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Bildungssysteme stehen gegenwartig vor den gréf3ten Herausforderungen in
ihrer Geschichte. Sie haben einen Transformationsprozess zu vollziehen, der es
gewahrleisten soll, dass sie den Anspriichen des 21. Jahrhunderts, d. h. einer
meta-modernen Gesellschaft gerecht werden kénnen. Zu diesem Zweck voll-
zieht sich ein paradigmatischer Wandel, der zu einer Neuorientierung der Bil-
dungssysteme fuhrt: Nicht mehr bloRe Wissensvermittlung steht im Mittel-
punkt, sondern die Starkung kindlicher Entwicklung und kindlicher Kompeten-
zen. Und weil kindliche Kompetenzen sich friih entwickeln, wird die Bedeu-
tung fraher Bildung international neu bewertet als das Fundament gelingender
individueller Bildungsbiographien. Zugleich besteht die historische Chance,
Bildungssysteme nicht von oben nach unten, wie bislang, sondern von unten
nach oben, von der frihen Kindheit und entlang eines lebenslang organisierten
Bildungsprozesses, neu zu entwerfen (Fthenakis, 2014).

Die Friihpadagogik blieb lange Zeit der Tradition der grof3en Pddagogeninnen
treu. Ihr Verhaltnis zu den anderen Bildungsstufen, insbesondere zu der
Grundschule, war mehr durch Distanz als durch Kooperation geprégt: indem
sie ihre Eigenstandigkeit betonte, folgte sie mehr oder weniger der Theorie der
separaten Welten.

Konzeptuell baute sie im Wesentlichen auf den Saulen Erziehung und Betreu-
ung auf. Eine Evidenz basierende Konzeption wich erfahrungsgeleiteten An-
sétzen ab. lIhre Legitimation begriindete sie lediglich mit Bezug auf eines der
gangigen péadagogischen Konzepte. Sie verlor die Beziehung zu Entwicklungen
in benachbarten Disziplinen und koppelte sich vielfach von internationalen
Entwicklungen ab.

Das Curriculum ,,soziales Lernen‘ bot zu Beginn der siebziger Jahre einen
Ausweg aus dieser Situation indem es das Kind als zentrale Kategorie und Bil-
dung konzeptuell als integralen Bestandteil betrachtete. Die Entwicklung, bis
zu Beginn des 21. Jahrhunderts, konnte diesem Anspruch nicht gerecht werden.
Sie fokussierte erneut auf Erziehung und Betreuung, interessiere sich fir be-
stimmte Problemstellungen, z. B. fur die Integration von behinderten Kindern
in Regeleinrichtungen, fiir Kinder mit Migrationshintergrund, fir die Ubergén-
ge im Bildungsverlauf u. & m.

Dadurch, dass die Ausbildung auf dem Niveau der Fachschu-
len/Fachakademien organisiert blieb, fehlte es an Forschungsinfrastruktur, sieht
man von einigen wenigen Universititen und aulleruniversitaren Forschungsein-
richtungen ab.

! Vortrag gehalten am 27. Juni 2015 im Rahmen des Kongresses des PFV in Bad Blankenburg
anlésslich des 175jahrigen Bestehens des Kindergartens und dessen Griindung durch Friedrich
Frobel.



Erst mit der Entwicklung und Implementation der neueren Bildungsplane, un-
ter dem Einfluss der Befunde internationaler vergleichender Studien, begann
man in Deutschland sich mit dem Bildungsauftrag der Tageseinrichtungen fur
Kinder unter sechs Jahren intensiv zu befassen und die Bildungsqualitat vor
dem Hintergrund internationaler Entwicklungen zu reflektieren.

Perspektiven flr eine Neuorientierung

Die Entwicklung neuerer Bildungsplane bot die Chance, die Friihpadagogik
neu zu entwerfen und sie aus ihrer eigenen Tradition zu emanzipieren. Globali-
sierungsprozesse, gesamtgesellschaftliche Veréanderungen, Migrationsprozesse
und politisch-6konomische Entwicklungen haben Bildungssysteme weltweit
vor neue Herausforderungen gestellt und eine tiefgehende Reform nahegelegt.
Diese betrifft die bildungsphilosophischen und theoretischen Grundlagen, das
Verstandnis von Bildung, die Grundsatze und Prinzipien padagogischen Han-
delns, die Bildungsziele, den methodisch-didaktischen Ansatz und generell die
Architektur des Bildungsverlaufs.

Ich mdchte in der zur Verfligung stehenden Zeit vier Aspekte dieser Entwick-
lung néher betrachten, die zugleich einen Paradigmenwechsel in der Friihpada-
gogik einleiten und Perspektiven fur deren weitere Entwicklung bieten kénnen:

(1) die Transformation von einem konstruktivistischen zu einem sozial-
konstruktivistischen Verstandnis von Bildung, damit zusammenhangend

(2) ein veréndertes Verstandnis von Lernen und Entwicklung,

(3) die Etablierung des didaktisch-padagogischen Ansatzes der Ko-
Konstruktion, und

(4) eine langst féallige Neubestimmung der Ausbildungsqualitat bei der Profes-
sionalisierung padagogischer Fachkrafte mit einhergehender Reform des Aus-
bildungsniveaus.

Ad (1) Paradigmenwechsel in der theoretischen Debatte

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts dominierten in der Psychologie und
Padagogik konstruktivistische Ansatze (Gerstenmaier & Mandl, 2000;
O”Connor, 1998; Oerter & Noam, 1999). Innerhalb dieser Richtung lassen sich
drei unterschiedliche Stromungen unterscheiden: der radikale
Konstruktivismus, der soziale Konstruktivismus sowie eine Variante, die die
mentale Konstruktion von Realitat in paddagogischen Anwendungsgebieten in
den Mittelpunkt stellt. Im radikalen Konstruktivismus stellt jegliche
Wahrnehmung eine Konstruktion des Individuums dar (Glasersfeld 1996).
Jedem Subjekt ist ausschlieBlich die eigene Realitat zuganglich. Wahrnehmung
erfolgt Gber das Gehirn als einem operational geschlossenen System. Demnach
gibt es kein Abbild der duReren Realitat, sondern lediglich Konstruktionen, die
durch die Struktur des kognitiven Systems determiniert sind. Piaget (1896-
1980) gilt bekanntlich als Vertreter des Konstruktivismus und er hat



mafgeblich die Psychologie und die Pddagogik der Nachkriegszeit beeinflusst.
Betrachtet man aus internationaler Perspektive die Entwicklung innerhalb der
Frihpadagogik wéhrend der letzten zwanzig Jahre, insbesondere die
theoretischen Positionen, die den neueren Bildungsplénen zugrunde liegen, so
stellt man eine Abkehr von diesem Paradigma fest. Vielmehr dominieren
sozialkonstruktivistische Positionen, soziale Theorien der Kindheit und
poststrukturalistische Ansatze gewinnen zunehmend an Bedeutung®.

In der psychologischen Literatur wird der Begriff des Sozial-konstruktivismus
auch unter dem Begriff des postmodernen Konstruktivismus (Cobb & Jackel,
1996; Prawat, 1996) behandelt.

Die Gemeinsamkeit postmoderner konstruktivistischer Ansétze wird darin
gesehen, dass sie die Vorstellung ablehnen, Wissen sei im Individuum
lokalisierbar. Lernen und Verstehen werden hingegen als genuin soziale
Aktivitaten aufgefasst; Kulturelle Aktivitaten und Werkzeuge (wie z.B.
Gegenstande, Symbolsysteme, Sprache) werden als integrale Bestandteile der
geistigen Entwicklung betrachtet (Palincsar, 1998). Das Interesse der
kognitiven und padagogischen Psychologie an postmodernen
konstruktivistischen Perspektiven geht auf einen Paradigmenwechsel zurtick,
der als ,,soziokulturelle Revolution“® beschrieben wurde. Wurden intellektuelle
Fahigkeiten und Lernen vorher aus einer, auf das Individuum bezogenen
Perspektive betrachtet, so hat sich in der Folge zunehmend die Auffassung
durchgesetzt, dass intellektuelle Fahigkeiten durch soziale Interaktion
entwickelt und erworben werden.

Denken, Lernen und Wissen sind aus dieser Perspektive nicht nur sozial beein-
flusst oder geformt, sondern als genuin soziale Phanomene zu behandeln (Rog-
off, 1979). Gemeinsam ist somit den sozialkonstruktivistischen Ansétzen, dass
es hierbei nicht das isolierte Individuum ist, das in Auseinandersetzung mit der
physikalischen Welt Wissen konstruiert, sondern es geht um den, von Anfang
an, in soziale Zusammenhéange eingebetteten ganzen Menschen, der soziale
Bedeutung entschliisselt und mit anderen ko-konstruiert.

