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Zusammenfassung

Die Zuordnung des Elementarbereichs zum Erziehungs- und Bildungssystem ist keineswegs selbstver-
stindlich und historisch betrachtet ein relativ junges Phidnomen. Begriindet wird diese Zugehorigkeit
heute vorwiegend mit bildungspolitischen Argumenten sowie Erkenntnissen der empirischen Bildungs-
forschung. Der vorliegende Beitrag legitimiert die Verankerung im padagogisch organisierten System
des lebenslangen Lernens auf andere Weise: Er fithrt mit Hilfe der Ausdifferenzierung pédagogischer
Technologien und Kernaktivititen fiir den Elementarbereich den Nachweis, dass frithpddagogische
Fachkrifte strukturell dhnliche Praktiken ausfiihren wie Lehrkréifte, Sozialarbeiter*innen, Weiterbil-
dungspersonal und Hochschullehrende. Damit wird ein egalisierender Faktor in die Debatte eingefiihrt.

Schlagworter: Elementarbereich, paddagogische Technologien, pddagogische Kernaktivititen, padagogi-
sche Handlungen

Organising dimensions of early childhood practice: Pedagogical core activities and technologies
The elementary sector as part of the pedagogically organised system of lifelong learning

Abstract

The affiliation of the elementary education with the educational system is not self-evident and, historical-
ly speaking, a relatively recent phenomenon. Today, this affiliation is based mostly on educational policy
arguments and findings of empirical educational research. This article legitimises the foundation of ele-
mentary education in the pedagogically organised system of lifelong learning in a different way: through
the differentiation of pedagogical technologies and core activities for the elementary sector it provides
evidence that early childhood educators are involved in structurally similar practices as teachers, social
workers, further education professionals and university lecturers. With this argument we introduce an
equalising factor into the debate.
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1 Der Elementarbereich im padagogisch organisierten System des
lebenslangen Lernens

Im Spektrum theoretischer Modelle, mit denen die empirische Bildungsforschung und die
Erziehungswissenschaft die Systemfoérmigkeit von Erziehung und Bildung in modernen
Gesellschaften abbilden, ragen zwei Varianten heraus: Das erste Modell orientiert sich an
den tradierten Ordnungsvorstellungen der Bildungspolitik, geht von der Existenz eines
Bildungssystems aus und weist eine segmentbezogene Systematik auf (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020). Dabei handelt es sich um den Primarbereich, die Sekun-
darbereiche I und I, den tertidren Bereich (u.a. Hochschulen) und schlielich den quarta-
ren Bereich (Erwachsenenbildung/Weiterbildung). Der Elementarbereich (Kindertages-
einrichtungen, Kindertagespflege) war lange Zeit aufgrund seiner administrativen Zuord-
nung zur Kinder- und Jugendhilfe kein Teil dieser Systematik, wobei Kindertageseinrich-
tungen inzwischen als erstes formales Bildungsangebot und damit als Bildungseinrich-
tungen angesehen werden (RoBbach & SpieB, 2019)." Bildung wird in diesem auf Wil-
helm von Humboldt zuriickgehenden Konzept allein fiir die mit einem Minimum an Au-
tonomie ausgestatteten Gesellschaftsmitglieder reserviert. Der Ankerpunkt ist der Staat,
welcher als Anbieter und Trager von Bildungseinrichtungen den wesentlichen Akteur des
Bildungssystems darstellt (Hepp, 2011; Cortina et al., 2008). Ein anderes, eher in der
Wissenschaft beheimatetes Modell spricht weniger vom Bildungs- als vielmehr fast
durchgingig vom Erziehungssystem. Als prominentes Beispiel dient hier der Ansatz Ni-
klas Luhmanns (2002). Unter dem Erziehungssystem versteht dieser ein in sich geschlos-
senes Funktionssystem, das nicht mehr konkrete Personen als Teile des Systems aufweist,
sondern kommunikative Operationen. Damit sich das System reproduzieren kann, bend-
tigt es ein Medium (Wissen) und eine Form (Lebenslauf), die in ihrer Interaktion perma-
nent Figurationen bilden und einen spezifischen Sinn produzieren.

Wihrend das zuerst erwahnte Systemverstdndnis nahezu ohne ausgewiesene Theorie
auskommt und eher dazu dient, entlang des gesellschaftlichen Status quo bildungspoliti-
sche Zustindigkeiten zu kldren, kann das aus der Soziologie entlehnte zweite Modell eine
gewisse Kiinstlichkeit nicht verbergen. Daher ist es im Gegensatz zum ersten Modell nur
schwer mit den konkreten Berufserfahrungen padagogischer Praktiker*innen kompatibel.
Auch wenn sich die den beiden Modellen innewohnenden Grundannahmen wechselseitig
ausschlieen, so haben sie in ihrem urspriinglichen Verstindnis eines gemeinsam: Der
Elementarbereich hat lange Zeit keine tragende Rolle gespielt, da er unter der Rubrik Er-
ziehung firmierte. In den letzten Jahrzehnten war er deutlichen Entwicklungsdynamiken
ausgesetzt, die eng mit einem verdnderten gesellschaftlichen Auftrag verbunden sind:
Bildung in Kindertageseinrichtungen ist eine ,,zentrale, gesamtgesellschaftliche Aufgabe*
(Leu, 2015, S. 8). Diese wird bildungspolitisch stark gefordert und ist mit der Erwartung
verbunden, dass Bildungsprozesse nicht nur unterstiitzt werden, sondern auch kompensa-
torisch fiir ein chancengerechtes Aufwachsen wirken (Roflbach & Spiel3, 2019). Ein auf
dem Handeln der Akteur*innen beruhendes Modell, welches den Elementarbereich als
wesentlichen Teil des piddagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens be-
trachtet, ist daher von grofler Bedeutung.

Im Unterschied zu den genannten Modellen schreibt die komparativ padagogische
Berufsgruppen- und Organisationsforschung der frithkindlichen Bildung, Betreuung und
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Erziehung von Beginn an eine eminent wichtige Rolle im Erziehungs- und Bildungswe-
sen zu (Nittel et al., 2014). Sie orientiert sich weder an orthodoxen systemtheoretischen
Vorgaben noch an staatlich vorgegebenen bildungspolitischen Ordnungsmodellen und hat
ein Systemverstdndnis entwickelt, das jenseits der skizzierten Extreme angesiedelt ist
(Nittel, 2017; Nittel & Tippelt, 2019).

