-
zung, gezielte Anregung und aktive Hilfen angewiesen sind. Auch Drieschner (2007)
sieht in der Auffassung vom Kind als Akteur, wie es (u.a.) im Konzept der Selbstbildung
zum Ausdruck kommt, deutliche Grenzen. Er hilt dieser Auffassung die anthropolo-
gisch begriindete Angewiesenheit des Kindes auf Verbundenheit und Erziehung ent-
gegen (fiir weitere Kritik siehe Drieschner & Staege, 2019). In einer neuen umfassenden
Schrift setzt sich Schifer (2019) mit der Kritik am Selbstbildungskonzept auseinander
(u.a. S. 13—14, 47). Dabei betont er die Beteiligung an einer gegebenen alltiglichen
Um- und Mitwelt und die Auseinandersetzung mit einer Sache als Grundlage von Bil-
dungsprozessen des Kindes.

Instruktion zog als markantes Element funktionsorientierter und kompensatorischer
Forderprogramme fiir die frithe Kindheit bereits in den 1960er und 1970er Jahren so-
wohl Zustimmung (Liickert, 1967) als auch Kritik (Thiersch, 1971; Zimmer, 1973) auf
sich. Im Zuge der PISA-Diskussion und gleichsam im Schatten der Auseinanderset-
zung um Selbstbildung und Ko-Konstruktion haben instruktiv ausgerichtete Forderpro-
gramme im Elementarbereich seit den 2000er Jahren erneut Konjunktur. Beispielhaft

5 Die Bezeichnung ,Bildungsprogramme* wird im Beitrag gegentiber der gingigeren Bezeich-
nung ,Bildungspline® bevorzugt, da das Gemeinte tiberwiegend programmatische Leitlinien,
dagegen kaum verbindlich einzuhaltende Inhalte und Zeitabliufe umfasst.
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hierfiir ist das nunmehr in siebter Auflage erschienene Wiirzburger Trainingsprogramm
zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schrifisprache von Kiispert und Schneider (2018)
zu nennen. Instruktive Programme zur Férderung von Kindern liegen auch fiir an-
dere Kompetenzbereiche vor (z.B. fiir sozial-emotionale Kompetenzen; vgl. Roux &
Sechtig, 2018). Nach wie vor wird Instruktion als padagogisch-didaktischem Hand-
lungskonzept im Elementarbereich allerdings heftige Kritik entgegengebracht. Beson-
ders markant kommt dies in einer Fake-Studie von Ellinger und Koch (2016) tiber ein
angebliches Frithférderprogramm fiir benachteiligte Kinder zum Ausdruck. Kurz nach
der Publikation offenbarten sie den Fake und begriindeten ihn mit provokanter Kritik
(Koch & Ellinger, 2017). Ein wesentlicher Kritikpunkt richtet sich dabei auf instruktiv
ausgerichtete Frihforderprogramme, die in erster Linie der Logik der Messbarkeit ge-
niigten, jedoch nicht geeignet seien, sozial benachteiligte Kinder mit ihren konkreten
Problemen zu férdern (Koch & Ellinger, 2017, S. 15). Ihre Argumentation erwies sich
als nicht durchgehend stichhaltig (Schmudt, 2018).

3. Padagogische Orientierungen von Erzieherinnen
und Kindheitspadagoginnen zur Férderung von Kindern
im Kindergarten

Padagogische Orientierungen in der Elementarpidagogik beziehen sich auf Bewertun-
gen erziehungs- und bildungsrelevanter Sachverhalte, wie sie beispielsweise in den Pri-
ferenzen bestimmter Erziehungsziele, Handlungskonzepte, Bildungsbereiche und Auf-
gaben von Kindertageseinrichtungen zum Ausdruck kommen (Schmidt & Smidt, 2015).
Padagogische Orientierungen bilden sich im Rahmen mehrjdhriger (beruflicher) Sozia-
lisationsprozesse heraus und gelten als relativ stabil; allerdings gibt es auch Hinweise
darauf, dass die Bewertungen erziehungs- und bildungsrelevanter Sachverhalte grofe-
ren Verdnderungen tiber die Zeit unterliegen konnen (Fives & Buehl, 2012). Padagogi-
schen Orientierungen wird eine hohe Bedeutung zugemessen, weil davon ausgegangen
wird, dass sie als Filter, Rahmen und Leitlinien das pddagogisch-praktische Handeln
beeinflussen (Fives & Buehl, 2012). Bisherige Forschungsbefunde stiitzen Annahmen
iber Zusammenhidnge mit dem padagogischen Handeln, allerdings liegen teilweise
auch inkonsistente Befunde vor (zusammenfassend Schmidt & Smidt, 2015).
Einschliagige Rahmenmodelle (z.B. Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter,
2011; Mischo & Fréhlich-Gildhoff, 2011) und empirische Befunde (Ubersichten bei
Schmidt, Roux & Kammermeyer, 2017; Schmidt & Smidt, 2015; Smidt et al., 2015) zu
einer Vielzahl an unterschiedlichen padagogischen Orientierungen implizieren zudem,
dass zahlreiche personenbezogene Merkmale (u.a. Geschlecht, Alter, Schulabschluss,
sozio-6konomischer Hintergrund, Personlichkeitseigenschaften und das Tétigkeits-
feld der Fachkrifte) die Auspragung padagogischer Orientierungen beeinflussen kon-
nen. Wenngleich die Befundlage zu piadagogischen Orientierungen (frith-)padagogi-
scher Fachkrifte damit inzwischen als umfangreich bewertet werden kann (Smidt &
Burkhardt, 2018), ist im Hinblick auf Orientierungen zu den piadagogisch-didaktischen
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Handlungskonzepten der Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion ein aus-
gesprochenes Forschungsdesiderat zu konstatieren.