Im dritten konstruktivistischen Bereich, welcher die aktuelle Theoriebildung
und Forschung im Bereich der Lernpsychologie pragt, werden Positionen ei-
nes kognitiven und eines sozialen Konstruktivismus verbunden. Einige Au-
toren greifen zur Formulierung ihrer Prinzipien gleichermalen auf Piaget wie
auf Wygotski zurlick, ohne diese in ein widerspruchliches Verhaltnis zu stellen
(Jonassen, 1994). Es soll in Erziehungseinrichtungen eine Gemeinschaft von
Lernenden gefordert sowie ein Umfeld geschaffen werden, in dem Kinder
lernen, Formen des Arbeitens und Denkens zu entwickeln, mit denen sie sich
in Lerngemeinschaften Sachgebiete erschliel3en. Langfristig geht es darum,
sowohl Inhalte tief greifend zu verstehen, als auch Methoden des Lernens zu
erwerben (Brown, 1997).

2 Der Sozialkonstruktivismus geht maRgeblich auf die sozialpsychologischen Theorien von
C.H. Cooley (1902, 1970) und G. H. Mead (1934, 1974) zurlck. In der entwicklungs- und
pédagogisch-psychologischen Literatur gilt Lew M. Wygotski (1979) als wichtiger Vertreter
dieser Richtung.

¥ Voss, Wiley &Carretero, 1995



Zwei Argumentationslinien

Die sozialkonstruktivistische Konzipierung von Bildungsprozessen wird im
frihpadagogischen Feld mit zwei Argumentationslinien begrindet: Erstens
wird in einer empirischen Begrindung auf die belegte Effektivitat ko-
konstruktiver Bildungsprozesse verwiesen, zweitens in einer gesellschaftspoli-
tischen Begriindung auf die Notwendigkeit, in einer diversen, komplexen Ge-
sellschaft Bildungsprozesse in ihrem soziokulturellen Kontext zu analysieren
und zu gestalten.

Die Effektivitat ko-konstruktiver Bildungsprozesse

Die grundsatzliche Bedeutung, die der Sozialkonstruktivismus der gemeinsa-
men, ko-konstruktiven Entwicklung von Wissen und Sinnverstandnis beimisst,
wurde flr den Bereich der Friihpaddagogik eindriicklich empirisch belegt: Als
eines der deutlichsten Ergebnisse der Forschung ber friihe Bildungsprozesse
zeigte sich in verschiedenen internationalen Studien, dass die Qualitat der In-
teraktion zwischen Fachkraft und Kind entscheidend fir die Bildungsprozesse
des Kindes ist (fiir einen Uberblick siehe Mitchell, Wylie & Carr, 2008). Insbe-
sondere hat es sich als glinstig erwiesen, wenn sowohl die Fachkrafte als auch
die Kinder aktiv an der Gestaltung von Bildungsprozessen beteiligt sind. Dies
zeigt sich daran, dass entsprechende Merkmale der Interaktion in positivem
Zusammenhang mit der kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung ste-
hen, wie etwa: gemeinsame Denk- und Sinnkonstruktionsprozesse zwischen
Erwachsenen und Kindern, das Stellen offener Fragen durch die Fachkréfte,
deutliches Feedback an die Kinder und die Abwechslung zwischen von Fach-
kraften initiierten mit von Kindern initiierten Aktivitaten sowie zwischen star-
ker instruktiv angelegten Interaktionen und freiem Spiel (Siraj-Blatchford, Syl-
va, Muttock, Gilden & Bell, 2002). Lernsettings, in denen Fachkréfte eine we-
niger aktive Rolle Gibernehmen, haben sich im Vergleich dazu als weniger ef-
fektiv flr die kognitive Entwicklung erwiesen (Mitchell et al., 2008).

Gesellschaftspolitische Begriindung: Die Kontextualisierung von Wissen und
Bildung

Seit den 1990er Jahren wird in der Diskussion um friihe Bildung und das Ver-
stdndnis von Bildung allgemein ein Unbehagen mit dem Bildungskonzept der
Moderne formuliert, und es wird aufgezeigt, wie die Begrenzungen dieses Bil-
dungskonzepts berwunden und wie in einem postmodernen Paradigma neue
Sichtweisen eroffnet werden konnen (z. B. Cannella, 2002; Dahlberg, 2004;
Fthenakis, 2002): In einer postmodernen Gesellschaft, die von schnellem Wan-
del, Komplexitat sowie Pluralitat der Lebensformen und kultureller Hinter-
grinde ihrer Mitglieder gekennzeichnet ist und in der universelle Wahrheiten
an Bindungskraft verlieren, verlieren auch die Bildungskonzepte der Moderne
wie etwa die Vermittlung ,,objektiven®, ,,universell geltenden* Wissens an Be-
deutung. Bildung in der Postmoderne stehe vielmehr vor der Herausforderung,
Diversitat, Multiperspektivitdt und Ambivalenz anzuerkennen und in Bil-
dungsprozessen einen konstruktiven, bereichernden Umgang mit diesen Be-
stimmungsmerkmalen der Postmoderne zu entwickeln.



Sozialkonstruktivistische Ansédtze decken sich in hohem MaRe mit dieser
postmodernen Auffassung von Kultur und Gesellschaft: Wissen wird nicht als
absolut und universell gultige Reprasentation einer Wirklichkeit auf3erhalb von
Kultur und Gesellschaft verstanden, sondern als soziale Konstruktion von
Wirklichkeit, die an kulturelle, historische und soziale Kontexte gebunden ist
(Zielke, 2004).

Sozialkonstruktivistische Sichtweisen in der Soziologie der Kindheit

In der Soziologie der Kindheit finden zunehmend sozialkonstruktivistische
Sichtweisen Eingang, und sie werden vor allem als Handwerkzeug rezipiert,
um die sozial geschaffenen Wirklichkeiten kritisch zu analysieren, die das Feld
der Friihpadagogik und das Handeln darin pragen. In derartigen Arbeiten wur-
de bspw. die soziohistorische Bedingtheit des Verstdndnisses von Kindheit,
Entwicklung und Lernen sowie deren Folgen fur die Organisation des Bil-
dungswesens herausgearbeitet (z. B. Cannella, 2002; Dahlberg, 2004; Dahl-
berg, Moss & Pence, 1999).

Aus dieser soziologischen Perspektive ist die Analyseeinheit nicht das Indivi-
duum und die sozialen Konstruktionsprozesse, in denen es Wissen und Ver-
standnis entwickelt, sondern die soziale Konstruktion des kulturellen Kontex-
tes, in den dieser Prozess eingebettet ist. Unter Ruckgriff auf ideologiekritische
Arbeiten und Methoden wie die Diskursanalyse Foucaults (Foucault,
2005/1969) werden vorherrschende gesellschaftliche Praktiken im péadagogi-
schen Bereich kritisch hinterfragt. In derartigen Analysen wurde bspw. das zur
Zeit in der Padagogik dominierende Bild von Kindheit, dem ,,Wesen* des Kin-
des und von Entwicklung als individuellem Prozess als sozial konstruierte
,dominierende Diskurse* beschrieben (vgl. Cannella, 2002; Dahlberg, 2004).
Diese Ansatze verstehen sich als gesellschaftskritische und emanzipatorische
Beitrage, insofern sie die Machtverhaltnisse, die durch dominante Diskurse
etabliert werden, offenlegen (de-konstruieren) und damit einen neuen Blick auf
scheinbar unverbriichliche soziale Realitaten ermdglichen.

Sozialkonstruktivistische Sichtweisen in der Entwicklungspsychologie und
Erziehungswissenschaft

Zum anderen wird die sozialkonstruktivistische Konzipierung von Wissen als
kontextualisiert und sozial ausgehandelt als mdgliche Antwort auf die neuen
Anforderungen an die frihp&dagogische Praxis aufgegriffen. Dabei wird darauf
verwiesen, dass Fachkrafte zunehmend in Lernsettings mit hoher soziokulturel-
ler Diversitat arbeiten und dringend gefordert sind, den soziokulturellen Hin-
tergrund der Lernenden einzubeziehen. Fir diese Aufgabe bieten sozialkon-
struktivistisch gepréagte Modelle der Entwicklung und des Lernens einen ge-
eigneten konzeptuellen Rahmen. Insbesondere wird betont, dass die sozialkon-
struktivistische Sicht eine Einengung des Blicks auf Entwicklung als individu-
ellem Prozess uberwinden kann, die durch eine starke Orientierung an der kon-
struktivistischen Entwicklungstheorie Piagets im friihpddagogischen Feld noch
vorherrscht (z. B. Anning, Cullen & Fleer, 2009; Vadeboncoeur, 1997).