In modernen Gesellschaften sind padagogische Institutionen, Berufe, und Handlungs-
formen iiber die gesamte Lebensspanne verteilt (Nittel et al., 2014). Die Formel vom le-
benslangen Lernen hat die Unterscheidung von Erziehung und Bildung im internationalen
Diskurs zusehends ersetzt (Ioannidou, 2010). Das unterstreicht die Neuartigkeit der Situa-
tion. Das System des lebenslangen Lernens markiert das Fadenkreuz, in dem sich die
Entwicklungen von Menschheit und Individuen begegnen: Wahrend wir auf der Ebene
der Phylogenese noch nie ein so dicht gestaffeltes System an Bildungs- und Erzichungs-
organisationen in einer Gesellschaft registrieren konnten, wird auch die Ontogenese unter
den aktuellen Bedingungen maf3geblich von pddagogischen Angeboten begleitet und be-
arbeitet. Allein, damit das Lernen {iber die gesamte Lebensspanne wissenschaftlich beo-
bachtet werden kann, diirfen formales, also die abschluss- und zertifikatsorientierte Bil-
dung, und nonformales Lernen, wie es in Einrichtungen der Erwachsenenbildung und der
Sozialpddagogik erfolgt, nicht kiinstlich getrennt werden. Beide Lernorte tragen dazu bei,
biografische mit technischen, kulturellen und Skonomischen Entwicklungen abzuglei-
chen, wenn moglich zu synchronisieren und somit Identitétsformationen zu erzeugen, die
den gesellschaftlichen Ist-Zustand auch transformieren und zum Besseren hin verdndern
konnen (ausfiihrlich dazu Nittel & Meyer, 2018; Nittel & Kiling, 2019).

Begriindet ist die These von der Existenz eines padagogisch organisierten Systems
des lebenslangen Lernens u.a. darin, dass im Mandat aller padagogischen Berufsgruppen
nicht nur die Ertiichtigung filir die nichste bildungsbiografische Stufe, sondern auch die
Vermittlung lebensaltersunabhéngiger Kompetenzen vorgesehen ist. Damit sind Befdhi-
gungen gemeint, die auf stabile Merkmale der Personlichkeit abzielen: Die Gesell-
schaftsmitglieder lernen eben nicht fiir die jeweilige Erziehungs- und Bildungseinrich-
tung, sondern fiir ,,das Leben®™ und damit fiir die Ausgestaltung einer moglichst offenen
Biografie. Die Systembildung vollzieht sich iiber die Etablierung dhnlicher Themen in
den einzelnen Segmenten (Nittel & Tippelt, 2019), die Nutzung reflexiver Mechanismen
und durch die Intensivierung der Kooperationsbeziehungen (Schleifenbaum & Walther,
2015). Von einem System zu sprechen, ergibt nur dann Sinn, wenn im faktischen Alltags-
handeln der verschiedenen Berufsgruppen Ahnlichkeiten und Parallelen auf der Ebene der
empirisch nachweisbaren padagogischen Praktiken und Handlungsformen auffindbar sind
(Nittel et al., 2020). Genau das ist der Hintergrund und das Erkenntnisinteresse, im vor-
liegenden Beitrag die padagogische Praxis in Kindertageseinrichtungen nach Kernaktivi-
taten und Technologien abzutasten. Diese stellen fiir die komparative pddagogische Be-
rufs- und Organisationsforschung Werkzeuge dar, um das Alltagsgeschift unterschiedli-
cher Berufsgruppen miteinander zu vergleichen, z.B. die Praxis von Erzieher*innen und
Professor*innen (Meyer et al., 2020).

In diesem Systemverstdndnis stellt der Elementarbereich einen integralen Bestandteil
des pddagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens dar. Im Folgenden wird
ausgeflihrt, warum dieses Segment ein so unverzichtbarer Teil ist. Indem auch sie auf Tech-
nologien und Kernaktivititen zuriickgreifen, machen elementarpddagogische Fachkrifte
strukturell genau das, was Lehrkrifte, Sozialpddagog*innen, Erwachsenenpiddagog*innen
und Hochschullehrer*innen im Kern auch tun, wenn sie personenbezogene Dienstleistungen
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verrichten. Damit verrichten sie eine Fiille gleichartiger Handlungen, die sie wie ein un-
sichtbares Band mit allen anderen sozialen Welten padagogisch Tétiger verbinden.

2 Padagogische Technologien: Programme, Veranstaltungsformen/
Arbeitsformen, Methoden und Medien

Unter Maligabe einer ersten allgemeinen Anndherung an ,Technologie® verstehen wir un-
ter diesem Begriff in Anlehnung an das Konzept der Sozialen Welt von Anselm L.
Strauss (1990) die systematische Verschrankung aller sozialer, raumlicher, zeitlicher und
technischer Ressourcen des organisierten und zielgerichteten Lernens, der professionell
gestalteten Erzichung, Betreuung, der Begleitung und Férderung.” Im Einzelnen handelt
es sich erstens um die basalen institutionalisierten Erwartungsmuster und Fahrpline der
jeweiligen Organisationen (Programme der Erziehungs- und Bildungsorganisationen);
zweitens um grof3formatige soziale Settings, sozial-riumliche Arrangements und makro-
didaktische Rahmungen (Arbeits- und Veranstaltungsformen); drittens um didaktisch be-
griindete Handlungsschemata (Methoden) aus den Traditionsbestdnden der Pidagogik,
Soziologie und Psychologie; und schlielich, viertens, um direkt an die padagogischen
Anderen gerichtete materielle Artefakte, die in sprachlich-symbolischen Vermittlungs-
und Aneignungsgeschehen unmittelbar wahrnehmbar und erfahrbar sind und diese flan-
kieren (Medien). Padagogische Technologien, die nachfolgend genauer beschrieben wer-
den, bilden somit die Gesamtheit der infrastrukturellen Bedingungen, aus denen sich alle
weiteren sachlichen, sozialen, rdumlichen und zeitlichen Mittel fiir personenbezogene
Dienstleistungen ableiten lassen. Sie stellen die symbolischen und materiellen Ressourcen
fiir padagogisches Handeln bereit, ermoglichen und begrenzen es zugleich.