Die wenigen diesbeziiglichen Forschungsbefunde zeigen deutliche Priaferenzen
von Selbstbildung gegeniiber Instruktion auf. Diese Priorisierung pidagogischer Fach-
krifte wurde u.a. im Rahmen des DFG-Projekts ,,Autorisierungen des padagogischen
Selbst (Jergus & Thompson, 2017) ermittelt. Im Forschungsprojekt wurden 25 Fort-
und Weiterbildungsveranstaltungen im Bereich der Frithpadagogik ethnographisch be-
gleitet. Wie Koch (2017) herausarbeitet, dominiert in den Fortbildungsveranstaltungen
ein Bild, welches das Kind als selbsttitiges und hypothesenbildendes ,Bildungskind*
konzipiert.

In einer Studie von Schmidt und Smidt (2015) wurden Erzieherinnen und Kind-
heitspadagoginnen nach ihren Férderorientierungen zu Selbstbildung und Instruktion
im Kindergarten gefragt. Mithilfe latenter Profilanalysen konnten zwei Typen padago-
gischer Fachkrifte identifiziert werden. Ein erster Typus an Fachkriften (,ausgeprigte
Selbstbildung‘, n = 334) hob die Selbstbildungspotenziale von Kindergartenkindern
sehr stark hervor, wihrend ein instruktionsbezogenes Forderverstindnis deutlich ab-
gelehnt wurde. Fin zweiter Typus an Fachkriften (,moderate Selbstbildung und In-
struktion‘, n = 293) betonte ebenfalls die Selbstbildungspotenziale der Kinder, verwies
jedoch dariiber hinaus auch moderat auf die Bedeutung einer instruktionsbezogenen
Forderung. Verschiedene Merkmale hatten einen Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit
einem Typus anzugehdren. Studierte Kindheitspadagoginnen (sowohl mit als auch ohne
zusitzliche Erzieherinnenausbildung) waren im Vergleich zu nicht akademisch aus-
gebildeten Erzieherinnen wahrscheinlicher dem Typ ,ausgeprigte Selbstbildung® zu-
gehorig. Das Gleiche galt fiir Fachkrifte, die sich als vergleichsweise gewissenhaft und
emotional stabil einschitzten sowie fiir Fachkrifte, die in Kindergirten und Krippen (im
Vergleich zu anderen Arbeitsfeldern wie Hort und Ganztagsschule) arbeiteten. Fach-
krifte mit einem Migrationshintergrund gehdrten dagegen wahrscheinlicher zum Typ
,moderate Selbstbildung und Instruktion®.

Das piadagogisch-didaktische Handlungskonzept der Ko-Konstruktion blieb in den
vorgenannten Studien unterbelichtet bzw. unberiicksichtigt. Eine empirisch-systema-
tisch vergleichende Forschung zu den piadagogischen Orientierungen beziiglich der drei
Handlungskonzepte in der Elementarpadagogik steht unseres Wissens bisher aus. Mit
der folgenden Studie soll diesem Desiderat begegnet werden.

4. Fragestellungen und Hypothesen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde aufgezeigt, dass mit Selbstbildung, Ko-Kon-
struktion und Instruktion unterschiedliche padagogisch-didaktische Handlungskonzepte
frithkindlicher Bildung diskutiert werden. Inwieweit diese drei Handlungskonzepte in
den Forderorientierungen von Erzieherinnen und Kindheitspiddagoginnen abgebildet
werden kdnnen, ist hingegen ein Forschungsdesiderat, das im Folgenden aufgegriffen
und mit konfirmatorischen Faktorenanalysen untersucht wird. Angenommen wird, dass
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sich die drei Konzepte in den Orientierungen der Fachkrifte abbilden. Aufgrund ihrer
konzeptionellen Nihe werden moderate bis ausgeprigt positive Zusammenhéinge zwi-
schen ko-konstruktiven und auf Selbstbildung ausgerichteten Orientierungen erwartet,
wihrend die Zusammenhinge zwischen instruktiven und ko-konstruktiven Orientierun-
gen und insbesondere zwischen instruktiven und auf Selbstbildung zielenden Orientie-
rungen aufgrund groBerer konzeptioneller Unterschiede negativ ausfallen sollten.