Aus dieser psychologisch-erziehungswissenschaftlichen Perspektive werden
die Bildungsprozesse des Individuums in den Blick genommen. Diese werden -
haufig unter Bezugnahme auf die soziokulturelle Theorie Wygotskis (z. B.
Wygotski, 1978) - als soziale Prozesse verstanden, die in einen spezifischen
kulturellen Kontext eingebettet sind. Die Entwicklung von Wissen und Ver-
standnis wird in aktuellen Varianten der soziokulturellen Theorie als Trans-
formationsprozess (und nicht als unidirektionale Ubermittlung) begriffen, an
dem Kind (bzw. lernende Person) und Erwachsener (bzw. lehrende Person)
aktiv beteiligt sind. Von erziehungswissenschaftlicher Seite werden an diesem
Verstandnis orientierte pddagogisch-didaktische Konzepte vorgeschlagen (z. B.
Edwards, 2005; Moll & Whitmore, 1993; Rogoff, 1998; Vadeboncoeur, 1997).

Beide Perspektiven basieren auf einem gemeinsamen Grundverstdndnis von
Wissen und sie sind eng aufeinander bezogen. Sie setzten jedoch ihre eigenen
Akzente und sind mit unterschiedlich weitreichenden Forderungen fir eine
Neuorientierung im Bildungsbereich verbunden. In der Tendenz sind die sozio-
logischen Ansétze in ihren Schlussfolgerungen und Forderungen radikaler: Sie
gehen Uber eine beschreibende Analyse gesellschaftlich akzeptierter Uberzeu-
gungen und Wissensbestinde als soziale Ubereinkiinfte hinaus, indem sie diese
als ,,Machtdiskurse* in Frage stellen, die soziale Ungleichheit und bestehende
Machtverhaltnisse festigen. Zugleich verbindet sich mit dieser Position hdufig
die Verbesserung der Lebensverhéltnisse der sozialen Gemeinschaft (und nicht
der Wissens- oder Kompetenzgewinn des Individuums) als Ziel von Bildung
(Cannella, 2002; VVadeboncoeur, 1997).

Psychologisch-erziehungswissenschaftliche Beitrdge mit sozialkonstruktivisti-
scher Priagung teilen hdufig zwar den kritischen Blick auf ,,dominante Diskur-
se“ im frithpaddagogischen Feld (vor allem hinsichtlich der Dominanz Individu-
um zentrierter Entwicklungstheorien), ihre Empfehlungen fur die Gestaltung
von Bildungsprozessen verstehen sie aber mehrheitlich als Ergdnzungen der
vorherrschenden Praxis und als Erweiterung der Perspektiven und Handlungs-
moglichkeiten von Fachkraften und weniger als unvereinbaren Gegenentwurf
zu verbreiteten Theorien und Praktiken (z. B. Edwards, 2005; Moll & Whitmo-
re, 1993; Richardson, 1997; Ryan & Grieshaber, 2005).

Sozialkonstruktivistische Ansétze sind, fir sich betrachtet, nicht einheitlich.
Das gemeinsame an ihnen ist das Verstdndnis von Wissen als soziale Kon-
struktion. Dieses Verstandnis von Wissen ist als zentrale Pramisse des Sozial-
konstruktivismus zu verstehen, aus der sich im Grunde die weiteren Positionen
ableiten.

Der sozialkonstruktivistische Wissensbegriff grenzt sich gegenuber einem sol-
chen Wissensverstandnis ab, wie es auch in kognitivistischen Theorien in der
Psychologie und P&dagogik dominiert. Er ist als Gegenentwurf zu diesen An-
sétzen zu verstehen, die kognitive Prozesse und Strukturen, verstanden als int-
rapsychische Prozesse, sowie deren Entwicklung zu ihrem Gegenstand erklaren
und die Bedeutung der (sozialen) Umwelt vernachlassigen (Gergen, 1997;
Palincsar, 1998; Potter, Edwards & Wetherell, 1993, siehe auch Zielke, 2004).

Diesem individualisierten Wissensbegriff der kognitiven Psychologie stellt der
Sozialkonstruktivismus einen diskursiven Wissensbegriff gegenuber: Dieser
versteht das Individuum als von Grund auf sozial und in kommunikative Pro-
zesse eingebunden. Soziale Interaktionen werden dabei nicht lediglich als ein



Weg gesehen, (individuell verfligbares) Wissen zwischen Individuen auszutau-
schen oder Lernprozesse zu fordern, sondern als fundamental bedeutsam fur
die Entstehung von Wissen und Verstandnis: Individuen sind prinzipiell nur in
Interaktionszusammenhéngen in der Lage, etwas zu wissen und zu handeln
(Zielke, 2004, S. 208). Interaktionen ,.transportieren* nicht lediglich Wissen,
sondern sie konstituieren es: ,,Nichts ist in den Kopfen, was nicht zuvor zwi-
schen ihnen war! - das ist das Credo* (Laucken, 1998, S. 337).

Der diskursive Wissensbegriff des Sozialkonstruktivismus stellt zudem die
Existenz von représentationalen Beziehungen zwischen einer (anscheinend
objektiv gegebenen) Realitat und unserem Verstandnis dieser Realitat in Frage.
Der erkenntnistheoretischen Sicht des Sozialkonstruktivismus zufolge spiegeln
Wissen und sprachliche Begriffe nicht die ,,reale Welt™ in objektiver Weise,
sondern stellen immer nur eine von vielen Arten dar, zu beschreiben und zu
verstehen, was in der ,,Aullenwelt” vor sich geht (Zielke, 2004, S. 212): Begrif-
fe, Sinnsysteme und Theorien, mit deren Hilfe wir die Welt beschreiben und
verstehen, sind nicht bedingt durch ,,das was ist, sondern sie entstehen im
Rahmen von sozialen Beziehungen und Austauschprozessen. In solchen Dis-
kursen entwickeln soziale Gemeinschaften eine geteilte Sprache von Bedeu-
tungen, eine gemeinsame Weltinterpretation, die Wirklichkeit nicht lediglich
beschreibt, sondern als sozial geteilte Wirklichkeit erschafft. Wissen und Welt-
verstandnis werden in dieser Sicht als spezifisch flr einen bestimmten lingua-
len und kulturellen Kontext angesehen, ein universell giiltiges Verstandnis tber
eine Wirklichkeit, die unabhéngig von Kultur und Gesellschaft existiert, gibt es
demzufolge nicht.

(Ad (2) Das sozialkonstruktivistische Grundver-
standnis von Lernen und Entwicklung

Versteht man im Sinne des Sozialkonstruktivismus Wissen als soziale Kon-
struktion, folgt daraus ein Verstandnis von Lernen und Entwicklung, das in
gleicher Weise wie der Wissensbegriff die soziale Eingebundenheit des Indivi-
duums betont. In diesem Sinne wird jedes Lernen als grundlegend sozialer
Prozess, als ,,soziales Lernen* verstanden. Lernen und Entwicklung werden in
sozialkonstruktivistischen Entwicklungstheorien im Wesentlichen als eine zu-
nehmend kompetente Teilnahme an sozialen Praktiken der jeweiligen Kultur
sowie ein zunehmendes Verstandnis fur diese Praktiken konzeptualisiert.

Ein weiterer Aspekt, unter dem aus sozialkonstruktivistischer Sicht jede Tétig-
keit des Kindes als sozial verfasst zu betrachten ist, besteht darin, dass auch die
physikalische Umwelt ihren Sinn erst durch soziale Deutungen und Sinnkon-
struktionen erhélt. Objekte der physikalischen Umwelt gewinnen ihre Bedeu-
tung nicht allein durch ihre physikalischen Eigenschaften, sondern durch ihren
Gebrauch in einem spezifischen kulturellen Kontext. In diesem Verstandnis ist
auch die Exploration der dinglichen Umwelt immer mit sozialen Lernprozessen
und sozialen Konstruktionen verbunden.