2.1 Programme

Programme bilden die Elemente, aus denen sich institutionalisierte Angebotsstrukturen
padagogischer Einrichtungen zusammensetzen. Unter Letzteren sind hier die grundle-
genden Angebote etwa von Universititen (Studiengénge) oder Volkshochschulen (Kurse)
zu verstehen. Was Kindertageseinrichtungen betrifft, so handelt es sich hierbei primér um
das institutionalisierte Ablauf- und Erwartungsmuster des Aufenthaltes in der Kinderkrip-
pe oder des Kindergartens mit klar definierten Anfangs- und Endpunkten sowie grund-
legenden Interpunktionen innerhalb dieses zeitlichen Bogens in Form von Ubergiingen.
Dieses Ablaufmuster ist ,,iiber den Lebensverlauf betrachtet, das erste formale Bildungs-
angebot, welches Kinder in Anspruch nehmen* (Roflbach & SpieB3, 2019, S. 410). Pro-
gramme sind an bestimmte Lebensalter und Reifeprozesse gebunden, werden vor dem
Hintergrund juristischer Vorgaben geplant, implementiert und nach einer bestimmten Zeit
Korrekturen unterworfen, u.a. im Zuge von Prozessen der Qualititsentwicklung. Die insti-
tutionellen Ablauf- und Erwartungsmuster der vorschulischen Bildung, Betreuung und
Erziehung sind in gesetzlichen Vorgaben sowie den Bildungs- und Erziehungsplidnen der
Lander schriftlich und programmatisch niedergelegt. Programme definieren die Rechte
sowie die Pflichten der Beteiligten, legen zeitliche Rahmen fest und bestimmen die sozia-
le Einbettung aller weiteren Technologien.
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Sie finden ihren Ausdruck in den gesellschaftlichen Auftrigen, dem Mandat, auf de-
ren Grundlage die professionell Tatigen ihre Arbeit verrichten (Nittel et al., 2020). Der
gesellschaftliche Auftrag ist in Deutschland durch strukturgebende Bundes- und Landes-
gesetze geregelt; Letztere konkretisieren die Arbeit dem Foderalismusprinzip geméal
(bspw. durch die Abgrenzung von Tageseinrichtungen und Kindertagespflege). Das Achte
Buch Sozialgesetzbuch (SGB VIII), welches zugleich der erste Artikel des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes (KJHG) ist, bildet auf Bundesebene den gesetzlichen Rahmen fiir die
Arbeit in Kindertageseinrichtungen und -pflege. Laut §22 bezieht sich ihr Auftrag auf die
Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes und die Unterstiitzung kindlicher Entwick-
lung von der Geburt bis hin zur Einschulung. Im Vordergrund steht die Vorbereitung auf
die weitere Bildungs- und Schulkarriere (RoBbach & SpieB3, 2019, S. 410) und insbesondere
der erste, den Entwicklungsverlauf wesentlich mitentscheidende Ubergang in das schul-
pflichtige Bildungssystem (Cloos, 2019, S. 216). Das Kinderforderungsgesetz (KiF6G) si-
chert seit 2013 das Recht auf einen Betreuungsplatz fiir alle Kinder vom vollendeten ers-
ten bis zum vollendeten dritten Lebensjahr.

Vor dem Hintergrund der Kulturhoheit der Lénder liegen in den einzelnen Bundes-
landern eigens erarbeitete Orientierungs- und Bildungspldne vor, aus denen Triger und
Einrichtungen die eigentlichen Programme ableiten. Hier finden sich die Rahmenverein-
barungen fiir die Grundzilige pddagogischer Arbeit (Textor, 2012; Thiersch, 2014) und
damit Hinweise zum Bildungsverstindnis, den Bildungszielen, der Forderung von Lern-
prozessen und zu den Bildungsbereichen. Es werden Leitgedanken konkretisiert und an
die landesspezifischen Anforderungen angepasst. Die Umsetzung wiederum liegt bei den
jeweiligen Triagern bzw. Einrichtungen, welche die Inhalte mit dem eigenen pidagogi-
schen Konzept und dem dahinterstehenden pédagogischen Ansatz in Verbindung bringen
(einrichtungsspezifische Konzeption).

Programme der Erziehungs- und Bildungsorganisationen nehmen als institutionali-
sierte Erwartungsmuster und Fahrpliane auf den Lebenslauf ,,pddagogisch Anderer* Be-
zug, in diesem Fall: auf Kinder in unterschiedlichen Entwicklungsphasen. Dabei werden
die Problemlagen des Lebensalters aus institutioneller Perspektive durch die Konstruktion
eines makrodidaktischen Rahmens durch die nédchstfolgenden Technologien mikrodidak-
tisch bearbeitet.

2.2 Veranstaltungs- und Arbeitsformen

Veranstaltungs- und Arbeitsformen rangieren unterhalb der Programmebene; sie sind in-
stitutions- und organisationsgebunden, spiegeln das Selbstverstindnis der padagogischen
Organisationen wider, sind ,, Taktgeber fiir den pddagogischen Alltag™ (Nittel et al., 2020,
S. 388) und sdumen die Lernumgebungen ein. Entsprechend beinhalten sie typische Situa-
tionen des Alltags in Kindertageseinrichtungen sowie Routinepraxen der piddagogischen
Organisationen. Tagesverldufe und Routinen, das Ankommen in der Einrichtung und das
Verabschieden von den Eltern oder die Durchfiihrung des Morgenkreises werden damit
zu zentralen Arbeits- und Veranstaltungsformen.

Die Aufschliisselung der Veranstaltungs- und Arbeitsformen erklért Differenzen zwi-
schen konventionellen Gruppen und offenen Konzepten oder auch Ganztags- und Halb-
tagseinrichtungen. Fiir Kindertageseinrichtungen bedeutet dies: Der Alltag, welcher hoch-
gradig durch zwischenmenschliche Interaktion und personliche Begegnung beeinflusst ist,
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wird durch situationsiibergreifende pddagogische Settings, Rituale, Interventionsformen
und Geselligkeitsformen iiberformt. Viele dieser Sozialformen stehen in enger Beziehung
mit pddagogischen Ansdtzen, wie sie z.B. von Frobel, Montessori, Pestalozzi u.v.m. aus-
formuliert wurden. Konkret schlagen sich diese im Bewegungskindergarten, der Pikler-
Péadagogik oder dem Situationsansatz nieder und entsprechend in der Rolle der Fachkréfte
und deren pddagogischem Handeln (NeuB3, 2019, S. 21-22). Die kulturgeschichtlichen
Verankerungen und Sinnschichten der jeweiligen Veranstaltungs- und Arbeitsformen stel-
len fiir die Fachkréfte eine wichtige Quelle ihrer beruflichen Identitét dar.

Die groB3e Relevanz der hier thematisierten Technologie spiegelt sich auch in der ein-
schlagigen Literatur wider: Arbeits- und Veranstaltungsformen als Operationalisierung im
rdumlichen und zeitlichen Ablauf der Programme sind im Elementarbereich als ordnungs-
stiftende Elemente insbesondere in der Planung des Tages und in der Planung sozialer
Ablédufe nach Ritualen und Alltagsroutinen sichtbar. Sie werden als selbstverstindliche
Bestandteile des Alltags erlebt und kaum reflektiert. Durch ihren hohen Wiedererken-
nungswert weisen sie die gleiche Physiognomie auf, und zwar trotz unterschiedlicher
konzeptueller Hintergriinde (Kasiischke, 2016, S. 78). Rituale und Sozialformen machen
es einerseits moglich, orientiert an den Kindern und unter stindiger gemeinsamer Refle-
xion ihrer Sinnhaftigkeit, den Tag zu strukturieren (Kleemif3, 2011; Bloch & Schilk,
2019). Andererseits bieten sie als paddagogische Angebote (altersgerechte Lernumgebun-
gen) den Kindern die Gelegenheit, neue Erfahrungen zu sammeln, Freirdume zu erleben,
bereits Erlerntes anzuwenden sowie in Gemeinschaft zu lernen. Somit bieten sie auch den
Elternteilen Orientierung und Raum fiir Partizipation. Exemplarisch konnen hier Spiel-
phasen genannt werden, die regelméBig in unterschiedlichen zeitlichen und rdumlichen
Kontexten stattfinden (Bosshart, 2015, S. 148) und ein ,,Kernelement von Kindergarten
und Kita“ (Hauser, 2020, S. 76) darstellen.® Ebenso kénnen Mahlzeiten strukturgebende
Elemente sein und bspw. durch das gemeinsame Tischdecken ritualisiert werden. Dariiber
hinaus beschreiben Bloch und Schilk (2019, S. 146) auch Rituale, die nicht einzelne Tage,
sondern das Jahr strukturieren, wie etwa Feiern zu bestimmten Jahreszeiten oder Geburts-
tage.