Eine daran anschlieBende Frage bezieht sich auf die Pradiktion von Priaferenzen der
padagogischen Fachkrifte zu diesen drei Konzepten, die mithilfe von multiplen linearen
Regressionsanalysen untersucht wird. Basierend auf bisherigen empirischen Befunden
zu padagogischen Orientierungen kann angenommen werden, dass einer Reihe an per-
sonalen Merkmalen eine pridiktive Bedeutung zukommt (vgl. Kap. 3). An bisherige
Studien anschlieBend werden im Beitrag folgende Pridiktoren der padagogischen Fach-
krifte berticksichtigt: Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund, sozio-6konomischer
Hintergrund, héchster Schulabschluss, Ausbildungsabschluss (fachschulausgebildete
Erzieherin vs. studierte Bachelor-Kindheitspadagogin), Arbeitsfeld (Kindertagesein-
richtung oder anderes Arbeitsfeld). Zur Validierung der padagogischen Orientierungen
werden als weitere Pradiktoren zudem ,,moderne” (z. B. sich ein eigenes Urteil bilden,
selbststindig sein) und ,.traditionelle” (z. B. gute Umgangsformen haben, gute Leistun-
gen erbringen) Erziehungsziele der Fachkrifte berticksichtigt (vgl. Dippelhofer-Stiem,
2002; Schmidt et al., 2017). Erwartet werden positive Zusammenhinge zwischen ,,mo-
dernen® Erziehungszielen und auf Selbstbildung und Ko-Konstruktion ausgerichteten
Orientierungen sowie positive Zusammenhinge zwischen ,traditionellen” Erziehungs-
zielen und instruktiven Orientierungen.

5. Methode
5.1 Stichprobe

Die Daten des Beitrags wurden im Rahmen der vom BMBF geforderten bundesweiten
Lingsschnittstudie UFA (Ubergang von fachschul- und hochschulausgebildeten pid-
agogischen Fachkriften in den Arbeitsmarkt) erhoben. Die Studie wurde von 2011 bis
2016 zu insgesamt vier Erhebungswellen durchgefiihrt. Die im Beitrag vorgenommenen
Auswertungen beziechen sich auf berufstitige Erzieherinnen und Kindheitspddagogin-
nen (mit Bachelor-Studienabschluss), die zum vierten (und letzten) Erhebungszeitpunkt
des Projekts, im Herbst 2015, befragt wurden. Zu diesem Zeitpunkt lag ihre Ausbildung
bzw. ihr Studium dreieinhalb bis flinf Jahre zurtick. Die Daten wurden tiber eine On-
line-Befragung erhoben, zu der die Fachkrifte per E-Mail eingeladen wurden. Der fiir
die Analysen verfiigbare Stichprobenumfang betrigt n = 653; Personen mit fehlenden
Werten wurden ausgeschlossen (vgl. Theisen, Mink & Ziichner, 2017 fiir detaillierte
Informationen zum Stichprobendesign der UFA-Studie). Die Studienteilnehmerinnen
verfiigten tiber unterschiedliche Ausbildungsprofile: Erzieherinnenausbildung, Studium
der Frith- bzw. Kindheitspddagogik (Bachelor), Doppelqualifikation (Erzieherinnenaus-
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bildung und Studium der Frith- bzw. Kindheitspiddagogik). Zum Befragungszeitpunkt
waren sie Uiberwiegend in Kindertageseinrichtungen fiir Kinder im Alter von null bis
sechs Jahren berufstitig (64 %). Weitere, quantitativ weniger gewichtige Arbeitsfelder
der Studienteilnehmerinnen waren insbesondere Heimerziehung/betreute Wohnform
(7 %), Ganztagsschule (4%) und Hort (3%). Dariiber hinaus waren sie vereinzelt in
folgenden Bereichen titig: Lehre und Forschung (2 %), Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen mit Behinderungen (2 %), Ambulante Hilfen zur Erziehung (1 %), Soziale Ar-
beit mit spezifischen Zielgruppen (1 %) und Sozialverwaltung (1 %). Die verbleibenden
rund 15 Prozent verteilten sich auf eine Vielzahl weiterer Arbeitsfelder (darunter Eltern
und Familienbildung, Kindertagespflege, Fort- und Weiterbildung, kaufménnischer Be-
reich/Verwaltung, Schulsozialarbeit und interkulturelle Arbeit).

5.2 Variablen

Variablen fiir konfirmatorische Faktorenanalysen

Fir die Durchfithrung von konfirmatorischen Faktorenanalysen wurden 12 Orientie-
rungsmerkmale zur Férderung von Kindern im Kindergarten beriicksichtigt. Die pad-
agogisch-didaktischen Vorstellungen von Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruk-
tion wurden dabei mit jeweils vier Merkmalen abgebildet. Die piddagogischen Fachkrifte
schitzten die Merkmale anhand folgender Beschreibung ein: ,,Es gibt unterschiedliche
Meinungen dariiber, wie Kinder in Kindergirten am besten gefordert werden. Wie ist
[hre Meinung dazu?* Die Merkmale wurden jeweils auf einer fiinfstufigen Skala von
,,1 = stimme {iberhaupt nicht zu* bis ,,5 = stimme sehr zu* eingeschitzt. Die Merkmale
zu den Férderorientierungen wurden im Rahmen des UFA-Projektes entwickelt und in
fritheren Analysen teilweise bereits zur [dentifikation von Forderprofilen mithilfe laten-
ter Profilanalysen herangezogen (Schmidt & Smidt, 2015). Deskriptive Informationen
zu den Merkmalen sind in Tabelle 1 aufgefiihrt.