Das Individuum in sozialkonstruktivistischer Sicht

In der sozialkonstruktivistischen Literatur werden zu der Frage der indi-
viduellen Identitat teilweise radikale Positionen vertreten. Der Sozialpsy-
chologe Kenneth Gergen bspw. versteht Begriffe wie , das Selbst®, , Indivi-
duum” und ,Identitat” als soziale Konstruktionen. Unser Erleben von uns
selbst als eine von der Umwelt abgegrenzte und zeitlich konsistente Ein-
heit fasst er als subjektive Illusion auf (Gergen, 1990; Gergen, 1997; Ger-
gen, Gloger-Tippelt & Berkowitz, 1990). Diese Position wird stark kriti-
siert. Insbesondere aus Sicht der Psychologie und Padagogik wird einge-
wandt, dass diese Wissenschaften sich in der radikalen Position Gergens
ihren eigenen Gegenstand - das Individuum -, wegdefinieren” (z. B. Lau-
cken, 1998; Zielke, 2004)4.

In der ,Dialogischen Theorie des Selbst” (Dialogic Self Theory (DST))
(Hermans & Kempen, 1993) werden zwei Konzepte, das Selbst und der
Dialog, miteinander verflochten, sodass ein vertieftes Verstandnis der
wechselseitigen Verkniipfung zwischen dem Selbst und der Gesellschaft
erreicht wird. Das zusammengesetzte Konzept des dialogischen Selbst
geht iiber die Dichotomie zwischen dem Selbst und den anderen hinaus,
indem das Interne und das Externe sich wechselseitig beeinflussen. In
seiner Funktion als “society of mind” beinhaltet das Selbst eine Vielzahl
von ‘Selbst-Positionen’, welche die Méglichkeit haben, miteinander dialo-
gische Beziehungen zu unterhalten®. Zwischen dem inneren Selbst und der
AufRenwelt besteht ein gradueller Ubergang. Nach der DST wird ange-
nommen, dass das Selbst interne und externe Selbst-Positionen umfasst.
Wenn einige Positionen des Selbst andere zum Schweigen bringen oder
unterdriicken, gewinnen monologische Beziehungen die Oberhand. Wenn,
im Gegensatz dazu, Positionen in ihrer Unterschiedlichkeit und Verander-
lichkeit (innerhalb und zwischen den internen und externen Bereichen
des Selbst) anerkannt und akzeptiert werden, entstehen dialogische Be-
ziehungen, mit der Moglichkeit weiterer Entwicklung und Erneuerung des

* Davon abweichend vertritt der soziale Interaktionismus eine andere Position, die in der
Unterscheidung zwischen ,,1*, ,,Me*“ und ,,Self* zum Ausdruck bringt (Mead, 1934).

5 Nach der DST wird das Selbst als “ausgeweitet” betrachtet, was bedeutet, Ein-
zelpersonen und gesellschaftliche Gruppen im Allgemeinen sind als Positionen
im Selbst vereinigt. Als Ergebnis dieser Ausweitung umfasst das Selbst nicht nur
interne, sondern auch externe Positionen. Vor dem Hintergrund der Grundan-
nahme des erweiterten Selbst existiert der andere nicht einfach auféerhalb des
Selbst, sondern er ist vielmehr ein intrinsischer Teil des Selbst. Dies gilt nicht nur
fiir den realen, sondern auch fiir den imaginierten anderen. Eine wichtige theo-
retische Folgerung besteht darin, dass grundlegende Prozesse, wie innere Kon-
flikte, Selbstkritik, innere Harmonie oder Selbstreflexion in verschiedenen Berei-
chen des Selbst stattfinden: im internen Bereich, zwischen dem internen und
dem (erweiterten) externen Bereich und im externen Bereich.



Selbst und des anderen als zentrale Bestandteile der Gesellschaftim All-
gemeinen.

Primares Ziel der DST ist es, neue Ideen zu erzeugen, die zu fortgesetzter
Theorienbildung, Forschung und Praxis, auf der Grundlage von Zusam-

menhdngen zwischen zentralen Konzepten der Theorie fithren. Unter an-
derem wurde die Theorie in der padagogischen Psychologie angewandt!.

Das sozialkonstruktivistische Verstandnis von Wissen als sozial vereinbartes
System von Bedeutungen beansprucht gleichermallen Giltigkeit fur Alltags-
wissen wie flr wissenschaftliches Wissen. Auch wissenschaftliche Theorien,
Erklarungen und Vorhersagen werden als Ergebnis von sozialen Aushand-
lungsprozessen verstanden, durch die eine wissenschaftliche Gemeinschaft die
soziale Realitét erst gestaltet, die sie vorgeblich objektiv untersucht (Gergen,
1994).

Individuum zentrierte Entwicklungstheorien als ,,dominante Diskurse*

Auch wissenschaftliches Wissen wird somit als kontextspezifisch und wertge-
laden verstanden. Kritisch hinterfragt wird insbesondere, in welcher Weise
wissenschaftliche Diskurse, mit der Legitimation universeller Gultigkeit und
Objektivitét, die soziale Praxis einer Gemeinschaft pragen und als ,,dominante
Diskurse® (Foucault, 2005) auch Macht ausiiben. Im Bereich der Friihpédago-
gik wird aus diesem Blickwinkel die Vorherrschaft einer Individuum zentrier-
ten, de-kontextualisierten Entwicklungspsychologie kritisch diskutiert. Diese
Kritik wird insbesondere in Bezug auf das Konzept der Developmentally Ap-
propriate Practice (DAP) (Bredekamp, 1987; Bredekamp & Rosengrant, 1992;
Bredekamp & Coople, 1997;1999) geaulRert, das die Curricula der friihen Bil-
dung vor allem im angelséchsischen Raum entscheidend bestimmt hat. Das
Konzept DAP sei einseitig an der Individuum zentrierten konstruktivistischen
Entwicklungstheorie Piagets orientiert und beziehe den soziokulturellen Kon-
text von Lernen und Entwicklung nicht mit ein. Dies wird fir die padagogische
Praxis in verschiedener Hinsicht als problematisch bewertet: Zum einen wird
gegen das Konzept eingewandt, es trage nichts zur Lésung der Problemstellung
bei, dass Kinder aus wirtschaftlich schwachen Familien und aus Minderheiten-
kulturen im Bildungssystem systematisch von akademischem Erfolg ausge-
schlossen werden (Goffin, 1996). Vielmehr habe die einseitige Orientierung
auf Individuum zentrierte, de-kontextualisierte Entwicklungstheorien dazu ge-
fuhrt, dass der soziokulturelle Kontext von Lernen und Entwicklung in der
Forschung, aber auch in Konzepten fir die Praxis, systematisch vernachléssigt
wurde (Anning et al., 2009; Janzen, 2008; Ryan & Grieshaber, 2005).

Lernen und Entwicklung als soziokulturelle Prozesse

Transformations- und Partizipationsansatze der Entwicklung beziehen sich u. a
auf die soziokulturelle Theorie Wygotskis (z. B. Wygotski, 1987; Wygotski,



1978; siehe auch Miller, 1993) und verstehen sich als ihre Weiterfuhrung. Ins-
besondere wird der Grundgedanke Wygotskis aufgegriffen, dass individuelle
kognitive Fahigkeiten ihren Ursprung in soziokulturellen Aktivitaten ha-
ben. Diesem Ansatz zufolge findet kognitive Entwicklung statt, indem das
Individuum lernt, mit kulturellen ,,Denkwerkzeugen* umzugehen (bspw. mit
der Sprache oder Mathematik). In soziokultureller Perspektive wird das Kind
als Einheit mit seinem sozialen Kontext gesehen. Diese Einheit zwischen
Person und sozialer Umwelt wird durch das Konzept der Aktivitat hergestellt,
das sich auf Individuum und Kontext gleichermalen bezieht. Allerdings inter-
pretieren aktuelle Vertreterinnen der Transformations- und Partizipationsansat-
ze Wygotskis Begriffe in groRerem Male als dynamische, transaktionale Kon-
strukte, als wechselseitige Prozesse als es bei Wygotski selbst der Fall war:
Das Individuum wird weder als passiver Rezipient des sozialen Umfeldes ge-
sehen, dessen Regeln und Wissensbestédnde es im Laufe der Sozialisation inter-
nalisiert, noch als autonomer Konstrukteur seines individuellen Weltverstand-
nisses. Vielmehr wird die Beziehung zwischen Individuum und sozialem Kon-
text als Transformation und als sich verandernde Partizipation des Individuums
an soziokulturellen Aktivitaten konzipiert.