2.3 Methoden

Die praktische Umsetzung von Lern- und Bildungsprozessen und das ,Ausfiillen der Ar-
beits- und Veranstaltungsformen in Kindertageseinrichtungen geschieht im zielgerichteten
Austausch und damit unter Nutzung methodischer Verfahren. Grundsitzlich kann zwischen
Vermittlungs-, Prasentations-, Recherche-, Lehr-Lern- und Dokumentationsmethoden un-
terschieden werden. Da die Aktivititen von den Fachkréften ausgehen kénnen, aber nicht
zwingend miissen, bedeutet das filir die Fachkrifte auch, ,,mit Ungewissheiten und Unplan-
barem umzugehen* (NeuB3, 2019, S. 14) und diese zielgerichtet zu bearbeiten. Hier zeigt
sich auch die deutliche Abgrenzung zwischen Veranstaltungsform und Methoden, denn die
Wahl Letzterer obliegt vorrangig der Fachkraft und liegt nicht im Zustéindigkeitsbereich der
Organisation oder einer iibergreifenden sowie einer an einer padagogischen Leitidee orien-
tierten Strukturierung wie u.a. des Tagesablaufes.

Zwar sind Methoden als didaktisch begriindete Handlungsschemata in der Literatur
zur friithpddagogischen Didaktik und Methodik schriftlich und programmatisch niederge-
legt, allerdings finden sich nicht viele Werke, die sich explizit mit Fragen der Didaktik®
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fiir Kindertageseinrichtungen auseinandersetzen. Zum direkten Methodeninventar geho-
ren didaktisch-methodisch fundierte Vorgehensweisen. Damit sind Methoden gemeint,
die als Lern- und Vermittlungsverfahren eng an das Wissen und Kénnen der pddagogi-
schen Fachkraft gebunden sind, auf padagogischen Prinzipien und Maximen aufbauen
und sich auf das soziale Miteinander beziehen. ,,Die konkrete Erziechungspraxis [ist] reich
an verschiedenen Modellen und Methoden zur Gestaltung kindlicher Lernprozesse®
(Kasiischke, 2016, S. 77), wobei iiber deren Wirksamkeit im wissenschaftlichen Ver-
stindnis allerdings nur wenig bekannt ist.

Exemplarisch fiir die ausgesprochen vielfiltige Technologie ,Methode* sind Beobach-
tungs- und Dokumentationsansitze. Dabei kommen unterschiedliche Verfahren zum Ein-
satz (RiBmann, 2015, S. 43-45), welche den Zweck erfiillen, die Lern- und Entwicklungs-
schritte der Kinder zu verschriftlichen und fiir Eltern und Kinder transparent zu machen,
bspw. im Rahmen von Sprachlerntagebiichern (Neuf3, 2019, S. 29). Beobachten und Do-
kumentieren sind in der Umsetzung hochgradig von der einzelnen padagogischen Fach-
kraft abhingig.

2.4 Medien

Medien sind die direkt an die pddagogisch Anderen gerichteten materiellen Artefakte (vi-
suell, haptisch, auditiv), die im sprachlich-symbolischen Vermittlungs- und Aneignungs-
geschehen unmittelbar wahrnehmbar und erfahrbar sind, dieses flankieren und primér das
,wie® der situativen Praxis betreffen. In Kindertageseinrichtungen sind insbesondere jene
Medien wichtig, welche in der pddagogischen Interaktion zwischen Fachkréften und Kin-
dern, Fachkrdften und Eltern, Fachkridften unterecinander sowie Kindern untereinander
Anwendung finden. Sie sind eng an die Fachkrifte und deren Wissen und Konnen gebun-
den.

Im Elementarbereich fallen Medien mit (Alltags-)Materialien zusammen, die durch-
aus multifunktional und u.a. in Abhéngigkeit vom pddagogischen Konzept der Einrich-
tung eingesetzt werden konnen (von der Beek, 2020, S. 101, 107; Kastischke, 2016, S. 54-
55). Biicher, Kartons, Bretter, Steine, aber auch Papier, Stifte oder Fotos sind nicht unbe-
dingt abhédngig von der Methode, kdnnen aber durchaus bewusst miteinander kombiniert
werden. Dies wird am Beispiel der Sprachbildung und -férderung deutlich: Aktivititen im
Rahmen der Forderung naturwissenschaftlichen Denkens und Sprechens kénnen von der
Fachkraft gezielt sprachlich begleitet und dabei unterschiedliche Materialen wie Holz und
Wasser verwendet oder aber fiir den Wortschatzerwerb die gemeinsame Betrachtung von
Bilderbiichern eingesetzt werden (King & Metz, 2020, S. 240-242). Auch die Medi-
en/Materialien sind in der Literatur zur frithpddagogischen Didaktik und Methodik pro-
grammatisch niedergelegt, wobei die Relation zwischen dem unmittelbaren erleb- und
wahrmehmbaren Objekt/Sachaspekt auf der Vermittlungsseite (padagogisch Tétige) und
dem Aneignungsprozess (beim pddagogisch Anderen) bestimmend ist.
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Tab. 1: Padagogische Technologien im Elementarbereich: Subkategorien

Programme Veranstaltungsformen  Methoden Medien
Elementar- Institutionelles Ablauf-  BegriiRung/Ubergabe/  Didaktisch-methodisch ~ Aufgabenhefte, Gesell-
bereich und Erwartungsmuster  Ankommen des Kindes fundierte Lernangebote, schaftsspiele/ Spielsachen/

der vorschulischen Bil-
dung, Betreuung und
Erziehung in Kinderta-
geseinrichtungen —
transitiv, auf die pada-
gogische Zielgrup-
pe/Adressat*innen be-
zogen

Aufwendige Verfahren
des Qualitdtsmanage-
ments > reflexiv, auf

die eigene Einrichtung
bezogen

und Verabschiedungs-
und Abholrituale, Mit-
tagsschlaf, gemeinsame
Essenszeremonie, Fes-
te/Feiertage aufgrund
religidser Traditionen

Freies Spiel, Gruppen-
lernen/-arbeit versus
einzelfallbezogene Ar-
beit; Ausfliige und Ex-
kursionen; (angeleitete)
Lernwerkstatten, Projek-
te; Musik- und Tanzan-
gebote; Elternabende/

projektorientiertes Vor-
gehen, Werkstattarbeit,
Visualisierungs-, Aus-
gleichs- und Entspan-
nungsuibungen,

Methoden zur Spielférde-

rung und -aktivierung,

zur Sprachférderung und

zur Optimierung der Mo-
torik

Rollenspiel und Theater-
arbeit,

Methoden zur MINT-
Bildung

Bastel- und Gestaltungsmate-
rialien, Musikinstrumente,
Farben, Stifte, Pinsel, Tafeln,
Zeichnungen, Knete, Papier,
Fotos, Buchstaben, Werkzeu-

ge

(Bilder-)Blicher, CDs, DVDs,
Internet

Entwicklungstests
Beobachtungsbdgen/Port-
folios/Lernhefte, Férderplan

Telefon, Handy, Kamera, Lap-

Methoden der Ge-
sprachsfihrung mit Eltern
oder zu bestimmten
Themen (Entwicklungs-
gesprache)

Sprechtage top, PC, Apps
Eingewshnung, Uber-
gangsangebote

Beobachtung und Doku-
mentation; Diagnose und
Lernstandserhebung,
Forder- und Trainingsme-
thoden

Die Tabelle systematisiert die dargelegten Technologien. Aspekte der Zusammenarbeit
mit Eltern und Familien sind ebenso einbezogen, da diese zu den wesentlichen Aufgaben
der Fachkrifte gehdren, rechtlich u.a. in den Kita-Gesetzen der Lander und im SGB VIII
verankert sind (Vomhof, 2020) und damit padagogische Technologien und die nachfol-
genden Kernaktivititen nachhaltig beeinflussen.