Variablen fiir die multiplen linearen Regressionsanalysen

Als abhingige Variablen werden die Konstrukte ,,Selbstbildung* , Ko-Konstruktion®
und ,,Instruktion® berticksichtigt, die als arithmetische Mittelwerte aus den Werten der
jeweils vier zugeordneten Merkmale (Tab. 1) berechnet wurden. Als unabhéngige Varia-
blen werden folgende Merkmale der Fachkrifte beriicksichtigt: Geschlecht (0 = weib-
lich, 1 = ménnlich), Migrationshintergrund (die Befragte oder mindestens ein Elternteil
der Befragten wurde nicht in Deutschland geboren; 0 = nein, 1 = ja), akademisch ge-
bildetes Elternteil (0 = nein, 1 = ja), Abitur oder Fachabitur (0 = nein, 1 = ja), Ausbil-
dungsabschluss (Erzieherin, Kindheitspadagogin, Kindheitspiddagogin und Erzieherin;
dummy-kodiert), Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung (0 = nein, 1 = ja). Zudem wur-
den in Anlehnung an Schmidt et al. (2017), Dippelhofer-Stiem (2002) und Wolf, Stuck,
Roux, Lindhorst und Hippchen (2001) die Erziehungsziele der Fachkrifte erhoben. Auf
einer von 1 = iiberhaupt nicht wichtig* bis 5 =, ,sehr wichtig* reichenden Skala schitz-
ten die Befragten die Wichtigkeit bestimmter Erziehungsziele fiir Kinder im Vorschul-
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M SD Min Max
Férderorientierungen
Bei der Foérderung von Kindern ist es wichtig, dass ...
Selbstbildung
die Initiative von den Kindern ausgeht 4.10 0.78 2 5
sich Fachkrafte méglichst wenig einmischen 3.38 0.89 1 5
jedes Kind sich seine Aufgaben selbst sucht 3.58 0.78 1 5
die Kinder sich aus sich selbst heraus bilden 4.26 0.77 2 5
Ko-Konstruktion
die Kinder von der Fachkraft zu eigenen Lésungen ermuntert werden 4.70 0.51 2 5
Fachkréfte und Kinder sich gleichberechtigt austauschen 3.90 0.92 1 5
die Kinder im Gesprach zum Nachdenken gebracht werden 4.50 0.65 1 5
Fachkréafte und Kinder gemeinsam etwas herausfinden 443 0.67 2 5
Instruktion
die Fachkraft vorgibt, was die Kinder tun sollen 2.06 0.77 1 5
die Kinder viel von der Fachkraft beigebacht bekommen 3.01 0.97 1 5
die Initiative von der Fachkraft ausgeht 2.44 0.74 1 5
Kinder die Vorgaben der Fachkraft ausflhren 2.28 0.89 1 5

Anmerkung. Einleitung der Items: ,Es gibt unterschiedliche Meinungen darlber, wie Kinder in Kindergérten am
besten gefordert werden. Wie ist Ihre Meinung dazu?*; ,1 = stimme Uberhaupt nicht zu“, ,2 = stimme eher nicht zu*,
.3 = teils — teils”, ,4 = stimme eher zu“, ,5 = stimme sehr zu"“.

Tab. 1: Deskriptive Statistiken — Variablen fiir konfirmatorische Faktorenanalysen (n = 653)

alter ein (vgl. Schmidt et al., 2017 fiir eine genaue Dokumentation der verwendeten
Items). Deskriptive Informationen zu den fiir die multiplen linearen Regressionsana-

lysen berticksichtigten abhingigen und unabhéngigen Variablen sind in Tabelle 2 auf-
gefihrt.

5.3 Statistische Analyse

Zur Untersuchung der Frage, inwieweit sich die padagogisch-didaktischen Handlungs-
konzepte Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion in den pidagogischen Orien-
tierungen von Erzieherinnen und Kindheitspiddagoginnen abbilden, werden konfirma-
torische Faktorenanalysen berechnet (Blunch, 2008; Brown, 2006 fir Einfithrungen
in konfirmatorische Faktorenanalysen). Mit konfirmatorischen Faktorenanalysen sind
theorie- und empiriegeleitete Annahmen tiber die Faktoren- und Indikatorenstruktur des
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n % M SD Min Max

Abhéngige Variablen
Selbstbildung 653 3.83 0.57 2.00 5.00
Ko-Konstruktion 653 4.38 047 2.50 5.00
Instruktion 653 245 0.62 1.00 4.00
Unabhédngige Variablen
Geschlecht

Mannlich 65 10.2

Weiblich 571 89.8
Alter in Jahren 649 29.59 7.46 22 58
Migrationshintergrund

Ja 79 12.4

Nein 558 87.6
Akademisch gebildetes Elternteil

Ja 166 26.2

Nein 468 73.8
Abitur/Fachabitur

Ja 443 322

Nein 210 67.8
Ausbildungsabschluss

Erzieherin 380 58.2

Kindheitspadagogin und Erzieherin 86 13.2

Kindheitspadagogin 187 28.6
Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung

Ja 329 64.1

Nein 184 35.9
Erziehungsziele: Moderne Ziele 509 4.37 0.47 2.14 5.00
Erziehungsziele: Traditionelle Ziele 509 3.01 0.60 1.40 5.00

Abweichungen von der Nettogesamtstichprobe (n = 653) bei den unabhangigen Variablen gehen auf fehlende Anga-
ben im Online-Fragebogen zurick.