Diesen wesentlichen Aspekt von Lernen und Entwicklung hat Rogoff (1990) in
ihrem Konzept der ,,gelenkten Partizipation® (guided participation) ausgearbei-
tet. Lave und Wenger (1991) explizieren ihn im Rahmen ihres Konzepts der
,»legitimierten peripheren Partizipation® (legitimate peripheral participation.

Ad (3) Ko-Konstruktion

Die hier angedeuteten theoretischen Positionen erdffnen weitere Perspektiven
sowohl fur die Forschung als auch fiir die fruhpadagogische Praxis: Bildung
wird als sozialer Prozess definiert, der stets in einen sozialen und kulturellen
Kontext eingebettet ist. Die soziale Interaktion stellt den Schlussel zur Siche-
rung von hoher Bildungsqualitat dar. Und da man soziale Interaktionen veréan-
dern kann, bietet diese Perspektive die Chance fir gelingende individuelle Bil-
dungsverlaufe und zugleich fiir eine Steigerung der Effizienz von Bildungssys-
temen, was bisherige Ansétze, wenn tberhaupt, nur begrenzt geboten haben.

Ko-Konstruktion

Betrachtet man die bislang angewandten didaktischen Modelle lassen sich seit
der Mitte des vorigen Jahrhunderts drei Richtungen erkennen:

@) Lernen wurde als Resultat und in Abh&ngigkeit von geeigneten und
erfahrenen Denk — und Verhaltensmodellen betrachtet. Dieses wurde in der
Person des Lehrers als Spezialisten verkorpert. Es handelt sich um ein vertika-
les Modell der Beziehung, in dem die Interaktion mit Ausnahme von Tutoring
eher gering eingeschétzt wird.

(b)  Spéter haben konstruktivistische Theorien gezeigt, dass im Bildungs-
prozess unterschiedliche Wissensquellen und Erfahrungen eine Rolle spielen
und dass der Lehrer die Rolle des Organisators von Beziehungen tibernehmen
muss, welche die Kinder zum Wissen und untereinander haben. Hier entfalten
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sich die Ansatze von Piaget (1987) und Ausubel (1968): Diesen Ansétzen zu-
folge erzeugt Wissen Realitat, aber dessen Erwerb wird durch die interpretative
Fahigkeit des Kindes bestimmt. M. a. W.: das Kind erwirbt gemaf seiner auf-
einanderfolgenden und universellen Entwicklungsstadien, in Abhéngigkeit von
seiner sozialen Herkunft und intrinsischen Motivation, basierend auf dem Sta-
dium, in dem es sich gerade befindet und in einer Weise, die durch seinen kog-
nitiven Ausgangspunkt bestimmt ist. Es handelt sich hier um ein trianguléres
Modell der Beziehung zwischen Wissen, Fachkraft und Kind.

(c)  Vornicht allzu langer Zeit und als Folge eingehender Untersuchungen
des Zusammenhangs zwischen Wissen und Bedeutung, vorrangig unter dem
Einfluss der Sowjetischen Schule, fokussierten konstruktivistische Ansatze auf
die Analyse der Beziehung zwischen Bedeutung und Sinn einerseits und Wis-
sen andererseits in Lernprozessen, was zu der Erkenntnis fiihrte, dass die dia-
logischen und kommunikativen Aspekte von Interaktionen néher betrachtet
werden sollten. Generell zeigten die sog. transkulturellen oder interkulturellen
Studien (Zittoun et al., 2007), dass fundamentale Elemente der Kultur den
Kontext fir eine erfolgreiche psychische Entwicklung des Individuums darstel-
len. Im Gegensatz zur Theorie von Piaget betrachten die soziokulturellen An-
satze den menschlichen Verstand als sozial und kulturell (Vygotski, et al.,
1988) und die soziale Interaktion als wesentlichen Bestandteil menschlicher
Entwicklung und der kognitiven Prozesse des Individuums®.

Zittoun et al. (2007) ordnen die soziokulturellen und kultur-historischen Ansat-
ze in der Folge von Piaget in vier unterschiedliche Perspektiven: Der Fokus
liegt (a) auf Erzdhlungen und kulturellen Arbeiten (Brunner, 1960, 1983,
1990), (b) auf Aktivitdten als einem zentralen Konzept in der Analyse von Kul-
tur und Denken (Schribner & Cole, 1981; Wertsch, 1991, 2002; Rogoff, 1990,
1995, 1998, 2003; Schribner, 1984), (c) auf den semiotischen Prozessen (Val-
siner, 2000; Abbey, 2006; Lawrence & Valsiner, 2003) und (d) auf dialogi-
schen Prozessen, wobei zwischen Autoren unterschieden wird, die sich der
Analyse diskursiver Prozesse widmen und solchen, die sich mit dem Verstehen
von und den Veranderungen in Gruppenprozessen befassen (Pontevorvo, 2004;
Clot, 1999; Muller & Perret-Clermont, 1999).

% Folgt man der Theorie von Lovejoy (1981) waren es kommunikative Prozesse, die in
der phylogenetischen Entwicklung zwischen Eltern und Kindern stattfanden, die die
Entwicklung des kindlichen Gehirns stimulierten, was wiederum zu intelligenten
Handlungen und schliellich zur Dominanz des Homo Sapiens mittels des zweckvollen
Gebrauchs von Werkzeugen in der Phylogenese gefihrt haben. Diese inzwischen
durch zahlreiche paldontologische Funde bestétige Theorie wurde auch durch ontoge-
netisch fokussierende Studien des Ehepaares Hanus und Mechthild Papousek am
Max-Planck fur Psychiatrie in Miinchen untermauert. Diesen zufolge wird der Qualitét
der Kommunikation und Interaktion zwischen Mutter bzw. Vater und Kind zentrale
Bedeutung beigemessen und sie sind fiir die weitere Entwicklung des Kindes in ho-
hem Malie prognostisch relevant (Papusek, 2008, 2014).
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In der Informationsgesellschaft von heute stellen der Zugang zu Informations-
und Wissensnetzwerken, das Wissen, wie man eine Auswahl beziglich der
Vielzahl verfugbarer Elemente trifft, sowie die kritische Analyse ausgewahlter
Elemente, mit dem Ziel ihrer Anwendung, wesentliche Kompetenzen fiir effek-
tives Handeln in vielen sozialen Sphéren dar. Zudem héangt die Demokratisie-
rung der Informationsgesellschaft auch davon ab, dass alle Kinder diese Kom-
petenzen entwickeln. Nicht zuletzt besteht in den Gesellschaftsformen von
heute ein wachsender Bedarf an Dialog als Mdéglichkeit, unterschiedliche As-
pekte des Lebens auszuhandeln und als Mittel zum Aufbau von Koexistenz in
verschiedenen sozialen Spharen zu nutzen. Dieses Ph&nomen das als ,,dialogi-
sche Wende* der Gesellschaften beschrieben wurde (Flecha et al., 2001), hat
auch die padagogische Psychologie (Racionero & Padro’s, 2011) beeinflusst
mit der Folge, dass Interaktion und Dialog in den Mittelpunkt aktueller Lern-
theorien gestellt und interaktive Lernwelten konzipiert werden, die darauf ein-
gehen, wie Menschen in dialogischen Gesellschaften lernen, eine Entwicklung,
die durch moderne Technologien gegenwartig massiv begleitet und verstarkt
wird, worauf ich hier im Einzelnen nicht eingehen kann.

Vor dem Hintergrund solcher Entwicklungen und als Konsequenz der Implika-
tionen sozial-konstruktivistischer Ansatze ist es folgerichtig, dass ein anderer
Ansatz, der der Ko-Konstruktion, bei der Organisation von Bildungsprozessen
herangezogen wird. Die Definition dieses Ansatzes, wonach Lernen durch Zu-
sammenarbeit stattfindet, ist einfach, die Konsequenzen dessen Implementation
jedoch gravierend, sowohl fir die Schulorganisation als auch fur die Gestal-
tung von Bildungsprozessen. Beides gemeinsam: theoretische und methodisch-
didaktische Neuorientierung verandern gegenwaértig Bildungssysteme tiefgrei-
fend.