3 Padagogische Kernaktivitaten

Der auf Anselm L. Strauss (1990) zuriickgehenden Kategorie der ,Kernaktivititen® liegt
die Substantivierung von Verben, also das Begleiten, das Organisieren, das Beraten, das
Unterrichten sowie das Sanktionieren zugrunde. Mit dieser Sprachregelung soll unmiss-
verstidndlich deutlich gemacht werden, dass die dargelegten Kernaktivitdten konsequent
von ihren Institutionalisierungsformen unterschieden werden miissen: Die Begleitung von
Kindern als MaBnahme der Inklusion darf folglich nicht mit dem Begleiten als situative
Praktik, als spontane Handlung verwechselt werden. Und auch zwischen dem Unterricht
als Veranstaltungsform und dem Unterrichten im Sinne des punktuellen Informierens/
Aufklarens/Mitteilens/Lehrens gibt es Unterschiede. Diese Form des Unterscheidens geht
nicht auf die Empirie zuriick, sondern auf die Erkenntnis von Alfred Schiitz, zwischen
Handeln (als punktueller Akt) und Handlung als Komplex sinnhaft geordneter Verhal-
tenselemente zu differenzieren (Schiitz 1967, S. 67). Kernaktivitiaten (nach Alfred Schiitz
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»acts®) stehen fiir elementare padagogische Praktiken, die von padagogischen Fachkréften
in ihrem Alltag nebenbei und zumeist unflektiert ausgefiihrt werden. Da es hierbei um
konkrete, szenisch gebundene Aktionsformen geht, illustrieren wir die fiinf Varianten
nachfolgend auf der Grundlage eines Interviews. Die zugrunde liegende gegenstandsbe-
zogene Theorie zu padagogischen Kernaktivitdten und Technologien wurde im Rahmen
des PAELL-Projektes (Nittel et al., 2014), bei Kipper (2014) und Meyer (2017) sowie bei
Nittel, Meyer und Kipper (2020) generiert.” Das Material wurde im Sinne des Methoden-
verstindnisses der Grounded Theory mikroskopisch genau betrachtet (Nittel, 2012), und
zwar nicht nur mithilfe des offenen, axialen und selektiven Codierens, sondern zum Teil
anhand des wesentlich genaueren Verfahrens der strukturellen Beschreibung.

Im vorliegenden Artikel wird die Theorie zum ersten Mal auf den Elementarbereich
iibertragen. Das dafiir genutzte Material evoziert an dieser Stelle ein deduktives Vor-
gehen: Es handelt sich um leitfadengestiitzte, eingeschrinkt offene Kurzinterviews, die
bewusst die padagogischen Kernaktivitdten behandeln.

Organisieren

Die Praktiker*innen bilden gegeniiber dem Organisieren ein sehr elaboriertes Verstéindnis
aus, wie der folgende Interviewausschnitt exemplarisch hervorhebt:

B4: (.) Organisieren? Ja, das ist wichtig. Es muss ja in der Gruppe funktionieren. (...) Fangen wir im
Kleinen an, da spreche ich alle Aktivititen, die wir in unserer Gruppe machen mit meiner Kollegin
ab. Das richtet sich meistens auch nach den Jahreszeiten. Die Gruppe hat gestern einen Igel ausge-
prickelt und mit Bléttern und einer Wollnase beklebt. (...) Das macht dann meistens die Frau X fiir
die Gruppe. (.) Manchmal ist so eine Woche ziemlich vollgepackt. Kindergeburtstage an der Grup-
pentiir fiir die ganzen Eltern aushéngen, geplante Ausfliige der Vorschulkinder aushéngen, wobei
das macht oft unsere Kitaleitung, die Frau Y.

Das Organisieren wird in diesem Zitat auf die Absprachen mit Kolleginnen, das Arrangie-
ren von Gegenstdnden und die jahreszeitabhéngige Vorbereitung piadagogischer Aktivita-
ten und die Bekanntmachung von Feierlichkeiten bezogen. Andere Erzieherinnen, ein-
schlieBlich Leitungskrifte, nennen unter dem Stichwort des Organisierens folgende Di-
mensionen: das Disponieren, Planen, Managen, Arrangieren und Herrichten. Gemeinsam
ist all diesen Handlungsvollziigen, dass es um die Schaffung von Bedingungen fiir die
Moglichkeit der ,eigentlichen‘ paddagogischen Arbeit geht. Die eben zu Wort kommende
Erzieherin ergédnzt ihre Aussagen mit Hinweisen auf die Organisation von Team-
besprechungen, die Erarbeitung von padagogischen Konzepten und vielféltige Koordina-
tionsaufgaben. Das Organisieren wird in den beruflichen Selbstbeschreibungen zu Recht
nicht nur der Welt der Verwaltung und Biirokratie zugeordnet, sondern als notwendiges
Element der Selbstorganisation und als unverzichtbare Aktivitit betrachtet, um die logis-
tischen Voraussetzungen fiir die unmittelbare Arbeit mit dem Kind zu schaffen.

Begleiten

Die elementarste und zugleich unscheinbarste Form péddagogischen Handelns stellt die
Praktik des Begleitens dar. Kinder werden nicht nur beim Spielen, auf dem Weg zum Arzt
oder beim Ausflug, also in der Alltagspraxis frithpddagogischer Einrichtungen begleitet,
sondern auch in biografisch hochsensiblen Ubergangsphasen wie etwa beim Wechsel auf
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die Grundschule. Begleitung hat somit sowohl einen Situations- als auch einen Biogra-
fiebezug. Diese besondere Bedeutung wissen auch Erzieherinnen zu wiirdigen, wie das
folgende Zitat zeigt:

B4: Begleiten, ja das ist ganz wichtig. Sie miissen das so sehen, wir begleiten die Kinder, wenn sie
hier bei uns ankommen, sind manche noch zwei Jahre alt und wenn sie dann in die Schule kommen
und nehmen wir mal an, wir haben ein Kannkind, dann ist das Kind vier volle Jahre im Kindergar-
ten. [...] (.) Eine wichtige Zeit fiir das Kind, in dem es sich entwickelt, weiterentwickelt meine ich.
Da sind wir dann dabei, wir helfen ja auch (seufzt), wenn das nicht so gut klappt, eingliedern in die
Gruppe, Kindergartenalltag, wenn alles neu ist und so, da gibt es schon eine Menge zu tun. (lacht)
Viele Kinder waren schon vorher in einer Krippe, andere nicht, da sind dann die Eingew6hnungs-
phasen total, ganz unterschiedlich, so ist das. (...) Wir begleiten das Kind, sind bei vielen Entwick-
lungsschritten ganz nah dran, begleiten, fordern und so. Wir wollen ja hinbekommen, dass die Kin-
der selbststidndiger werden. Und glauben Sie mir, jedes Kind ist so eine eigene Personlichkeit, die
wollen wir ja nicht &ndern, wir wollen unterstiitzen und fordern.