Tab. 2: Deskriptive Statistiken — Variablen fiir multiple lineare Regressionsanalysen
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Anmerkungen.
Bei der Foérderung von Kindern ist es wichtig, dass ...

Selbstbildung: (1) die Initiative von den Kindern ausgeht, (2) sich Fachkrafte moglichst wenig einmischen, (3) jedes
Kind sich seine Aufgaben selbst sucht, (4) die Kinder sich aus sich selbst heraus bilden.

Ko-Konstruktion: (5) die Kinder von der Fachkraft zu eigenen Lésungen ermuntert werden, (6) Fachkrafte und Kinder
sich gleichberechtigt austauschen, (7) die Kinder im Gesprach zum Nachdenken gebracht werden, (8) Fachkraft und
Kinder gemeinsam etwas herausfinden

Instruktion: (9) die Fachkraft vorgibt, was die Kinder tun sollen, (10) die Kinder viel von der Fachkraft beigebracht be-
kommen, (11) die Initiative von der Fachkraft ausgeht, (12) Kinder die Vorgaben der Fachkraft ausfihren.

Abb. 1: Konfirmatorische Faktorenanalyse: Mess- und Strukturmodell der pddagogischen Orien-
tierungen zur Férderung von Kindern im Kindergarten

Faktorenmodells verbunden. In Abbildung 1 ist das zu priifende Mess- und Strukturmo-
dell dargestellt.

Die Forderorientierungen der Fachkrifte werden auf der Ebene des Strukturmodells
durch die drei miteinander korrelierenden latenten Variablen Selbstbildung, Ko-Kon-
struktion und Instruktion abgebildet. Auf der Ebene des Messmodells sind den laten-
ten Variablen jeweils vier Einzelmerkmale (Indikatoren) der Forderorientierungen mit
Messfehlern (e) zugeordnet. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden die Indikatoren
mit Zahlen abgebildet (fiir die Zuordnung der Zahlen zu den einzelnen Férdermerkma-
len vgl. die Anmerkungen zu Abb. 1).

Kolmogorov-Smirnov-Tests zeigen, dass fiir keine der Orientierungsmerkmale eine
Normalverteilung angenommen werden kann. Vor diesem Hintergrund werden Maxi-
mum-Likelihood-Schitzer mit Satorra-Bentler-Adjustierung (Satorra & Bentler, 1994)
verwendet. Zur Beurteilung der globalen Modellgiite werden der RMSEA (Root Mean
Square Error of Approximation, Cutoff-Wert von < 0.08), der SRMR (Standardized
Root Mean Residual, Cutoft-Wert von < 0.08) und der CFI (Comparative Fit Index CFI,
Cutoft-Wert von > 0.95) herangezogen (vgl. Schreiber, Nora, Stage, Barlow & King,
2006 fiir eine Ubersicht iiber GiitemaBe und Cutoff-Werte).
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Zur Untersuchung der Frage, welche Merkmale die Forderorientierungen der piadagogi-
schen Fachkrifte beeinflussen, werden multiple lineare Regressionsanalysen gerechnet.
Informationen zu den beriicksichtigten abhdngigen und unabhingigen Variablen sind in
Tabelle 2 aufgefiihrt.

6. Ergebnisse

6.1 Deskriptive Ergebnisse zu den Férderorientierungen
pddagogischer Fachkréfte

Die Gesamtmittelwerte der Forderorientierungen zu den pédagogisch-didaktischen
Handlungskonzepten der Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion (vgl. Tab. 2)
verdeutlichen, dass die Fachkriifte am stirksten das Konzept der Ko-Konstruktion (M =
4.38, SD = 0.47) und, mit etwas Abstand dahinter, das Konzept der Selbstbildung (M =
3.83, SD = 0.57) priferieren (vgl. Tab. 2). Instruktionsbezogene Férderorientierungen
sind dagegen deutlich weniger ausgeprigt (M = 2.45, SD = 0.62). Die Unterschiede
spiegeln sich, mit gewissen Schwankungen, auch auf der Ebene der Einzelitems wider
(vgl. Tab. 1).

6.2 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse

Die Priifergebnisse zur Faktorenstruktur der Forderorientierungen sind in Abbildung 2
dargestellt. Die Befunde zur globalen Modellgiite (RMSEA =0.04, SRMR = 0.04, CFI =
0.96) weisen auf eine gute Modellpassung hin; die angenommene Faktorenstruktur kann
demnach mit den empirischen Daten abgebildet werden. Die Korrelationen zwischen
den drei latenten Variablen Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion sind hoch
signifikant und weisen auch die postulierten Zusammenhinge auf. Wiahrend Selbstbil-
dung und Ko-Konstruktion stark positiv miteinander korrelieren, steht Instruktion wie
erwartet in einem moderaten negativen Zusammenhang mit Ko-Konstruktion und in
einem starken negativen Zusammenhang mit Selbstbildung. Auf der Ebene des Mess-
modells wird deutlich, dass sdmtliche (standardisierte) Faktorladungen {iber .4 liegen
und hoch signifikant ausfallen. Die Faktoren kénnen demnach gut mit den zugeordneten
Indikatoren abgebildet werden.