Mittels Ko-Konstruktion wird Wissen generiert und Sinn konstruiert, indem
Kinder und Fachkréfte gemeinsam diesen Prozess gestalten. Es handelt sich um
einen padagogisch-didaktischen Ansatz, der keine passiven Partner vorsieht:
Indem Kinder und Fachkréfte gemeinsam und aktiv den Lern- und Bildungs-
prozess gestalten, flihrt dies zu einer Veradnderung der Qualitat der Fachkraft-
Kind-Beziehung. Eine zentrale Kategorie dieses Ansatzes stellt die soziale In-
teraktion dar: Die Ko-Konstruktion, die auf sozialkonstruktivistische Ansétze
zurickgreift, sient den wesentlichen Faktor fiir die Konstruktion des Wissens
in der sozialen Interaktion. Demnach lernen Kinder die Welt verstehen, indem
sie sich mit anderen austauschen und Bedeutungen untereinander aushandeln.
Dies impliziert auch, dass die geistige, sprachliche und soziale Entwicklung
durch die soziale Interaktion mit anderen gefordert wird.

Fachkrafte konnen mit Kindern Wissen ko-konstruieren, indem sie starker auf
die Erforschung von Bedeutung als auf den Erwerb von Fakten fokussieren.
Fur den Erwerb von Fakten missen Kinder beobachten, zuhéren und sich et-
was merken. Die Erforschung von Bedeutung dagegen heif3t, Bedeutungen zu
entdecken, auszudriicken und mit anderen zu teilen ebenso wie die ldeen ande-
rer anzuerkennen. Die Entwicklung einer Diskursivitét in der Gruppe ist genui-
ner Bestandteil ko-konstruktiv organisierter Bildungsprozesse.

Die Erforschung von Bedeutungen ist somit ein ko-konstruktiver Prozess, in
dem Kinder und Erwachsene in einer Gemeinschaft ihr Verstandnis und ihre

12



Interpretation von Dingen miteinander diskutieren und verhandeln. Mit Er-
wachsenen Bedeutungen zu ko-konstruieren hilft Kindern zu lernen, wie man
gemeinsam mit anderen Probleme 16st. Ko-Konstruktion ist deshalb ein wich-
tiger methodisch-didaktischer Ansatz, um das aktuelle Verstandnis- und Aus-
drucksniveau in allen Entwicklungsbereichen der Kinder zu erweitern. Dieser
Prozess ist besonders nachhaltig, wenn Fachkréfte die Kinder dazu anregen,
durch eine Vielzahl von Medien auszudriicken, wie sie die Welt begreifen.

Durch die Ko-Konstruktion von Bedeutung lernen Kinder, dass die Welt auf
viele Arten erklart werden kann, Bedeutungen miteinander geteilt und unterei-
nander ausgehandelt werden, ein Problem oder Phdnomen auf viele Weisen
gelost werden kann, Ideen verwandelt, ausgeweitet und ausgetauscht werden
kdnnen, ihr Verstandnis bereichert und vertieft werden kann und dass die ge-
meinsame Erforschung von Bedeutungen zwischen Erwachsenen und Kindern
aufregend und bereichernd ist.

Ko-Konstruktion wird durch den Einsatz von Gestaltung, Dokumentation und
Diskurs unterstutzt. Gestaltung (z.B. Bilder) und Dokumentation (z.B. Auf-
zeichnungen und Notizen der Fachkraft) ermdglichen es Kindern, ihre eigenen
Ideen auszudriicken und sie mit anderen zu teilen. Ebenso wird es ihnen
dadurch ermdglicht, die Ideen anderer kennen zu lernen.

Der Diskurs schliel3lich ist der Prozess, in dem mit den Kindern Uber die Be-
deutungen gesprochen wird, wo Bedeutungen ausgedriickt, geteilt und mit an-
deren ausgehandelt werden, wéhrend jeder versucht, die Gestaltungen und Do-
kumentationen der anderen zu begreifen. Fachkrafte sollten dabei auf die Theo-
rien der Kinder, ihre Vermutungen, Widerspriiche und Missverstandnisse ach-
ten und diese diskutieren. Dadurch kénnen sie sicherstellen, dass sie die Kinder
bei der Erforschung der Bedeutungen aktiv mitgestalten und nicht die bloRe
Vermittlung von Fakten fordern.

Der Diskurs bildet demnach das Kernstlick der Ko-Konstruktion. Dieser geht
bekanntlich auf Sokrates zurtick, und hat in Theorien des zwanzigsten Jahr-
hunderts eine Neubelebung erfahren, wie z. B. in der Theorie des dialogischen
Unterrichts nach Paulo Freire (1985; Freire & Macedo, 1987) oder in der Theo-
rie des dialogischen Handelns nach Jirgen Habermal® (1987, 1984), um nur
Zwei zu nennen.

Die neuere Entwicklung von Dialog als Werkzeug der Theoriebildung wurde
durch Michail Bakthins Schriften (Bakhtin, 1984, 1987) zur Sprache angeregt.
Fir zahlreiche Lerntheoretiker wurde der Zugang zu Bakhtins Theorie durch
das Buch von Wertsch (Voices of the Mind, 1991) vermittelt, der sich in sei-
ner Darlegung der zentralen vermittelnden Rolle der Sprache im Lernprozess
auf Bakhtin und Wygotski bezieht. Durch eine Neuinterpretation zentraler
Gedanken von Wygotski im Lichte von Bakthins Aussagen zu Sprache und
Dialog erweiterte Wertsch die das Lernen betreffenden theoretischen Perspek-
tiven, indem er nachwies, wie Kinder Sprache und Texte zur Konstruktion
ihres Verstehens von Konzepten einsetzen.

Bakhtins Schriften zur inharenten Wechselwirkung (,,Dialogicality*) von
Sprache und Denken haben unser Bewusstsein beziglich der vermittelnden
Rolle von Sprache und Zuhdren bei Lerntatigkeiten gescharft. Bakhtins Stand-
punkt betreffend Dialog geht tiber die Beobachtung hinaus, dass verbale In-
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teraktion die Form von Gesprach, Geben und Nehmen sowie Austausch hat.
Er lokalisierte den wesentlichen Aspekt des Denkens im dialogischen Sprechen
zwischen zwei Personen oder zwischen einem Sprecher und einem realen oder
imaginierten Zuharer, ohne die die AuBerungen oder Gedanken einer Person
keinen Sinn machen kdnnten (Hicks, 2000). Sogar individuelles Denken sei in
dem Sinn dialogisch, als alles Denken durch Aneignung und Gebrauch sozia-
ler Formen von Sprache geschehe, welche von den Akzenten, Werten und
Einstellungen vormaliger Sprecher und Sprachgemeinschaften durchdrungen
sind.

Das Konzept des dialogischen Lernens ist weitgehend untermauert durch die
bereits angedeuteten Theorien und verbindet die wesentlichen interaktionisti-
schen und dialogischen Beitrédge aus Psychologie, Anthropologie, Soziologie,
Padagogik etc., um zu erklaren, wie Menschen in den dialogischen Gesell-
schaften von heute am besten lernen kénnen. Dialogisches Lernen findet statt,
wenn sich folgende Prinzipien in der sozialen Interaktion entwickeln: gleichbe-
rechtigter Dialog, kulturelle Intelligenz, Transformation, instrumentelle Di-
mension, Erschaffung von Bedeutung, Solidaritat und Gleichwertigkeit der
Unterschiede.

Gleichberechtigter Dialog bedeutet, dass die Aussagen und Vorschlage je-
des Teilnehmers, unabhidngig von ihrem Status, Alter, Beruf, Geschlecht,
sozialer Klasse, Bildungsniveau etc., gleichermafien beachtet und gewiir-
digt werden. Es muss kein Konsens erzielt werden und es gibt keine rich-
tigen oder falschen Antworten. Aussagen werden jedoch entsprechend der
,Gultigkeit ihres Gedankenwegs“ bewertet. Somit bleibt die Diskussion fiir
neue Ideen und Interpretationen offen, um vordefinierten und vorab fest-
gelegten Strukturen entgegenzuwirken. Gleichberechtigter Dialog erfor-
dert eine aktive Teilnahme der Lernenden. Die Entwicklung kommunika-
tiver Fahigkeiten hilft dabei, Informationen auszuwahlen und zu verarbei-
ten, und tragt zur Starkung einer kritischen Haltung bei.

Kulturelle Intelligenz: Den Teilnehmern wird es zudem gestattet, ihre kul-
turelle Intelligenz (Flecha, 2000), d. h. ihre unterschiedlichen schulischen,
praktischen und kommunikativen Fahigkeiten bei der Konstruktion von
Wissen einzusetzen. Dies geschieht in Lernumgebungen, in denen drei
Bedingungen umgesetzt werden:

a) interaktive Selbstkompetenz,

b) kultureller Transfer (von nicht schulischen Kompetenzen zum schuli-
schen Setting), und

c) dialogische Kreativitdt (neues Wissen, resultierend aus dem Dialog, in
dem die Fahigkeiten jedes Teilnehmers geniitzt werden).