Hier wird vor allem auf die biografische Dimension der Begleitung abgehoben, genauer:
auf die entwicklungspsychologischen Implikationen, die mit der Dauer des Aufenthaltes
und mit abgeleiteten Aktivitidten zusammenhingen. Eng mit der Kernaktivitdt des Beglei-
tens sind nach Ansicht der Befragten das Unterstiitzen und das Fordern verbunden. In den
beruflichen Selbstbeschreibungen der frithpiddagogischen Fachkréfte — nicht jedoch in der
wissenschaftlichen Literatur — nimmt die Kategorie der Begleitung einen prominenten
Platz ein. Begleitung setzt eine freischwebende Aufmerksamkeit, eine damit verbundene
Beobachtungskompetenz und die Bereitschaft voraus, ad hoc aus einem passiven Zustand
in einen aktiven Modus (Helfen, Akutintervention) zu wechseln (Nittel & Meyer, 2018).

Unterrichten

Trotz des groflen sachlogischen Unterschieds zwischen der Praktik des Unterrichtens —
der punktuellen Vermittlung einer Information, der Weitergabe von Wissen — und der In-
szenierung des Unterrichts als dauerhaft etabliertes Ritual, wird diese Differenz in den be-
ruflichen Selbstbeschreibungen hédufig verwischt. Allerdings ist das im vorliegenden In-
terview nicht der Fall. Nach anfénglicher Unsicherheit wird sich die Erzieherin iiber den
Unterschied zwischen Praktik und Institution bewusst und fiihrt Tiir- und Angelgespréache
oder Aktivititen des auf-den-neuesten-Stand-Bringens der Eltern an:

I: Jetzt kommen wir zur dritten Kernkompetenz, dem ,,Unterrichten*?

B4: (...) Unterrichten? Da fallt mir nicht so viel ein, oder gar nichts. Wir sind ja keine Lehrer. Wir
unterrichten hochstens die Eltern, wenn es etwas Neues gibt. Da sind unsere Tiir- und Angelgespré-
che sehr wichtig. Verstehen Sie, was ich meine? (...)

I: Ich kann es mir vorstellen, aber erkldren Sie ruhig.

B4: Damit meine ich, dass Eltern {iber so Sachen informiert werden, wie kleine Erfolge des Kindes, die
im Kindergartenalltag passiert sind, oder auch, wenn es mal Streit zwischen den Kindern gab. [...], o-
der auch nur so eine Info, wenn wir denken, die Eltern sollen es wissen, beginnende Krankheiten und
s0. (...) Aber Sie fragten ja nach Unterrichten? (.) Ja also wie gesagt, Unterricht geben wir so nicht.
Ach, da fillt mir hochstens noch die Vorschule ein, aber das ist ja auch kein richtiges Unterrichten,
mehr so eine Hilfestellungsleistung, die wir anbieten. Da lernen die Kinder zum Beispiel, selbst eine
Schleife zu binden, ihre Telefonnummer und so Sachen. Das organisiert aber die Frau Y. (...).
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In der engmaschigen und kooperativen elementarpiddagogischen Praxis vollzieht sich das
Unterrichten auf mehreren Ebenen: zwischen der Fachkraft und den Kollegen*innen, ihr
und den Kindern, ihr und den Eltern der Kinder, ihr und dem Tréiger der Einrichtung, ihr
und anderen pddagogischen/therapeutischen und medizinischen Berufsgruppen und
schlieBlich ihr und den externen Kooperationspartner*innen. In einigen Einrichtungen ha-
ben die Mitarbeiter*innen mehr oder weniger eigene Begriffe geschopft (,,wir briefen uns
immer*) oder es existiert ein spezieller Ort (,,Teamsitzung*), wo die singuldren Aktivi-
titen des Unterrichtens gebiindelt oder verdichtet werden.

Beraten

Mit der Praktik des Beratens wird ein Wechsel von der kollektiven zur individuellen Fall-
arbeit geleistet; sie weist in der Regel eine grofere Interventionstiefe auf als das Begleiten
oder das Unterrichten. Dabei setzt das Beraten mindestens zwei Personen voraus, die sich
in einem komplementiren sozialen Geflige begegnen (Ratsuchende*r, Ratgebende*r). Es
handelt sich dabei streng genommen um ein erkenntnisgenerierendes Verfahren, das in
der Regel zu einem Ergebnis fiihrt, welches vorher nicht bekannt war. Die Erzieherin be-
statigt den wissenschaftlichen Befund (siche dazu u.a. Gieseke & Nittel 2016), dass das
Beraten ein gleichsam allgegenwértiges Phdnomen in pddagogischen Einrichtungen ist:

B4: Beraten (..) Ja beraten ist natiirlich sehr wichtig. Beraten steht ja jeden Tag an. Wir haben die Auf-
gabe, [...], die Eltern [...] zu beraten. Das geht schon los, wenn wir kleine Defizite feststellen. Aber
Sie miissen sich das so vorstellen, wir kommen den Eltern dann nicht mit erhobenem Zeigefinger. In
der Regel gibt es in unserer Kita mindestens einmal im Jahr ein ausfiihrliches Gesprach mit den Erzie-
herinnen der Gruppe und den Eltern. (...) Wenn es Handlungsbedarf gibt, sprechen wir die Eltern in
einer ruhigen Minute an oder machen auch einen spontanen Termin. Wir versuchen den Eltern immer
verstdndlich zu machen, wie wir ihre Kinder sehen, was uns auffillt und so. Es gibt schon hin und wie-
der Defizite, sei es motorisch oder so. Es gibt heute leider immer mehr Kinder, die naja so ihre Defizite
haben, was die, eine altersgeméBe Entwicklung anbelangt. Manchmal miissen wir dann auch dazu ra-
ten, dass die Eltern einen Termin beim Kinderarzt ausmachen. (....) Spontan fallen mir auch noch Ge-
spriche ein, die mit den Eltern der Kannkinder gefiihrt werden, ob wir der Meinung sind, dass das
Kind schon schulreif ist oder wir eher meinen, es soll noch ein Jahr bei uns bleiben.

Beraten aus der hier dargelegten Perspektive schliefit sowohl ein Routineangebot ein —
mit den Eltern werden mindestens einmal im Jahr diesbeziigliche Gespriache gefiihrt — als
auch Interventionen, die aufgrund der Beobachtung krisenhafter Entwicklungen bei den
Eltern notwendig erscheinen. Das in der Elementarpiddagogik verwendete, recht weite Be-
ratungsverstindnis priorisiert eindeutig die Eltern als Hauptadressat*innen.