6.3 Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalysen

Die Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalysen sind in Tabelle 3 aufgefiihrt.
Alle Regressionsmodelle sind hoch signifikant, die durch die Pradiktoren erklérte Va-
rianz liegt zwischen 9% und 15% (korrigiertes R?). Einige der beriicksichtigten unab-
héngigen Variablen haben einen signifikanten Einfluss, wobei die EffektgréBen der stan-
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.590***

Ko-Konstruk-

Selbstbildung

A

RN @

.508 771 668 809 .683 708 709 .562 714 620 518
Anmerkungen.

n =653, ***p < .001, angegeben sind standardisierte Faktorladungen, Pearson-Korrelationen und Messfehlervarian-
Zen (e)

Abb. 2: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse p&dagogischer Orientierungen
zur Férderung von Kindern im Kindergarten

dardisierten Regressionskoeffizienten durchweg eher niedrig ausfallen (Cohen, 1988).
Zwei Pradiktoren sind bei allen drei abhéngigen Variablen von Bedeutung: Zum einen
das Arbeitsfeld: Padagogische Fachkriifte, die in Kindertageseinrichtungen arbeiten,
weisen im Vergleich zu Fachkriften, die in anderen pidagogischen Arbeitsfeldern be-
schiftigt sind, stirker ausgeprigte Ko-konstruktions- und Selbstbildungsorientierungen
sowie geringer ausgeprigte Instruktionsorientierungen auf.® Zum anderen stehen ,,mo-
derne* Erziehungsziele in einem deutlich negativen Zusammenhang mit ,,Instruktion®,
dafiir aber in einem signifikant positiven mit ko-konstruktiven und selbstbildungsbezo-
genen Forderorientierungen. Ein umgekehrtes Ergebnismuster zeigt sich bezogen auf
Liraditionelle® Erziehungsziele, wobei der Zusammenhang mit Selbstbildung hier nicht
signifikant ist.

Eine gewisse Bedeutung hat auch der Ausbildungsabschluss: Kindheitspddagogin-
nen mit zusétzlicher Erzieherinnenausbildung weisen etwas stirker ausgeprigte ko-kon-
struktive Forderorientierungen auf als Erzieherinnen. Umgekehrt stimmen Kindheits-
padagoginnen — sowohl mit als auch ohne zusitzliche Erzieherinnenausbildung — einer
instruktiven Férderung von Kindergartenkindern weniger stark zu als Erzieherinnen.
SchlieBlich zeigen die Ergebnisse, dass Studienteilnehmerinnen mit Migrationshinter-
grund iiber geringfiigig stirker ausgepriigte instruktive Forderorientierungen verfiigen
als Teilnehmerinnen ohne Migrationshintergrund. Keinen signifikanten Einfluss haben

6 Einzuschrinken ist, dass von den insgesamt 653 Studienteilnehmerinnen 140 (21 %) keine
Angaben zu ihrem gegenwirtigen Arbeitsfeld machten, weswegen sich das n beziiglich dieser
Variable auf 513 reduziert (Tab. 2).
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das Geschlecht, das Alter, der Schulabschluss und der Bildungshintergrund der Eltern
(akademisch j/n) der Pdadagoginnen.

7. Diskussion

Die vorliegende Untersuchung ging der Frage nach, inwieweit sich die drei padago-
gisch-didaktischen Handlungskonzepte Selbstbildung, Ko-Konstruktion und Instruktion
in den Forderorientierungen von Erzieherinnen und Kindheitspiddagoginnen abbilden
und welche (weiteren) Merkmale ihre Forderorientierungen beeinflussen.

7.1 Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Befunde zeigen, dass Erzieherinnen und Kindheitspadagoginnen den
Handlungskonzepten Ko-Konstruktion und Selbstbildung deutlich stiarker zustimmen
als instruktiven Férderorientierungen. Bezogen auf das Spannungsfeld zwischen Selbst-
bildung und Instruktion fiigt sich dieser Befund weitgehend konsistent in den bisherigen
Forschungsstand ein (vgl. Kap. 3). Bemerkenswerterweise — und in bisherigen Studien
noch nicht abgebildet — erhielt das Konzept der Ko-Konstruktion die mit Abstand grofte
Zustimmung (4.38 im Vgl. zu 3.83 [Selbstbildung] und 2.45 [Instruktion]). Bemerkens-
wert ist dieses Ergebnis insofern, als es in einem deutlichen Widerspruch zu Befun-
den empirischer Studien zur Interaktionsqualitdt in deutschen Kindertageseinrichtun-
gen steht. Diese zeigen konsistent auf, dass die kognitiv anregende Lernunterstiitzung
von Kindern durch piadagogische Fachkrifte — wie im Konzept der Ko-Konstruktion
angesprochen und in der vorliegenden Studie durch entsprechende Items operationa-
lisiert — im Kita-Alltag kaum umgesetzt wird (Stuck, Kammermeyer & Roux, 2016;
Wertfein, Wirts & Wildgruber, 2015).