Das Konzept der kulturellen Intelligenz zielt darauf ab, Defizittheorien zu
beseitigen und zu betonen, dass alle Menschen die Fahigkeit besitzen, sich
tiber Diskriminierung hinwegzusetzen.

Transformation: Durch den Austausch verschiedener Standpunkte und
Problemldsungsstrategien, geleitet von Validitatsanspriichen, entsteht
Transformation auf zwei Ebenen: intra- und interpsychologisch. Intrapsy-
chologisch, weil im Dialog vorhandenes Wissen umgestaltet und erweitert
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wird. Interpsychologisch, weil das gemeinsame Wissen das Ergebnis der
Beitrédge aller Teilnehmer im Dialog darstellt, was einen neuen Wissen-
stand erzeugt. Generell zielt dialogisches Lernen auf Transformation in
personlicher und sozio-kultureller Hinsicht ab und nicht auf Adaptation.

Instrumentelle Dimension: Transformation macht die Betonung der in-
strumentellen Dimension des Dialogs als Mittel zur Erzeugung von Wissen
erforderlich. Die instrumentelle Dimension nimmt auf die Aspekte des
Schulwissens Bezug, die erforderlich sind, um Zugang zur Informationsge-
sellschaft, unabhangig vom sozio-6konomischen Status, zu ermoglichen
Apple & Beane, 2007). Sie beinhaltet den Erwerb des instrumentellen Wis-
sens und der notigen Fertigkeiten, um an der heutigen Gesellschaft zu par-
tizipieren. Statt mit Hilfe vorher festgelegter Lernmethoden wird dies
durch praktische Aktivitdten und einen auf angemessene Weise eingesetz-
ten dialogischen Rahmen angestrebt.

Erschaffung von Bedeutung: Die Teilnahme an dialogischem Lernen er-
weist sich als wichtiges Instrument der Meinungsbildung und der Erschaf-
fung von Bedeutung (Elboj & Puigvert, 2003). In Anbetracht zahlreicher
Lebensformen, ist es schwierig, ein einziges Lebensmodell zu entwerfen,
und fiir die Schulen ist es schwierig zu entscheiden, welche Werte gefor-
dert werden sollen. Ublicherweise wollen, auch in der Schule, dominante
Gruppen ihre Werte und Vorstellungen in den Vordergrund stellen, was
Bedeutungskrisen erzeugt.

Solidaritdt: Dies wiederum steht im Zusammenhang zum Prinzip der Soli-
daritdt. In dialogischen Lernumgebungen teilen die Teilnehmer ihr Wissen
zum Nutzen aller Gruppenmitglieder.

Solidaritdt: Dies wiederum steht im Zusammenhang zum Prinzip der Soli-
daritdt. In dialogischen Lernumgebungen teilen die Teilnehmer ihr Wissen
zum Nutzen aller Gruppenmitglieder.

Die sieben Prinzipien des dialogischen Lernens hdngen miteinander zusam-
men, obwohl jedes gleichzeitig fur sich besteht. In jedem Prinzip treffen Be-
deutung, Lebenserfahrungen, Emotion, Kognition, Kultur und weitere Elemen-
te aufeinander, unter Mitwirkung verschiedener Menschen, mit denen die Kin-
der interagieren. Auch dies unterscheidet dialogisches Lernen von vormaligen
Konzeptionen des Lernens und des Unterrichts. Aus der Perspektive des dialo-
gischen Lernens muss das Netzwerk aus Interaktionen und Beziehungen, das
jedes Kind/jeden Schiiler umgibt, als starker ,,Lerngenerator* betrachtet wer-
den, der nicht mehr, wie im konstruktivistischen Ansatz, stabil und lediglich
triangulér ist (Piaget, 1966. 1987a). Die Entwicklungsverlaufe von Kin-
dern/Schulern sind in komplexe Netzwerke eingebettet, die bei der Gestaltung
des Unterrichts als Raum, der Intersubjektivitat fordert, verstanden und be-
riicksichtigt werden miissen’.

7 Als Beispiel fur die Umsetzung dieser Prinzipien kénnen Bildungsinstitutionen genannt wer-
den, die am ,,Learning Communities Project (Melo, 2009b), einem Projekt zu unterrichtsbe-
zogener und sozialer Transformation teilnehmen. Diese setzen eine Reihe von ,,Successful
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Der Prozess der Ko-Konstruktion wird oft als eine Mdoglichkeit préasentiert, den
Kindern ein groReres Gewicht bei der Gestaltung von Lernprozessen in den
Einrichtungen zu geben. Dies ist aber in einem grofen Ausmal von der aktiven
Ausdrucksfahigkeit der Kinder abhéngig, so dass das Schweigen schnell weni-
ger wertgeschatzt wird. Es sollte deshalb immer im Auge behalten werden,
dass auch das Schweigen eine eigene Form des Ausdrucks sein kann.

Ko-Konstruktion differenziert die Gestaltung des Lern- und Bildungsprozesses
in Abh&ngigkeit vom sozialen und kulturellen Hintergrund, vom Geschlecht
und von individuellen Charakteristika des Kindes.

Der interkulturelle Aspekt: Die kulturelle und ethnische Identitdt von Kindern
kann den Prozess der Ko-Konstruktion beeinflussen. Dabei spielt das bisher
erworbene Selbstbewusstsein, das notig ist, um die eigenen Sichtweisen ande-
ren gegeniiber zu vertreten, eine wichtige Rolle. Besonders Kinder, die sich in
zwei kulturellen Gruppen bewegen, haben leicht die Befuirchtung, in keiner der
beiden sozialen Gruppen bestehen zu kdnnen und entwickeln dadurch geringe-
res Selbstvertrauen. Sie scheuen sich haufig, sich gegentiber anderen auszudri-
cken, die nicht &hnliche Erfahrungen gemacht haben. Zudem konnen diese
Kinder kulturspezifische Ausdrucksweisen verwenden, die nicht immer er-
kannt 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 Interesse an ihrer Meinung zeigen und diese wertschéatzen.
Zudem vermittelt Ko-Konstruktion die Bereitschaft, die Sichtweisen anderer zu
verstehen und zu respektieren, wodurch das Bewusstsein und die Wertschéat-
zung von Diversitat wachsen. Kinder kénnen auf3erdem gezielt ermutigt wer-
den, ihr Verstdndnis zu kulturellen Unterschieden herauszufinden und auszu-
dricken.

Der geschlechtsspezifische Aspekt: Da bei Konflikten in der Regel Jungen die-
se eher durch korperliche Gewalt und Aggression I6sen wollen, Madchen da-
gegen mittels Sprache, Argumentation und Verhandlung, ziehen sich Méadchen
in gemischt-geschlechtlichen Gruppen leicht zuriick. Dies wirde aber dazu
fUhren, dass im ko-konstruktivistischen Prozess die Jungen dominieren und nur
die Bedeutungen der Jungen Gehdr finden. Fachkréfte konnen einen Ausgleich
fordern, indem sie Madchen dazu ermuntern, Bedeutungen zu konstruieren.
Zudem konnen Fachkréfte mit Jungen daran arbeiten lassen, ihre Meinungen
(und ihre Emotonen) stérker sprachlich auszudriicken.

Educational Actions* (SEAs) ein, unter denen sich auch interaktive Gruppen finden. Durch die
Organisation des Unterrichts in interaktiven Gruppen konnten die schulischen Leistungen wie
auch die sozialen Beziehungen der Schiiler verbessert werden’. Vergleichbare Erfolge zeigten
sich auch in Lerngemeinschaften in Brasilien und Paraguay (INCLUD_ED, 2006-2011). Die
Forschungsergebnisse bestatigen, dass die Teilnahme an interaktiven Gruppen, die von Er-
wachsenen und Kindern aus der Gemeinschaft angeleitet werden, die sich in der Klasse aufhal-
ten, um die Interaktion der Schiller hinsichtlich des Lehrstoffs zu fordern, instrumentelles
Lernen begunstigt, respektvolle Koexistenz verbessert, das schulische Selbstkonzept der Ler-
nenden fordert und gleichzeitig giinstige Bedingungen fir Lernen und Lehren schafft. Diese
Ergebnisse stimmen mit den Befunden anderer Studien zu dialogischem Lernen in interaktiven
Gruppen (Racionero, 211) und den Daten im Vergleich zu nicht inklusivem und nicht dialogi-
schem Unterricht (INCLUDE_ED Consortium, 2009) uberein.
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Kinder mit besonderen Bedurfnissen: In Gruppen mit Kindern mit unterschied-
lichen Fahigkeiten kann Ko-Konstruktion zu einem bereichernden Prozess
werden, wenn den Kindern eine groRe Spannbreite von Mdglichkeiten angebo-
ten wird, sich ihren spezifischen Fahigkeiten entsprechend auszudriicken. So
sollten Kinder, die mit der Sprache Schwierigkeiten haben, besonders ermutigt
werden, sich Uber Bilder, Musik, Bewegung etc. auszudricken. Fach- und
Lehrkrafte unterstiitzen Kinder darin, Achtung gegeniber der Diversitat zu
entwickeln, indem sie die verschiedenen Wege sich auszudriicken wertschatzen
und mit den Kindern (ber die unterschiedlichen Arten die Welt wahrzunehmen
und zu erleben sprechen.