Sanktionieren

Mit Sanktionieren ist aus lexikalischer Sicht nichts anderes als ein ,Billigen‘ gemeint.
Damit ist allerdings immer eine bestimmte Evaluation verbunden und das prigt letztlich
auch das Verstindnis des Common-Sense: Negative Sanktionen bedeuten ein Missbilli-
gen, eine abwertende Reaktion, und positive Sanktionen verweisen auf eine bejahende
und wohlwollende Bewertung. In die Richtung eines negativ konnotierten Sprechaktes
gehen die ersten Assoziationen der Erzieherin:
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B4: (...) Sanktionieren? Das ist aber ein negativer Begriff? Hort sich ja an wie Bestrafen. Naja,
Sanktionieren muss manchmal sein. Aber ich wiirde es anders benennen, eher unterbinden oder auch
eine Konsequenz aufzeigen. Also zum Beispiel, wenn sich zwei Kinder streiten, klar es ist manch-
mal schwierig herauszufinden, was so alles genau passiert ist (seufzt). Aber meistens bekommen wir
ja doch so einiges mit. Also Schlagen, Hauen, Treten oder diese bosen Worter, so was geht gar
nicht. Aber wir reden dann schon viel mit den Kindern (lacht). (...) Die Kinder kommen ja aus sehr
unterschiedlichen Elternhdusern, haben viele oder gar keine Geschwister. Da féllt es manchen Kin-
dern schwer zu reflektieren, was man machen darf und was nicht. Naja und Konsequenz heif3t nicht,
das Kind zu bestrafen oder auszugrenzen. Das bringt doch nichts. Wir kdnnen ja unsere Augen und
Ohren nicht iiberall haben. Da bringen Konsequenzen nicht so viel. Es sollte ja eigentlich immer
klappen, dass die Kinder sich verstehen. Und es ist am besten, wenn sie irgendwann verstehen, was
sie diirfen und was so gar nicht geht.

Nach einer kurzen Denkpause gesteht die Befragte vor dem Hintergrund einer generell
skeptischen Haltung gegeniiber dieser Kernaktivitét ein, dass Sanktionen manchmal not-
wendig seien. Ihre Professionalitét bringt die Erzieherin in der Weise zur Geltung, dass
sie den in padagogischen Berufskulturen nicht sonderlich wertgeschétzten Begriff refor-
muliert und ihr eigenes berufliches Relevanzsystem integriert, indem sie von ,,unterbin-
den oder von ,,auch eine Konsequenz aufzeigen* spricht. Frithpddagogische Fachkrifte
distanzieren sich von dieser Kernaktivitit, wobei die Meinung vorherrscht, dass (negati-
ve) Sanktionen gleichsam das allerletzte Mittel im Spektrum der Interventionen sein
miissten.

4 AbschlieBende Bemerkungen

Das hier skizzierte Modell der Technologien und Kernaktivitdten wurde auf der Basis be-
ruflicher Selbstbeschreibungen im PAELL-Projekt (Nittel et al., 2014) entwickelt sowie
durch eine Vielzahl von Interviews mit Vertretern diverser pddagogischer Berufskulturen
bestitigt. Gleichzeitig wurde es grundlagentheoretisch weiter verfeinert (Nittel et al.,
2020; Nittel & Meyer, 2018). Im vorliegenden Beitrag wurde das Modell nun erstmalig
mit einem spezifischen Bezug auf nur eine piddagogische Berufsgruppe auf den elemen-
tarpddagogischen Bereich im paddagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens
iibertragen.

Sowohl in diesem als auch in allen anderen Segmenten des piddagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens trifft Folgendes zu: Wihrend die Verfiigungsmacht der
Technologien tendenziell eher im Zusténdigkeitsbereich der Organisation liegt, sind die pa-
dagogischen Kernaktivititen eher im Geschéftsbereich der operativ titigen Fachkréfte zu
verorten — in unserem Fall beim frithpddagogischen Fachpersonal. Der Vorteil besteht darin,
dass prinzipiell jede Momentaufnahme pédagogischen Handelns, und zwar sowohl ihr Situ-
ationskern als auch der Situationshorizont, mit Hilfe padagogischer Technologien (und ih-
ren Varianten) und Kernaktivititen (und ihren Unterformen) betrachtet und die dabei zum
Zuge kommende Arbeitsteilung zwischen den Handlungselementen und den beteiligten
Akteuren analysiert werden kann. Gleichzeitig erweist sich das Kategorienschema auch ge-
geniiber der Beschreibung von Prozessen als sensibel. Dabei wird nicht nur eine Verzah-
nung der sonst isoliert behandelten Bereiche ,Organisation versus Profession® vorgenom-
men, sondern es zeichnen sich auch unmittelbare Beziige zur Systemebene ab. So schérft
die Kategorie der Begleitung nicht nur unsere Sensibilitit gegeniiber Prozessen im Alltag,
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sondern aufgrund der biografischen Pragekraft der Arbeit im vorschulischen Bereich auch
im Medium der Lebenszeit. Im Mafstab der biografischen Lebensfiihrung moderner Gesell-
schaften spielen die einzelnen padagogischen Berufsgruppen — angefangen von den elemen-
tarpadagogischen Fachkriften, {iber die Lehrkréfte, die Weiterbildner*innen bis hin zu So-
zialpddagog*innen in der Lebensendphase — die Hauptrolle auf jenen Biihnen des
(non)formalen Lernens, welche die Gesellschaftsmitglieder im Prozess des Verstreichens
der Lebenszeit immer wieder betreten und die in ihrer Identititsentwicklung strategisch
wichtige Orte fiir ihr So-und-nicht-anders-Sein darstellen. Aus der Sicht der komparativen
Berufsgruppen- und Organisationsforschung finden unter dem skizzierten Dach der pada-
gogischen Technologien und Kernaktivititen prinzipiell alle paddagogisch Tétigen einen
Platz. Das liegt nicht zuletzt daran, dass die entsprechenden Kategorien sehr konkret konfi-
guriert sind und gleichzeitig ein groBes Abstraktionspotential besitzen. Gleichgiiltig, ob die
jeweiligen padagogischen Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen, in der Schule oder der
Hochschule titig sind — sie verrichten, wenn man zunichst einmal auf die formalen Merk-
male und damit auf die Grammatik des Handelns achtet, strukturell vergleichbare Arbeits-
schritte, Titigkeitsmuster und Praktiken. Die empirisch verbiirgte Ubertragbarkeit des skiz-
zierten Modells stellt ein zentrales Argument fiir die allméhliche Herausbildung eines péada-
gogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens dar. Die Zugehorigkeit des frithpa-
dagogischen Fachpersonals zum Funktionssystem des lebenslangen Lernens leitet sich, so
unsere Konklusion, weniger aus Konzepten und Zielvorstellungen oder aus Organisations-
merkmalen ab, sondern sie fufit auf dem faktischen professionellen Tun, das diese Fachkraf-
te, ohne dass dies den Betroffenen bewusst ist, mit anderen Akteur*innen im System ver-
bindet. Das wertet die padagogische Praxis generell auf. Das gemeinsam geteilte Wissen
iiber die strukturellen Ahnlichkeiten pidagogischer Praxen kdnnte, so ein naheliegender
Schluss, die Quelle von mehr Gemeinsinn und Solidaritét {iber die Grenzen der Bildungsbe-
reiche hinweg sein.