Hinsichtlich des Antwortverhaltens der Fachkrifte diirfte den in allen 16 Bundeslin-
dern eingefiihrten Bildungsprogrammen fiir den Elementarbereich, mit ihrem vornehm-
lich auf Selbstbildung und Ko-Konstruktion beruhenden Bildungsverstindnis (vgl.
dazu Smidt & Schmidt, 2012), eine gewisse Leitfunktion zukommen. Im Unterschied
dazu scheint der akademische Disput um Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion (Kap. 2)
und die dariiber hinausgehende Kritik am Selbstbildungskonzept (u. a. der Vorwurf, Bil-
dungsbenachteiligungen ungewollt zu vergréBern, Kap. 2) kaum zu verfangen, wie die
relativ hohen Zustimmungswerte der Studienteilnehmerinnen zum Selbstbildungskon-
zept signalisieren.
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7.2 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen

Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse implizieren, dass die theoretisch
postulierte Faktorenstruktur mit den jeweils zugeordneten Indikatoren gut mit den Be-
fragungsergebnissen der piddagogischen Fachkrifte abgebildet werden konnen. Dariiber
hinaus verdeutlichen die Befunde zu erwartende konzeptionelle Gemeinsamkeiten und
Unterschiede: Wihrend die deutlich positive Korrelation zwischen Selbstbildung und
Ko-Konstruktion die konzeptionelle Nihe dieser beiden Handlungskonzepte widerspie-
gelt (vgl. Kap. 2), kommt in den moderat bis deutlich negativen Zusammenhingen der
beiden Konzepte mit Instruktion die weitgehende Unvereinbarkeit unterschiedlicher an-
thropologischer Grundannahmen, padagogischer Ziele und péddagogischer Rollenver-
stindnisse zum Ausdruck (vgl. Kap. 2). Damit wird deutlich, dass sich die in der wis-
senschaftlichen Diskussion zu findenden Positionierungen der jeweiligen Vertreterinnen
und Vertreter zu den drei Handlungskonzepten offensichtlich auch bei Erzieherinnen
und Kindheitspidagoginnen wiederfinden: Die operationalisierte idealtypische Gegen-
tiberstellung der drei Konzepte bildet sich in den empirisch ermittelten Positionierun-
gen der Fachkrifte weitgehend ab. Inwieweit hier von einem ,Hineintragen® von Lehr-
meinungen aus der akademischen Fachdiskussion in die elementarpddagogische Praxis
gesprochen werden kann, oder eher die berufspraktische Sozialisation und damit ver-
bundene Praxisdiskurse zu den deutlich entlang der drei Konzepte vorgenommen Posi-
tionierungen der Padagoginnen beitragen, kann anhand der ermittelten Daten allerdings
nicht rekonstruiert werden.

7.3 Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalysen

Bei der Interpretation und Einordung der multiplen linearen Regressionsanalysen muss
bedacht werden, dass die EffektgroBen der signifikanten Ergebnisse mit standardisier-
ten Regressionskoeffizienten von B = .10 bis P = .25 eher klein ausfallen. Das Ergeb-
nismuster, dass Erzieherinnen und Kindheitspiddagoginnen mit Migrationshintergrund
tber etwas stirker ausgeprigte instruktive Forderorientierungen verfiigen als solche
ohne Migrationshintergrund, schliet an bisherige Studien an, wonach Erzieherinnen
und Kindheitspiadagoginnen mit Migrationshintergrund vergleichsweise stéirker tradi-
tionellen Erziehungsvorstellungen zustimmen (Schmidt et al., 2017). Eine mogliche Er-
klarung fiir diesen Effekt bezieht sich auf die Herkunftslander der Befragten oder deren
Eltern (iiberwiegend die Tiirkei und Russland), in denen traditionelle Erziehungsvor-
stellungen tendenziell stirker ausgeprigt sind (Schmidt & Smidt, 2015).

In Ubereinstimmung mit Befunden von Schmidt und Smidt (2015) weisen studierte
Kindheitspidagoginnen mit und ohne zusitzlicher Erzieherinnenausbildung im Ver-
gleich zu nicht-akademisch ausgebildeten Erzieherinnen etwas starker ausgeprigte ko-
konstruktive Férderorientierungen und etwas geringer ausgeprigte instruktionsbezo-
gene Fordereinstellungen auf. Eine Erklarung fiir diese Unterschiede konnte in einer
ausbildungsspezifischen Sozialisation liegen, wonach ein Hochschulstudium stirker
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von den pidagogischen Alltagsanforderungen abstrahiert und eher die Herausbildung
,idealisierender® Fordereinstellungen begiinstigt, wihrend die deutlich praxisndhere Er-
zieherinnenausbildung starker fiir konkrete Herausforderungen des padagogischen All-
tags zu sensibilisieren vermag (Schmidt & Smidt, 2015).

Die geringer ausgeprigten Instruktionsorientierungen und stirker ausgeprigten Ko-
konstruktions- und Selbstbildungsorientierungen von Fachkriften im elementarpidago-
gischen Arbeitsfeld im Vergleich zu Fachkréften anderer Arbeitsfelder (insbes. Hort,
Ganztagsschule) konnten mit dem Alter der padagogischen Zielgruppen im jeweiligen
Arbeitsfeld in Zusammenhang stehen. In Kindertageseinrichtungen (Krippe und Kin-
dergarten) befinden sich Kinder im Alter von null bis sechs Jahren, die entwicklungs-
bedingt nur in sehr eingeschrinktem Umfang instruktive (unterrichtende) Settings
bewiltigen konnen. Umso mehr Bedeutung haben in Kindertageseinrichtungen ko-kon-
struktive und auf das eigenstiandige Erkunden (Selbstbildung) ausgerichtete didaktische
Phasen. Pdadagoginnen, die dagegen mit élteren Kindern in Kontakt stehen (z. B. in Hor-
ten und Ganztagsschulen), kdnnen diesen entwicklungsbedingt bereits deutlich mehr
Instruktionen zumuten (z.B. bei der Hausaufgabenbetreuung). Die in der vorliegen-
den Studie verwendete [tem-Batterie bezog sich zwar ausdriicklich auf den Kindergar-
ten (typischerweise mit der Altersgruppe drei bis sechs Jahre), es konnte aber dennoch
sein, dass das eigene Arbeitsfeld der Befragten unbewusst das Antwortverhalten beein-
flusste.