Wahrend der letzten Jahre wird mit Nachdruck auf den Lernprozess und dessen
Ausgestaltung fokussiert. Bei der Starkung von Kompetenzen, lber die Orga-
nisation von Bildungsprozessen, erweisen sich bestimmte Ansétze als beson-
ders bedeutsam, von denen hier einige nur genannt, aber nicht behandelt wer-
den, wie z. B. die ,,Situated Cognition-Bewegung®, die ,,Guided Participation
(Rogoft, 1990), das ,,Responsive Teaching* (Stremmel, 1998), die ,,Learning
Communities* (auch online), Communities of Practice®, The ,,Reflective Prac-
titioner* (Schon, 1983), der Ansatz von Youniss (1998) iiber ,,symmetrische*
und ,.komplementére Reziprozitit”, ,,Substained shared thinking* (Sylva et al.,
2003; Hopf, 2012), das Schalenmodell von Siraj-Blatchford (2002): face-to-
face Interaktion als padagogische Intervention (vgl. Auch Kdénig, 2007) und
nicht zuletzt ,,dialogisch entwickelte Interaktionsprozesse® — Das dialogische
Prinzip (z.B. dialogisches Lesen) bieten konkrete Chancen fiir die Starkung
von Bildungsqualitat.

Das dialogisch organisierte Lesen war in den letzten Jahren zum Gegenstand
empirischer Forschung, zuerst in dem angelséchsischen Sprachraum (White-
hurst et al, 1988; Arnold et al., 1994; Bus et al., 1995; Lonigan & Whitehurst,
1998; Hargrave & Sénéchal, 2000; Bond & Wasik, 2001), jetzt zunehmend
auch in Europa (Ennemoser et al., 2013). Diesen Studien zufolge kann auch
eine relativ kurzfristige Intervention bei Nutzung des dialogischen Lesens zu
uberraschenden Ergebnissen fiihren: Kinder, bei denen anfanglich ein Riick-
stand in ihrer sprachlichen Entwicklung gegentiber Gleichaltrigen festgestellt
worden war, kénnten durch diesen Ansatz der Leseforderung in kiirzester Zeit
(6 Wochen) ihre sprachlichen Fahigkeiten auf das Niveau der Vergleichsgrup-
pe verbessern. Der Wortschatz der Kinder wurde erweitert, neue Begriffe und
deren Bedeutung wurden erlernt. Grammatikalische Strukturen und Sprache in
ihrem Kontext wurden verstanden (Whitehurst et al., 1994; Lonigan % White-
hurst, 1998). Vergleichbare Ergebnisse lieferten weitere Studien, wie die Pilot-
Interventionsstudie von Mohs & Kornheuer (2014) und Cohen & Kramer-Vida
(2012).

Die Meta-Analyse von Mitchell, L., Wylie, C. & Carr, M. (2008). Outcomes of
early childhood education: Literature review. Report to the Ministry of Educa-
tion, New Zealand. Ministry of Education, New Zealand, die Ergebnisse der
EPPE-Studie (The Effective Provision of Pre-School Education) in UK und der
NUBBEK — Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in
der friihen Kindheit (Tietze et al., 2012) bestatigen die Bedeutung der Interak-
tion und, die ersten zwei, die Uberlegenheit der Ko-Konstruktion, verglichen
zu allen anderen didaktisch-padagogischen Ansatzen.
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(Ad (4) Perspektiven fur eine Reform der Qualifizierung padagogischer
Fachkrafte

Zu keinem Zeitpunkt, nach dem zweiten Weltkrieg, wurde in Deutschland die
Professionalisierung frihpadagogischer Fachkréafte zum Gegenstand bildungs-
politischer Reformen. Sowohl dem Niveau als auch der fachlichen Fundierung
nach bleibt sie, verglichen mit internationalen Entwicklungen der letzten Jahre,
nach wie vor weit hinter den Erwartungen zuriick. Auch daran haben wahrend
der letzten Jahre Bemuhungen der Fachhochschulen an dieser Situation nicht
viel &ndern kdnnen, eher neue Fragen aufgeworfen. Eine Neubestimmung der
Ausbildungsqualitét hat auf sozial-konstruktivistische Ansétze zuruckzugrei-
fen. Ausbildungsgénge sind auf dem Bachelor- und Masterniveau zu konzeptu-
alisieren und zudem als Institutionen tbergreifende zu etablieren. Einen sol-
chen Versuch habe ich wahrend der letzten vier Jahre mit meinem Team an der
Universitat Bremen und im Rahmen des von Der Deutsche Telekom Stiftung
gefordrten Porjektes ,,Natur-Wissen schaffen* unternommenund das Kompe-
tenzmodell der Professionasiierung paddagogischer Fachkrafte entwickelt, das,
auf sozialkonstruktivistische Ansatze zurtckgreift und Ausbildungsqualitat auf
drei Ebenen konkretisiert: Erwerb von Fachkenntnissen, Starkung der indivi-
duellen Entwicklung der Studierenden und Erwerb von Fachkompetenzen. Zu-
dem ist das System der Aus- Fort- und Weiterbildung mit den Systemen der
Lizensierung und der Evaluation zu verknupfen, will man internationalen Ent-
wicklungen folgen. In einem Reader, den ich Ende vorigen Jahres herausge-
bracht habe, werden européische und internationale Entwicklungen prasentiert,
die zur Kenntnis zu nehmen, bei der Weiterfiihrung diesbeziiglicher Diskussion
in unserem Lande, sich lohnen wiirde.

Der Vorstand der PFV hat sich jlngst mit der Frage seiner Neuorientierung der
Verbandsaufgaben und —politik befasst. Es bietet sich gegenwartig die einzig-
artige Chance, die Frihpadagogik auf eine andere theoretische Grundlage zu
stellen, ein neues Verstandnis von Bildung einzufuihren, eine fundierte und
Evidenz basierende Organisation von Bildungsprozessen, mittels der Ko-
Konstruktion, mit einhergehender Nutzung weiterer Ansétze zu ermdglichen,
um individuell und systemimmanent eine hohe Bildungsqualitat zu sichern.
Die ,,sozialkonstruktivistische Wende* stellt demnach eine Perspektive fiir die
Neu-Konzeptualisierung der Frihpadagogik in Deutschland und fiir ihren An-
schluss an internationale Entwicklungen dar. Diese Entwicklung wird bereits,
auch bei uns, von etlichen Kolleginnen und Kollegen geteilt und alle gemein-
sam vollziehen gegenwértig eine bemerkenswerte Trendwende, deren Richtung
ich hier anzudeuten versucht habe. Diese muss auch von einer politischen
Trendwende begleitet werden, die friihe Bildung als das Fundament des Bil-
dungssystems anerkennt, die Einbeziehung von Lern- und Bildungsorten au-
Rerhalb der Bildungsinstitutionen nicht meidet, Bildung sozial und kulturell
einbettet, die chronische Unterfinanzierung tberwindet, notwendige system-
immanente Reformen bei der Organisation von Bildungsverlaufen nicht scheut,
und den Fachkraften jene Professionalisierung angedeihen l&sst, die sie befa-
higt, hochkompetent die anstehenden Herausforderungen zu bewaltigen und
die langst verdiente hohe gesellschaftliche Anerkennung zu erfahren.
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Meine Damen und Herren !

Die Welt, Deutschland, die Fachwelt, wir alle, zollen Friedrich Frobel hdchsten
Respekt und gréRRte Anerkennung fiir sein Werk, fur das, was er an Inspiration
hinterlassen hat.

Dem PFV danke ich fur seine Initiative, uns den gebuhrenden Anlass daftr
geboten zu haben!
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