Anmerkungen

1 Auf Grundlage zahlreicher Erkenntnisse aus der empirischen Bildungsforschung (Konig, 2018) wird
heute von positiven Effekten der Kindertagesbetreuung auf den weiteren Bildungsverlauf ausgegan-
gen (u.a. Rofbach et al., 2008). Es erfolgt eine zunehmende Orientierung am System des lebenslan-
gen Lernens (Gloger-Tippelt, 2018, S. 783) und auch auf Bundesebene wird durch verschiedene
Empfehlungen die Zusammenarbeit und Vernetzung zwischen Schule und Jugendhilfe, insbesonde-
re zwischen Elementar- und Primarbereich, geférdert (Rank, 2020, S. 619). Nach Konig (2018) ver-
hindere dabei allerdings eine fehlende gesetzliche Verortung zum Bildungssektor, wie sie in skandi-
navischen Léndern stattfindet, weiterhin eine engere Verkniipfung mit dem Bildungssystem und der
Schule (Kénig, 2018 S. 426).

2 Die Kategorie ,,Technologie* steht bewusst in Kontrast zu Luhmann und Schorr (1982). Wir stiitzen
uns auf eine dltere Definition und kniipfen gleichzeitig an das angelséchsische Verstindnis in der
Tradition des Symbolischen Interaktionismus (Strauss, 1990) an. Im Sinne des antiken Ursprungs
des Wortes wird Technologie als eine vom praktischen Tun losgeloste Lehre vom Handwerk ver-
standen (Beckmann, 1787). Die kdrperlichen und sinnlichen Dimensionen des ,,Machens® sind mit
eingeschlossen. Das bedeutet eine klare Trennlinie zum Begriff der ,,Technik®. Aus erziehungswis-
senschaftlicher Sicht verwenden wir Technologie als Sammelbegriff fiir die padagogisch konnotier-
te Infrastruktur und die institutionellen Ressourcen, die als Bedingung fiir die Moglichkeit von Er-
ziehung und Bildung im Sinne einer sachlich ausgerichteten Zweck-Mittel-Relation (Ropohl, 2009,
S. 21-22.) das situative Handeln in den Einrichtungen prigen und tiberformen. Konstitutiv fiir Tech-
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nologie ist, dass sie von denen, die sie benutzen, einerseits mit einer festen Wirkungserwartung ver-
kniipft wird, wobei die Akteur*innen den hinter dem Ursache-Wirkungs-Zusammenhang stehenden
Algorithmus zumeist nicht vollig durchschauen kénnen.

3 Da Spielphasen in allen Kindertageseinrichtungen vorkommen, ordnen wir diese auf einer iiberge-
ordneten Ebene den Arbeits- und Veranstaltungsformen zu. In der konkreten Ausgestaltung in freie,
gelenkte oder gefiihrte Spiele (Bosshart, 2015, S. 148) obliegen die Spielphasen der Verantwortung
und der Ausgestaltung bzw. Begleitung durch die pddagogischen Fachkrifte und kdnnen dann den
Methoden zugeordnet werden. Gleiches kann bspw. fiir die Projektarbeit gelten, die als eine Lern-
form beschrieben wird, ,,die auf Eigenverantwortung, Selbstbestimmung, Kooperation, Partizipation
und Situationsbezug abzielt und sich am Interesse und den Bediirfnissen der Kinder orientiert
(Stamer-Brandt, 2019, S. 187). Projektarbeit findet sich in nahezu allen Bildungspldnen der Lander
wieder, kann also iibergeordnet als Veranstaltungsform verstanden werden, die zeitlich und rdum-
lich begrenzt eingesetzt werden kann, dann aber in der Umsetzung/konkreten Ausgestaltung als Pro-
jektform variiert (u.a. Kurzprojekt, Projekttage) (Stamer-Brandt, 2019, S. 188) und damit in der me-
thodisch-didaktischen Ausgestaltung der Verantwortung der Fachkrifte obliegt.

4 Darunter wird ,,das Wissen iiber die Organisation, Konzeption und praktische Umsetzung von Lern-
prozessen“ (NeuB3, 2019, S. 12) verstanden.

5  Die hier vorgestellten Kernkategorien haben ihren Ursprung in drei unterschiedlichen Studien — zwei

Dissertationen (Kipper, 2014; Meyer, 2017) und einer DFG-Studie zur Pddagogischen Arbeit im System
des Lebenslangen Lernens (PAELL) (Nittel et al., 2014). Aus der PAELL-Studie stiitzen wir uns bei der
Entwicklung der Kernkategorien auf projektinterne Analysen beruflicher Selbstbeschreibungen padago-
gischer Berufsgruppen basierend auf 27 Gruppendiskussionen. Sie wurden mithilfe der Grounded Theo-
ry erstellt (u.a. ausfiihrlich beschrieben in Nittel, 2012; Nittel et al., 2014; Glaser & Strauss, 2010). Au-
Berdem wurden ca. 1600 Fragebdgen analysiert. Die Daten der beiden Dissertationsprojekte — Untersu-
chungen zur betrieblichen Bildung (Kipper, 2014) und zum Handeln in der Erwachsenenpéddagogik und
im Journalismus (Meyer, 2017) — wurden zur Differenzierung der Kernkategorien genutzt. Aullerdem
wurden weitere flinf Gruppendiskussionen und 34 Expert*inneninterviews einbezogen.
Erste Konzepte und Subkategorien wurden induktiv entwickelt und abgestimmt. Die Ergebnisse die-
ses Vorgehens, das dem Ansatz der Grounded Theory entspricht, wurden danach um einen dedukti-
ven Schritt ergénzt (Nittel, 2012): Die Konzepte und Kategorien bildeten die Grundlage flir weit
iiber tausend Interviews iiber padagogische Kernaktivitdten und Technologien, die in den Folgejah-
ren im Rahmen von Lehrveranstaltungen des Bachelor-Studiengangs des Fachbereichs Erziehungs-
wissenschaft an der Goethe Universitdt von Studierenden durchgefiihrt wurden. Dabei wurde das
Alltagsgeschehen unter dem Fokus der Kernaktivitdten in allen Einrichtungen des paddagogisch or-
ganisierten Systems des lebenslangen Lernens erfasst. Die hier zitierten Interviewausschnitte stam-
men aus einem Interview aus diesem Korpus. Die Tragféhigkeit des skizzierten Modells ist grundla-
gentheoretisch untermauert (vgl. Nittel et al., 2020) und wurde in Einzelanalysen unter Hinzuzie-
hung von empirischem Material {iberpriift (vgl. Nittel & Meyer, 2018).
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