Die gefundenen Zusammenhinge zwischen den drei Handlungskonzepten und den
~modernen® und ,traditionellen Erziehungszielen machen deutlich, dass Ko-Konstruk-
tion und noch stirker Selbstbildung von Erzieherinnen und Kindheitspadagoginnen
stark mit ,,modernen‘* Erziehungsvorstellungen, wie Selbststindigkeit und Selbstver-
antwortlichkeit, assoziiert werden und dass sie im Mittel beides gegentiber instrukti-
ver und ,traditioneller” Férderung bzw. Erziehung im vorschulischen Alter vorziehen.
Eine instruktiv ausgerichtete Elementarpddagogik ist fiir die befragten Pddagoginnen
dagegen mit ,.traditionellen® Erziehungsvorstellungen wie Folgsamkeit, Ordnungsliebe
und FleiB verbunden. Beides wird von Erzieherinnen und Kindheitspadagoginnen als
vergleichsweise weniger bedeutsam fiir den Kindergarten bzw. das Vorschulalter er-
achtet (vgl. Schmidt et al., 2017 fiir das Ausmal} an Zustimmung zu Erziehungszielen).

7.4 Limitationen und weiterer Forschungsbedarf

Die Ergebnisse unterliegen mehreren Einschrinkungen. Sie verbleiben, bedingt durch
das gewdhlte Design der Studie, ausschlieBlich auf einer allgemeinen (idealtypischen)
Ebene padagogischer Forderorientierungen und erméglichen somit keine Auskunft dar-
uiber, inwieweit piadagogische Fachkrifte situationsspezifische Differenzierungen vor-
nehmen. Zudem geben die ermittelten Befunde keine Auskunft tiber das praktische
Handeln der Padagoginnen im Kita-Alltag oder gar tiber empirische Zusammenhinge
zwischen Orientierungen und Handeln. Nicht aufzuldsen ist dartiber hinaus, dass im
Antwortverhalten der Studienteilnehmerinnen bewusst oder unbewusst soziale Er-
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wiinschtheit mit abgebildet sein diirfte, da Orientierungen immer auch ein Ausdruck
tibergeordneter sozialer und kultureller Werte darstellen (Woolfolk-Hoy, Davis & Pape,
2006). Wie oben bereits angesprochen, diirfte das Antwortverhalten u.a. von den ele-
mentarpidagogischen Bildungsprogrammen der Bundesliander beeinflusst sein.

In der vorliegenden Studie wurde anhand einer Stichprobe von n = 653 berufstitigen
Erzieherinnen und Kindheitspadagoginnen ermittelt, dass sich selbstbildungsbezogene,
ko-konstruktive und instruktive Orientierungen zur Férderung von Kindergartenkindern
in ihren theoretisch begriindbaren Distinktionen und Uberschneidungen faktorenanaly-
tisch abbilden. Ermittelt wurde zudem, dass Erzieherinnen und Kindheitspiddagogin-
nen ko-konstruktiven Forderorientierungen — die thnen bei der Forderung von Kindern
eine vergleichsweise aktive Rolle zuschreiben — mit Abstand am stérksten zustimmen.
Dieses Ergebnis steht in einem deutlichen Missverhiltnis zu Befunden zur Interak-
tionsqualitit in deutschen Kindertageseinrichtungen: Standardisierte Beobachtungsstu-
dien zeigen konsistent auf, dass eine ko-konstruktiv ausgerichtete Lernunterstiitzung
von Kindern durch padagogische Fachkrifte in Kindergérten nur selten umgesetzt wird
(Stuck et al., 2016; Wertfein et al., 2015). Fiir zukiinftige Forschungsvorhaben erscheint
es relevant, moglichen Ursachen fiir dieses Missverhiltnis zwischen den Férderorientie-
rungen der Fachkriifte und ihrer padagogischer Praxis in Kindertageseinrichtungen auf
den Grund zu gehen.
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Abstract: By means of confirmatory factor analysis, this article examines to what extent
(preschool) teachers acknowledge the three pedagogical concepts of self-education, co-
construction and instruction. The sample comprises n = 653 educators and childhood
pedagogues. The results show a preference for co-construction, followed by self-educa-
tion. Instructive orientations receive less approval. The assumed factor structure — analo-
gous to these three concepts — is empirically evident. In addition, the variables qualifica-
tion (vocational qualification as educator vs. university degree as childhood pedagogue),
field of work (preschool y/n), educational goals (“modern” vs. “traditional”) and migration
background proved to be statistically significant.

Keywords: Educators, Childhood Pedagogues, Self-Education, Co-Construction, In-
struction
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